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VORWORT

Die Arbeit befaBt sich mit dem Stand der Entwicklung von Selbstkonzepten
bei ViertklaBlern, speziell dem Niveau der Realititsnahe von Selbstein-
schatzungen in anforderungsspezifischen Situationen. Dabei wird ein
Vorgehen praktiziert, das von Kindern freie Selbstaussagen verlangt, die in
verschiedene Subkonzepte - Personselbstkonzept, Korperselbstkonzept,
soziales Selbstkonzept, Fahigkeitsselbstkonzept - kategorisiert werden. Im
unmittelbaren Unterrichtsgeschehen werden die Kinder in eine
mathematische Anforderungssituation mit Aufgabenwahlcharakter gefiihrt.
Hier erproben sich die Kinder in einer prospektiven und retrospektiven
Selbsteinschdtzung. Der Vergleich mit den tatsichlich erbrachten
Leistungen erlaubt eine Wertung hinsichtlich der Realitdtsnihe der
Seibsteinschitzung. Die Untersuchungen wurden mit einhundertsechzig
Schiilern vierter Klassen durchgetuhrt.

Die vorliegende Schrift basiert auf der Dissertation der Verfasserin.

Es werden dargestellt:

- die Problemlage

- die theoretischen Ausgangspositionen

- die Fragestellungen

- das methodische Vorgehen

- die Darstellung und Interpretation einiger Ergebnisse

- die zusammenfassende Diskussion der Ergebnisse

- das Resiimee und offene Fragen
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0. Problemlage

Das Nachdenken ober dic eigene Person ist e wraltes Anliegen der
das menschliche Wesen ausmacht. Die Frage nach dem " Selbst " oder
" Wer bin ich 7 " mimmt in allen Philosophien und Religionen einen
zentralen Platz em.

Philosophen, Psychologen, Soziologen und Padagogen bemiihen sich,
Antworten auf diese Fragen zu finden, immer wieder neu Verstindnis fur
dic Probleme des Selbst zu emtwickeln.

Unter den heutigen gesellschaftlichen Bedingungen erhoht sich die Relevanz
der Ausemmandersetzung mit sich selbst, da sich jeden Menschen neue
Perspektiven fur die eigene Entwicklung erdffnen. Ob und wie vorhandene
Chancen genutzt werden, liegt stark im Ermessen jedes emnzelnen.

Die Verantwortung fur das eigene Leben begmmt micht erst mit dem
Erwachsensein. Bereits ein Schiller muf8 wissen, da er seine Entwicklung
mittragt, sic im steigenden Mafe beemnflufit.

Erste Entwicklungsaufgaben in der schulischen Kindhest sind neben dem
Erwerb der Kulturtechniken des Lesens, Schreibens und Rechmens auch
Aufgaben der Kooperation sowic Aufgaben des Spiclens und Arbeitens im
Team ( Newmann / Newmann, 1987 ). Die ersten Schuljahre stellen eme
wichtige Etappe in der Entwicklung der Einstellungen der Kinder zu sich
selbst dar_ Bei der Bewaltigung taghch never Anforderungen werden bererts
Grundlagen dafur gelegt, ob und in welchem MaBe die Kinder emne generell
optimistische Einstellung zu sich selbst, gesundes Selbstvertraven und
Selbstsicherheit entwickeln oder ob sich medriges Selbstvertrauen und damit
Angst vor Schwierigkeiten und Versagen herausbilden und sich bereits zu
verfestigen begmnen ( Kossakowski, 1987 ).

Schon in der Primarstufe miissen Schiiler angeregt werden, aber sich selbst
zu reflektieren, eigene Leistungs - und Verhaltensdispositionen

emzuschatzen, um zu versuchen, aus der Vielzahl der Moghchkeiten jene zu



sondieren, die die eigene Individualitit entwickeln helfen.

Aus entwicklungspsychologischer Sicht existieren nach unserer Kenntnis nur
wenige Arbeiten zum Interessengegenstand " Selbstkonzept " und zur
Analyse der " Selbsteinschdtzungsfahigkeit * von Kindern im Alter von
neun bis zehn Jahren ( Filipp, 1979; Franz, 1982; Krause, 1985; Svonpia,
Kresanow, Birgerstamm und Pia, 1989 ), so daB Untersuchungsbedarf
besteht. Aus einer Reihe von Studien ist bekannt ( Helmke, 1989, 1990 ),
daf eine Tendenz der erhohten, optimistischen Selbstwahrnehmung bis zum
Alter von 8 bis 9 Jahren vorhanden ist. Erst gegen Ende der vierten Klasse,
werden Selbsteinschatzungen als realititsangemessen betrachtet.

Die bisherigen Ergebnisse der psychologischen Forschung zeigen, daB sich
fir Untersuchungen vor allem Ubergangsphasen als Umbruchphasen
besonders eignen ( Breuer, 1981 ). Als eine dieser Umbruchphasen kann
auch die der Kinder im Alter von 9-10 Jahren angesehen werden, da sich in
dieser Zeitspanne eme Vielzahl psychischer Dispositionen verdndert. In
vielen Lindern erfolgt in diesem Alter eine Entscheidung iiber den weiteren
Bildungsweg; die Selbsteinschatzungsfahigkeit des Kindes ist gefragt, wenn
es den eigenen Bildungsweg mitbestimmen will.

Die vorliegende Arbeit soll helfen, Licken auf diesem Forschungsgebiet zu
schlieBen, die Aussagen iiber entwicklungspsychologische Besonderheiten
der Selbstkonzeptentwicklung und Selbsteinschitzungsfahigkeit zu
differenzieren.

Gegenstand der Dissertationsschrift sind deshalb Untersuchungen
zur Selbsteinschatzung von Schiilern 4. Klassen.

Dabei liegt der Schwerpunkt auf der Erfassung der Strukturiertheit von
Selbstkonzepten und auf der Erfassung des Niveaus der
anforderungsbezogenen Selbsteinschdtzung im Mathematikunterricht,

Z i e | der Untersuchungen ist es, Aussagen uber altersspezifische
Merkmale von Selbstkonzepten und anforderungsspezifischen Selbst -

einschitzungen von Schiilern 4. Klassen zu treffen.



Daraus ergeben sich folgende Teilaufgaben:

- Prufen, ob Schiiler 4. Klassen es als notwendig ansehen, eine
Selbsteinschiatzung vorzunehmen,

- Erfassen der Bereiche, uber welche Schiiler dieser Altersgruppe
reflektieren,

- Erfassen, wie Schiiler der Klasse 4 sich inbezug auf das
Fach Mathematik " selbst " emnschatzen,

- Erkundung der Realitatsnahe emer Selbsteinschitzung in einer konkreten
mathematischen Situation,

- Aufzeigen des MaBes an Ubereinstimmung von Lehrer - und
Schilleraussagen,

- Aufdecken von Zusammenhingen zwischen der Fahigkeit
anforderungsbezogener Selbsteinschdtzung und der allgemeinen
Leistungsstiarke eines Schilers ( speziell im Fach Mathematik ),

- Untersuchen, ob in der Fahigkeit zur Selbsteinschitzung
geschlechtsspezifische Unterschiede auftreten.

Die Gliederung der Dissertationsschrift umfaBt 3 Kapitel.

Theoretische Aussagen zur Begriffsvielfalt Selbstkonzept und zur

Problematik der Realititsnidhe von Selbsteinschitzungen werden diskutiert

und eigene Forschungspositionen formuliert.

Gestutzt auf diese Grundlage wird eine Forschungsstrategie erarbeitet, die

eine bestimmte Breite der Entwicklungsspezifika darlegen soll.

Die Untersuchungen und deren Ergebnisse werden ausgewertet und

diskutiert. Es werden padagogisch - psychologische Empfehlungen fur die

Arbeit mit Kindern zur Entwicklung von Selbstkonzepten und der

Selbsteinschatzungsfahigkeit gegeben.

Die Dissertationsschrift tragt Erkundungscharakter.



1. Theoretische Ausgangspositionen

1.1. Zum Forschuagsgegeastand Sclbstkoazept

In der Forschung stellt dic Frage zu dem " Selbst * immer wieder ein
zentrales Problem dar. In den unterschiedlichen historischen Abschnitten der
Entwicklung der Menschheit ist ein enormer Wandel festzustellen; dabei
sind in den theoretischen Positionen und empirischen Untersuchungen
verschiedene Richtungen erkennbar.

Naudascher ( 1980 ) differenziert u.a. phinomenologische,
psychoanalytische und interaktionistische Richtungen. Begriffliche
Unterscheidungen wie Selbstbild, Selbstschemata, Selbstkonzept,
Begriffe wie Identitat oder Ich - Entwicklung rangieren unter diesem Thema
( Friclingsdorf-Appelt, 1982 ).

Dadurch wird jeweils ein unterschiedlicher theoretischer Standpunkt
widergespicgelt. Hinsichtlich der Definition der Begriffe ™ Selbst ~,

" Selbstkonzept™ und " Selbsteinschatzung ™ besteht in der psychologischen
Forschung keine iibereinstimmende Auffassung.
Personlichkeitstheoretiker wie Allport ( 1955 ) und Lersch ( 1962 )
bekennen sich zum Begriff des * personalen Selbst *, sechen es als Kem
oder Mitte der Person an. Dagegen stellten Vertreter der Psychoanalyse wie
Fromm ( 1941 ), Homey ( 1950 ) und Jung ( 1960 ) fest, da8 dem
Menschen weite Bereiche seiner Psyche micht bewuBt sind, obwohl vor
allem dic unbewuBten Prozesse sein Verhalten bestimmen. Bewufite und
unbewuBte Aspekte des Selbstkonzepts sind daher haufig nicht integriert und
konnen vom Individuoum selbst nur unvolistandig wahrgenommen werden
( Naudascher 1980 ).

In der Humanistischen Psychologie ( Biihler 1969, Maslow 1973, Rogers
1973 ) wird davon ausgegangen, daB das Entwicklungsziel des ™ wahren
Selbst ™ durch Selbstverwirklichung, Selbstaktualisierung,



Selbsthestimmung. .. erreicht werden kann. Fir andere Autoren

( z.B. Bergler 1975 ) stellt der Begriff " Selbstkonzept " ein Synonym fiir
das Konstrukt " Personlichkeit " dar. In psychologischer Literatur wird
differenziert: uw.a. zwischen Selbstkonzept, Selbsteinschitzung,
Selbstwertgetuhl. So definieren Filipp und Frey ( 1987 ) das Selbstkonzept
als Summe der Urteile iiber sich selbst. Die affektiven Beurteilungen dieser
einzelnen Ansichten uber die eigene Person, d.h. deren positiven und
negativen Bewertungen werden Selbsteinschdatzungen genannt ( vgl.
Handworterbuch der Psychologie, S. 680 ). Obwohl in der Literatur klare
Defimtionen  vorgeschlagen werden, existieren weiterhin diverse
Begrifthchkeiten in der Selbstkonzeptforschung. Oft ist eine geringe
Berucksichtigung des kognitiven Aspektes festzustellen, begleitet von einer
unzureichenden Beachtung der entwicklungspsychologischen Seite.

Eine dhnliche Position betretts des Begriftes " Selbst™ wird von Schneewind
( 1977 ) getrotten. Er differenziert fiinf Bedeutungsvarianten:

1. " Selbst” als Gesamupersonlichkeit bzw. Personlichkeitskern einer
Person (z. B. Jung, 1971-1973; Allport, 1943, implizit auch Epstein 1979;
Filipp 1979, 1981 ).

2. " Selbst” als Prozef3 bzw. prozeflintiierende und steuernde Instanz

( insbesondere psychoanalytische Autoren, z. B. Horney, 1937 ).

3. " Selbst " als Potential zu Personlichkeitswachstum ( humanistische
Psychologen u. a. Rogers, 1951 ),

4. " Selbst " als soziale Rolle oder Biindel solcher Rollen

( interaktionistisch orientierte Theoretiker, James, 1890, Gergen, 1971 ),
5. " Selbst " als Portrdit, d. h. als Menge der Wahrnehmungen und
Bewertungen, die eine Person in bezug auf sich selbst hat ( vor allem

in phdanomenologischen Ansdtzen: Snyggs & Combs, 1949; Naudascher,
1990; siehe Pekrun, 1983 ).

Wihrend dltere Theorien ( Combs und Snygg 1979 ) in der Tradition der
Feldtheorie Lewins ( Allport 1961 ) das " Selbst " als ¢ine zentrale Region



der Personlichkeit beschreiben, wird in neueren Auffassungen uberein-
stimmend von einem System von Teilkonzepten des Selbst ausgegangen.
Die Frage, in welcher Form dieses System organisiert ist, wird aus
theoretischer Perspektive unterschiedlich beantwortet ( aus Handworterbuch
der Psychologie ).

Epstein ( 1979 ) geht bei seinem Entwurf von einer integrativen
Personlichkeitstheorie aus:

" Eine wesentliche Prdamisse ist, daf3 der Mensch seine Erfahrungen in
konzeptionellen Systemen organisiert. Das menschliche Gehirn leistet
Verkniipfungen zwischen Ereignissen, verkniipft diese Verkniipfungen
wiederum miteinander und so fort, bis ein organisiertes,

differenziertes und integratives Konstrukisystem aufgebaut ist.”

Er benennt dieses Konstruktsystem eine " Theorie von der Wirklichkeit "
( Diese umfaBt Subtheorien ber die eigene Person ).

Die Selbsttheorie Epsteins ( 1979 , S. 16 ) beinhaltet " hierarchisch
angeordnete Postulate ", die auf unterschiedlichsten Ebenen Frfahrungen
von unterschiedlichen Generalsisierungsgraden reflektieren, als
konstituierende Elemente ( Frielingsdort-Appelt, 1982 ). In Epsteins
Auffassung vom Selbstkonzept kommt es zu verschiedenen Verknuptungen
Er stellt allgemeine Aussagen, die relativ zeitstabil und situationsgenerell
sind, an die Spitze seiner Pyramide. An die Basis setzt er spezifische
Aussagen, die situationsabhingig und wenig zeitstabil sind. Das Modell
nimmt also an, daB Selbstkognitionen auf niedrigsten hierarchischem Niveau
zu selbstbezogenen Postulaten jeweils hoherer Ordnungsstufen zusammen -
gefaBt werden ( Handbuch der Psychologie ).

Selbstkonzepte bezeichnen dann im konkreten Fall die individuelle
Auffassung der Person iiber alle fur sie relevanten Bereiche, wie sie etwa in
Selbstattribuierungen zu Fihigkeiten, Fertigkeiten, Interessen, Winschen,
Gefiihlen, Stimmungen, Wertschitzungen und Handlungen der eigenen
Person hervortreten. Sie umschreiben auch die Auffassung der Person zum

eigenen Korper ( Deusinger, 1986 ).
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Bet Deusinger wird das Selbstkonzept ebenfalls als ein organisiertes, relativ
konsistentes, aber verdnderbares Konzeptmuster des Individuums zur
eigenen Person bestimmt. Sie sieht das Konzept als Verdichtung
vergangener Erfahrungen des Individuums mit der eigenen Person, die als
gespeicherte Informationen in Bezugssysteme eingeordnet sind und vom
Individuum mit sich selbst erlebten, abgebildeten oder geschitzten
Bedeutungen und Wertungen verbunden werden.

Sclbstkonzepte sind emnem Wandel unterworfen, der die gesamte
I ebensspanne umtaBit. Dieses organisierte Konzeptmuster zur eigenen
Person. das sich auf mannigfaltige Bereiche bezieht, wird als
multidimenstonal verstanden.

Falipps ( 1979 ) Konzeptuahsierung des Selbstkonzepts hat Zuspruch in der
psychologischen Forschung gefunden. Als Quelle selbstbezogener
Informationen sieht Filipp folgende an:

. Direkte Pradikatszuweisungen durch andere Personen: Dabei handelt
es sich um direkte Mitteilungen anderer Menschen iiber ihre
Wahrmehmungen gegeniiber der betreffenden Person.

2. Indirekte Pradikatszuweisungen durch andere Personen: Damit sind
selbsthezogene Informationen gemeint, die eine Person aus der
Wahrnehmung und Interpretation des Verhaltens anderer Personen
gewinnt.

3. Komparative Pradikaten - Selbstzuweisungen: Darunter ist die aktive
Bildung selbsthezogener Informationen zu verstehen, die aus
vergleichenden Bewertungen bestimmter Merkmale mit anderen Personen
und mit der eigenen Person entstehen.

4. Reflexive Prdadikaten - Selbstzuweisungen.: Damit sind solche
gemeint, die aus Selbstbeobachtung des eigenen Verhaltens entstehen.

5. Identionale Pradikaten - Selbstzuweisungen: Es sind jene, die aus der
Bildung neuer selbstbezogener Informationen entstehen und modifiziert

in bereits gespeicherte Selbstinformationen eingebettet werden.



Entscheidend ist ihr Beitrag fur die Prazisierung des Terminus

" Selbstkonzept *. Filipp fiihrt dazu folgende Punkte schwerpunktmiiBig an:
1. Menschen verfiigen iiber kognitive Reprdisentationen ihrer eigenen
Person, indem sie selbstbezogene Informationen im Geddchinis

gespeichert haben.

2. Das interne Selbstmodell ist als organisiertes Wissen iiber die eigene
Person gedacht. Hierfiir werden " Selbstschemata als konstituierende

Einheiten des internen Selbstmodells angenommen und wie dieses als

hypothetische Konstrukte eingefiihrt “.

3. Eine Person hat so viele Selbstschemata ausgebildet, wie sie Invarianzen
in ihrer Selbsterfahrung bzw. selbstbezogenen Information " erkannt "

und konstruiert hat.

4. Selbstschemata stehen untereinander und mit Umweltschemata in
spezifischer Verkniipfung und konstituieren so ein mehr oder minder

komplexes strukturelles Gefiige.

5. Selbstschemata ( wie Umweltschemata ) gewdhrleisten die Einordnung
von Erfahrungsdaten und vermitteln in dieser ordnungsstifienden
Funktion das Erlebnis personaler Kontinuitdt und Identitéil.

6. Selbstschemata sind potentiell lebenslang einem Wandel unterworfen, so
lange also selbsthezogene Informationen verarbeitet werden.

7. Selbstschemata werden angesichts konkreter Situationen und
Handlungskontexte ( in Abhdngigkeit von den subjektiven
Situationsdefinitionen ) aktualisiert und als selbsthezogene Kognitionen

der Person bewuf.

8. Selbsthezogene Kognitionen besitzen fiir das Individuum instrumentellen
Wert, in dem sie zur Planung, Vorhersage, Erkldrung und Kontrolle von
Ereignissen und Handlungen in der jeweiligen Situation erlebnismdifig
beitragen.

9. Selbstbezogene Kognitionen sind als sprachliche Auferungen der Person
iiber sich selbst ( als Selbsteinschéitzungen oder Selbstheschreibungen )

operativ zu bestimmen.



10. Da Personen selbsthezogene Informationen konstruktiv zu
Selbstschemata verarbeiten und diese rekonstruktiv-selektiv memorieren,
sind selbstbezogene Kognitionen in jeder Situation in hohem Mafle
idiosynkratisch.
Filipp unterteilt den ProzeB der Aufnahme und Verarbeitung von
Informationen in vier Schritte: a) Diskrimination ( Selektion ),

b) Enkodierung,

¢) Speicherung,

d) Abruf ( Reproduktion ).
Hier wird ihr kognitionspsychologischer Ansatz deutlich.
In all diesen nuancierten Eintetlungen kommt die begriffliche Verwirrung
verstarkt zum Tragen. Demzufolge ergibt sich die Notwendigkeit, die fir
unseren Forschungsgegenstand erforderlichen Begriffe zu diskutieren.In
Auseinandersetzung mit der Vielzahl der Auffassungen zum " Selbst " wird

von uns folgener Standpunkt vertreten:

“Das Scibstkonzept ist ein Rekonstrukt, welches das Selbst als
Subjekt und Objekt der Erkenntnis und Bewertung umfaBt. Als
multidimensionales, hierarchisch organisiertes Ganzes existiert es als
Ergebmis zahlreicher Lern- und insbesondere sozialen Interaktions -
erfahrungen. Iis becinflufit als relativ stabiles internes Modell alle

Sequenzen des Handelns”™.

In diesem Ansatz sind unserer Meinung nach sowohl die kognitive als auch
die aftektive Komponente der Personlichkeit integriert. Wir gehen davon
aus, daB das Selbst ein psychologisches Konstrukt ist, welches sich aus
differenzierten Bereichen zusammensetzt. Demzufolge sprechen wir von
sich unterscheidenden Selbstkonzepten einer Person. Diese sind individuell
verschieden strukturiert und relativ stabil. Damit vertreten wir den
Standpunkt, daB Selbstkonzepte im Laufe der Ontogenese durch

Selbstwahrmehmungen, durch eine Vielzahl sozialer Interaktionen bzw.
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Selbstbeobachtung entstanden und verdnderbar sind. Es flieBen vergangene,
gegenwdrtige und zukiinftige Erfahrungen in die eigene Selbststruktur mit
ein.

In diesen Auffassungen stimmen wir den Aussagen von Deusinger zu, die
der Meinung ist, daB Selbstkonzepte die individuelle Auffassung der Person
uber alle relevanten Merkmale der eigenen Person bezeichnen, " wie si¢ in
Selbstattributionen zu Fihigkeiten, Fertigkeiten, Interessen, Wiinschen,
Gefuhlen, Stimmungen, Wertschitzungen und Handlungen der eigenen

Person hervortreten ( Deusinger, 1986 ). Ausgchend von unserer
Definition sehen wir es als besonders wichtig an, daff alle gespeicherten
Informationen der Person iiber sich selbst im aktuellen Handeln zum Tragen
kommen, jeweils anforderungsspezifisch iber ecigene entsprechende
Anforderungsmuster reflektiert werden, eigene Voraussetzungen cinge-
schitzt werden, um so Anforderungen erfolgreich bewiltigen zu konnen.
Die verschiedenen Selbstkonzepte agieren demzufolge je nach Bezug.

Auch in den Auffassungen Pekruns ( 1986 ) wird das " Selbstkonzept " als
multidimensionale, partiell hierarchisch geordnete Menge relativ
uberdauernder, kognitiver Reprdsentationen der Person und ihrer Beziehung
zur Umwelt angesehen ( Pekrun, 1986; Shavelson und Marsh, 1986; Faber,
1989 ). Diese kommen der Auffassung Filipps ( 1979 ) sehr nahe und auch
Aspekte der Epsteinschen Selbsttheorie finden sich hier wieder. Zu
diskutieren wire in dieser definitorischen Auseinandersetzung die Frage, ob
Selbstkonzepte zeitstabil oder zeitvariabel bzw. realititsangemessen oder
realititsunangemessen sind. Das Problem der Zeitstabilitit wird in der
empirischen Forschung vielfach diskutiert, jedoch unterschiedlich
interpretiert. Nach unserer Ansicht kann davon ausgegangen werden, dafl
Selbstkonzepte, da sie im Laufe der Ontogenese einem Wandel unterworfen
sind , zeitweilig stabil ( also relativ ), auf der anderen Seite
situationsvariabel sind; wihrenddessen die Frage der Realititsnihe von
Selbstkonzepten nach unserer Kenntnis bisher weniger in den Mittelpunkt

von Auseinandersetzungen geriickt wurde bzw. geriickt wird. Anders sieht

10



es mit der Adaquatheit versus Inadidquatheit von Selbsteinschitzungen aus.

Diese Problematik wird an anderer Stelle nochmals thematisiert.

I.1.1. Komponenten des Selbstkonzepts

Wissenschaftliche Arbeiten zum Selbstkonzept beginnen hdufig mit der
Suche nach Komponenten. Hier hat man in der Selbstkonzeptforschung
cinen erkennbaren Konsens gefunden, daB man nicht von " dem

Selbstkonzept " spricht, sondern im Plural von den " Selbstkonzepten "
ciner Person. Schon James ( 1910 ) hat eine Unterteilung in Subkonzepte
vorgenommen - in ein materielles, soziales und spirituelles Selbst. Diese
wurden wiederum in Subkomponenten untergliedert. Auch Filipp ( 1979 )
bestatigt dic Annahme, daf sich Selbstkonzepte als gespeicherte
Informationen uber die eigene Person unter mehreren Gesichtspunkten
betrachten lassen. s st die Frage zu stellen, wie Personen nach
inhalthchen Aspekten Konzepte aufgebaut haben, welche Merkmale sie sich
selbst zuordnen, welche Konstrukte sie fur ihre Selbstcharakterisierung
verwenden. Von besonderer Relevanz ist die Untersuchung der Struktur des
Selbstkonzepts, d.h. wic dic einzelnen Konzepte miteinander verflochten
sind und welche Kausalititen untereinander bestehen. In diesem Zusammen-
hang st aut die Bedeutung der funktionalen Komponenten hinzuweisen.
Man kann priten, ob und in welchen Kontexten Selbstkonzepte zu
handlungsbestimmenden Kognitionen werden.

Konkret auf das Forschungsvorhaben bezogen ist festzustellen, daBl das
Selbstkonzept aut der inhaltlichen Ebene aus verschiedenen Komponenten
besteht, aus physischen, psychischen und sozialen ( vgl.Samuels, 1977,
Scherer und Giles, 1979 ). Die physische Komponente des Selbstkonzepts
ist vor allem das Korperbild eines Menschen. Es ist auch mit dem Erleben
der Geschlechtszugehorigkeit, der korperlichen Gesundheit und der
Erscheinung verbunden. Die psychische Komponente des Selbstkonzepts

umfaBt Eigenschaften, die ein Individuum objektiv an sich selbst iiberpriifen
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kann, Fahigkeiten, Talente, intellektuelle Begabungen und Eigenschaften
( Samuels, 1977 ). Auch die subjektiven Gefiihle eines Menschen, wie z.B.
Gliick, Schmerz und Ausgeglichenheit gehiren zur psychischen Komponente
( Scherer und Giles, 1979 ). Die soziale Komponente des Selbstkonzepts
einer Person besteht aus dem Erleben der Position im sozialen Umfeld, aus
den verschiedenen sozialen Rollen, die sie einnimmt und dem Frleben der
Zugehorigkeit zu verschiedenen sozialen Gruppen ( Samuels, 1977 ) Die
drei Seiten genauer betrachtend, mufi eine weitere Differenzierung
vorgenommen werden, die vor allem die psychische Komponente betrifft.
Mit einer Unterteilung des Selbstkonzepts in verschiedene Subkonzepte wird
der Blickwinkel erweitert; die Vielzahl ist individuell sehr variabel.
BeeintluBt werden sie vom vergangenen, gegenwiirtigen und zuktnftigem
Erleben und Handeln einer Person.

Zeitliche Dimensionen von Selbstkonzepten

ONT OGENESE

Vergangenheits-  ( retrospektiv,

konzepte "wie ich bisher war ")

Gegenwarts- ( gegenwirtig SELBST- Sub-
konzepte " wie ich bin ") KONZEPTE konzepte
Zukunfts- ( prospektiv,

konzepte " wie ich sein mochte ™)

Erkennbar ist hier unser Forschungsstandpunkt, daff wir von einer
Vielzahl von Einzelkonzepten ausgehen, der zeitliche Einflufl wird deutlich.
Die Subkonzepte lassen sich differenzieren in Person -, Korper -,

Fihigkeits - und soziale Selbstkonzepte. Definitorisch lassen sie sich unserer

Meinung nach wie folgt abgrenzen:
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In cinem Personselbstkonzept ( PSK ) sind diejenigen kognitiven und
affektiven Reprisentationen vereinigt, die konsistente Verhaltensweisen,

Personlichkentszuge und Orientierungen kennzeichnen.

Das Korperselbstkonzept ( KSK ) umfaBt die Gesamtheit der kognitiven

und affektiven Reprasentationen, die sich auf den eigenen Korper beziehen.

Unter emem sozialen Selbstkonzept ( SSK ) sind jene kognitiven und
affcktiven Reprasentationen zu verstehen, die die eigenen Sozialbeziehungen

widerspiegeln.

Fin Fahigkentsselbstkonzept ( FSK ) reprisentiert die Selbstwahr -
nchmungen cigener Fahigkeiten im Hinblick auf unterschiedliche Bereiche

bzw  zu bestimmten Leistungen ( vgl. Meyer 1978, Pekrun 1983 ).

Fane eindeutige Unterteilung in Subkonzepte st schwierig. da bei jedem
Struktwierungsversuch berucksichtigt werden mufl, daB sich die Person als
Ganzes erlebt, Grenzen flieBend sind. da von einer Person geduBerte
Selbstattribuierungen jeweils auch davon abhdngig sind, welchen
definitorischen Ansatzen die Wahl der cinzelnen Subkonzepte unterliegen.
Wir schen in unserem Forschungsansatz die definitorisch aufgelisteten

Subkonzepte als bedeutsam an.

I.1.2. Merkmale des Sclbstkonzepts, insbesondere Differenziertheit
und Begrindetheit

Strukturelle Aspekte des Selbstkonzepts betrachtend, wird von uns der
Frage nachgegangen, wie die Selbstkonzepte innerhalb einer Person
miteinander verknupft sind und wie differenziert und begrundet einzelne

Aussagen sind.
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Es geht uns um die Strukturmerkmale Differenziertheit und
Begrundetheit. Betrachtet man diese Aspekte in der psychologischen
Literatur so findet man Termini wie Differnziertheit bereits 1936 bei Lewin.
Er spricht von Differenziertheit und Entdifferenzierung im Geschehen der
Personlichkeit, wobei er letzteren ProzeB explizit mit Integration gleichsetzt
( Lewin, 1936).

Im kognitiven Ansatz von Bieri ( 1961 ) wird das AusmaB an Differenziert-
heit bestimmt. Damit bezeichnet er die Menge an Urteils-kategorien, die ein
Individuum zur Kennzeichnung von Personen zur Verfugung hat. Diese, in
einer aktuellen Situation gegebenen Aussagen des Individuums zur eigenen
Person, spiegelt die Reprasentation des " Selbst " wider, wobei sich die
Bandbreite von Person zu Person sehr differenziert darstellt. Die
Verkniipfungen einzelner Urteile iiber sich selbst werden als Integration
bezeichnet. Dagegen vertreten Harvey / Hunt / Schroder ( 1961 ) die
Auffassung, daB Differenziertheit, Diskrimination ( Ausmaf an Abstufungs-
moglichkeiten einer Beurteilung ) und Integration in ihrer Auspragung
unabhingig variieren. Sie rdumen ein, daB ein hoherer Grad an Integration
mit einem gewissen MaB an Differenziertheit und Diskrimination einher-
gehen muB. Frielingsdorf-Appelt ( 1982 ) vertritt den Standpunkt, daB
Diskrimination, Differenzierung, Integration keine psychischen Phanomene
sind, die in eine entwicklungsmiBige Reihenfolge zu bringen sind, sondern
kovariieren als Prozesse auf verschiedenem Niveau von Konkretheit und
Abstraktheit. In Personkonzepten sind unterschiedliche Schattierungen zu
finden. Die Palette ist hier ebenfalls sehr groB.

Gerade die Frage nach der Begriindetheit von Selbstaussagen ldBt innerhalb
der verschiedenen Entwicklungsstufen darauf schlieBen, inwieweit Personen
die sich selbst zugeschriebenen Merkmale interpretieren.

Im Ergebnis der Auswertung wissenschaftlicher Literatur finden sich einige
Ansiitze, die sich mit den oben genannten Strukturansitzen befassen.

Sie beziehen sich u.a. auf die Entwicklung und den Wandel der Struktur-

merkmale, z.B. der Differenziertheit in Abhiingigkeit vom Lebensalter.
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Interessant sind in diesem Zusammenhang Barenboims ( 1977 ) Unter-

suchungen zu Entwicklungsverinderungen im interpersonellen kognitiven

System bei Heranwachsenden. In seiner Auswertungsstrategie ist nach

unserer Auffassung vor allem der Operationalisierungsansatz praktikabel und

auch wertvoll, da er sich gut zur Ausbildung der Organisationsstruktur von

Personbeschreibungen eignet ( aus Frielingsdort -Appelt, 1982 ).

Bei der Analyse freier Personenbeschreibungen ging Barenboim ( 1977 )

folgendermaBen vor:

- Festlegunyg der Analyseeinheiten erfolgte in Anlehnung an Livesley und
Bromley ( 1977 ), wonach jeder Gedanke oder jede Idee bzgl. der zu
beschreibenden Person eine Aussage darstellt.

L

- " Psychologische Konzepte " werden als solche Statements
definiert, die sich auf verdeckte affektive oder kognitive Prozesse oder
konsistente Verhaltensweisen beziehen, z.B. Gefiihle, Einstellungen,
Personlichkeitsziige oder generelle Verhaltensdispositionen.

- Eine Analyse der in den Personenbeschreibungen hergestellten
sprachlogischen Verkniipfungen erfolgie zur Sicherung der Kategorien,
z.B. der Differenzierung zwischen Merkmalen der Vergangenheit und der
Gegenwart.

- Die Hdufigkeiten aller benutzten Statements wurden festgestellt und
hinsichtlich ihrer Verkniipfiheit untersuchi.

Fur unsere empirischen Untersuchungen sind die Merkmale Differen-

ziertheit und Begrindetheit von besonderer Relevanz, weil wir annehmen,

daB beide Strukturmerkmale in der von uns untersuchten Population zu
interessanten Ergebnissen fiuhren. Ausgehend von unserer Betrachtung der

Personlichkeit als ein aktives, seine eigene Entwicklung bestimmendes

Handlungssubjekt ist die entwicklungspsychologische Sichtweise hinsichtlich

der Konstellation der Strukturmerkmale Differenziertheit und Begriindetheit

bedeutsam, namlich, inwieweit sich einzelne Selbstkonzepte einer Person im

Laufe seiner individuellen Lebensgeschichte ausdifferenzieren und der Grad

der Begriindetheit von Selbstzuschreibungen steigt.
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Wir gehen davon aus, daB in bezug auf freie Personenbeschreibungen eine
Differenzierung vorgenommen werden kann. Charakterisiert wird dic
Differenzierung als die Menge aller Aussagen, uber die ein Individuum zur
Darstellung der eigenen Person zu einem bestimmten Zeitpunkt verfiigt.

Fiir unsere Untersuchungen nutzen wir folgene operationale Definition .

Die Differenziertheit des Selbstkonzepts erfaBt die Anzahl der Konzepte
in der freien Selbstbeschreibung.

Dabei vertreten wir den Standpunkt, daB sich das Ausmafi der
Differenziertheit erstreckt iiber

- allgemeine Personenbeschreibungen,

- Aussagen zum eigenen Korper,

- soziale Selbstaussagen und

- Aussagen iiber die Einschdtzung eigener Fahigkeiten.

Die Begrindetheit von Selbstkonzepten duflert sich nach unserem
Verstiandnis in der Anzahl der Interpretationen (u.a. im Erkennen einzelner
Motive, Ursachenzuschreibungen ) der Selbstaussagen.

Wir stimmen u.a. auch den Aussagen von Krause ( 1986 ) und Bergmann
( 1989 ) zu, die die Begriindetheit ebenfalls als ¢ine qualitative  Dimension
des Selbstkonzepts neben der Differenziertheit, Integration, Zentriertheit
und BewuBtheit anschen. Sie verstehen unter Begrindetheit, daff der
Heranwachsende einzelne Motive seines Handelns erkennnt.

In der Auswertung freier Selbstbeschreibungen konnen wir demzufolge die
Verfiigharkeit von Aussagen, die eine Person iiber sich hat, miteinander
vergleichen. Die einzelnenen Konzepte werden hinsichtlich der
Differenziertheit und der Begriindetheit analysiert.

Alle Merkmale, die Differenziertheit und Begrindetheit des Selbstkonzepts
sind eng miteinander verbunden. Auch hier gehen wir von unserem
Standpunkt - der Personlichkeit in ihrer Gesamtheit - aus, da wir der

Auffassung sind, daB die einzelnen Subkonzepte nur in ihrer Vernetzung
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zum Tragen kommen. Betrachtet man einzelne Selbstaussagen, die von uns
als ¢in Gedanke bzw. eine AuBerung bezeichnet werden, die direkt oder
indirekt in Bezichung zum Subjekt stehen, so erweist es sich als schwierig,
cine Selbstaussage konkret einem Subkonzept zuzuordnen. Manchmal
erscheint eine Zuordnung in zwei verschiedene Subkonzepte moglich, da
z.B. die in einer Aussage enthaltende kognitive Reprasentation - Ich bin ein
puter Sportler - eine allgemeine Personaussage sein kann bzw. eine
Schwierigkeiten in der Auseinandersetzung mit unserem Untersuchungs-
gegenstand an, da unserer Meinung nach eine genaue Kategorisierung
vorgenommen werden muf) ( siche S.51 ).

Liine Lrkundung dieses Sachverhalts aus entwicklungspsychologischer Sicht
ist erforderlich. um Antwort auf die Frage zu finden, wie sich die einzelnen

Strukturmerkmale im Alter von 9 - 10 Jahren darstellen.
| 2. Selbsteinschitzung als Komponente des Selbstkonzepts
I 2 1 Zur Verwendung des Begrittes Selbsteinschiatzung

Der Selbstemschitzungsbegrift wird in der wissenschaftlichen  Literatur
unterschiedlich interpretiert und schr hdaufig auch synonym mit Begriffen
wic Sclbstkonzept, Selbstbild, Selbsturteil ... benutzt. In unserem
wissenschatthichen Arbeit geht es vor allem um die Frage der Veridikalitit
( Wie realistisch sind Selbsteinschatzungen von Schilern ? Tendieren sie zu
Uber - bzw. Unterschitzungen oder sind ihre Selbsteinschitzungen
realistisch, realitatsangemessen 7).

Unstrittig st fur uns, daB die Selbsteinschdtzungsproblematik in den
taghchen Auseinandersetzungen mit Umwelt - bzw. schulischen
Bedingungen einen immer breiteren Raum einnehmen sollte, damit es den

Schulern besser gelingt, den gestellten Anforderungen gerecht zu werden.
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In vielen Arbeiten wird die Selbsteinschitzung als Indikator fir das Niveau
der Selbsterkenntnis einer Personlichkeit angesehen ( Tschesneskowa,
1976; Franz,1982; Stannieder, 1988 ). Aus Selbsteinschitzungen kann
demzufolge auf die Fihigkeit der Person geschlossen werden, inwieweit
eigene physische und psychische Merkmale erkannt werden. Als Problem
stellt sich hier dar, ob Personen auch bereit sind, diese Selbsteinschitzungen
zu entdufern. Um Kinder im schulischen Kontext zur Darstellung ihrer
Selbsteinschitzungen zu veranlassen, miissen verschiedene Bedingungen
glinstig gestaltet sein, wie z.B. die sozialen Beziehungen zwischen Lehrer
und Schiiler, aber auch das gesamte Unterrichtsklima ( u.a.Franz, 1982;
Jerusalem und Schwarzer, 1991 ).

Kroh ( 1983 ) charakterisiert die Selbsteinschitzung als eine Komponente
der Selbstregulation, wihrenddessen Thiem ( 1975 ) den Standpunkt vertritt,
die Selbsteinschitzung stellt einen wesentlichen Aspekt der Selbstkontrolle
emer Person dar. Sie richtet sich auf die eigene Titigkeit, auf das eigene
Verhalten sowie den zugrundeliegenden Personlichkeitseigenschaften.
Franz postuliert in threm Forschungsansatz tatigkeitsorientiertes Vorgehen.
Nicht allein die bewuBte Reflexion bzw. AuBerung iiber reflektierte eigenc
psychische und physische Phdnomene sind der Ausgangspunkt der Analyse
der Selbsteinschitzung, sondern die konkrete handlungsregulatorische
Wirkung ( Franz, 1985 ). Sie vertritt den Standpunkt, daB in jegliches
Handeln habituelle und aktuelle psychische Komponenten einflieBen, die
relativ konsistent sind, u. a. Kenntnisse und Einstellungen, die sich im
jeweiligen Selbstkonzept der Person verfestigt haben. Hierbei spielt der
Zeitbezug eine entscheidene Rolle, da gesammelte Erfahrungen, verfestigte
und neu erworbene Kenntnisse und Einstellungen ( auch Wunsch - und
Idealvorstellungen ) in jede Selbsteinschizung einflieBen, natiirlich auch in
die Subkonzepte ( z. B. Fahigkeitskonzepte ). Diese beeinflussen in allen
Situationen die Selbstwahrnehmungen und somit den Selbsteinschitzungs-
prozef in bezug auf die eigenmen Voraussetzungen zur Bewiltigung von

Anforderungssituationen.
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Helmke ( 1989, 1990 ) spricht in seinen Untersuchungen von realistischer
sozialer Wahrnehmung und geht u.a. der Frage der Realititsangemessenheit
von Selbstwahrnehmungen nach. Wir schlieBen uns hinsichtlich der

Entstehung von Selbsteinschitzungen der Auffassung von Franz ( 1990 ) an:

Selbsteinschitzungen entstehen im Ergebnis selbstreflexiver Prozesse,
die, wenn sie emer gedachtnismaBigen Fixierung unterliegen, im
Kontext mit ubernommenen Fremdeinschiatzungen konstituierende
Elemente des Selbstkonzepts darstellen. Selbsteinschdtzungen sind in
diesem Zusammenhang vom Seclbstkonzept abhidngig, aber sie

bestimmen diesen ProzeB wiederum auch mit.

Zusammenfassend meinen wir :
- Selbsteinschatzungen tragen ProzeBcharakter ( Franz, 1982 ), die auf die
eigene Person, thre Tatigkeit und thr Verhalten gerichtet sind.
- Selbsteinschatzungen begleiten jede Tatigkeit, die sich durch
Handlungen realisiert.
- Selbsteinschatzungen beziehen sich immer auf bestimmte Antorderungen.
- In emner konkreten Anforderung konnen Selbsteinschitzungsprozesse auf
unterschiedlichen Ebenen ablaufen :
a) prospektive Selbsteinschatzung
(ene Selbsteinschatzung, die unmittelbar vor dem Ablaut einer Handlung
erfolgt),
b) aktuelle Selbsteinschiatzung
(emne Selbsteinschitzung, die beim Ausfihren einer Handlung
erfolgt).
¢) retrospektive Selbsteinschitzung
(eme Selbstemnschitzung, die nach einer vollzogenen Handlung
erfolgt).
Selbsteinschdtzungen werden bei der Analyse, der Bewiltigung bzw. der

Kontrolle bestimmter Anforderungen eingesetzt. Um eine Selbsteinschitzung
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vornechmen zu konnen, werden die geddchtnismiBig pgespeicherten
Informationen der Person aus dem Sclbstkonzept abgerufen. Die Person
uberprift, welche Elemente des Selbstkonzepts fir diese konkrete
Anforderungssituation zutreffend sein konnen und aktualisiert diese genauso
wie Kenntnisse uber andere Personen und Sachverhalte, Einstellungen zu
sich selbst, zu einer Anforderung ... und setzt diese zur Anforderungs
bewiltigung ein. Die von der Person in diesem ProzeB gemachten brfah-
rungen mit der Selbsteinschdtzung, mit Fremdurteilen bzw. mit der
Aufgabenbewiltigung  beeinflussen wicderum Selbsteinschitzangstahigkeit

und verdndern die Selbstkonzepte.

1.2.2. Merkmale der Selbsteinschitzung, besonders der Realitatsnahe

Selbsteinschiatzungen werden durch eine Reihe von Merkmalen
charakterisiert. Als relevante Betrachtungsebenen der Selbsteinschiitzung
konnen nach Franz ( 1985 ) gelten:

- Adidquatheit

- Differenziertheit

- HOhe und Stabilitit.

Dic Auffassung von Franz ( 1987 ), dali die Merkmale der Selbstein-
schitzung im Zusammenhang existieren und sich gegenseitig bedingen, ist
zu teilen. Als wesentliches Kriterium wird in der Literatur die
Adiiquatheit " hervorgehoben, d.h. der Grad der Ubereinstimmung der
Selbsteinschitzung mit dem eingeschitzten Gegenstand ( Franz, 1987;
Krause, 1985 ). In den Arbeiten beider Autorinnen wird auf die
Schwierigkeit der empirischen Erfassung der Addquatheit hingewiesen. Zum
Feststellen der Adiquatheit von Selbsteinschitzungen bzw. Selbstbildern
reicht es nicht aus, den Grad der Ubereinstimmung von Fremd- und
Selbsteinschitzungen unter bestimmten Bedingungen als Kriterium fir die
Adidquatheit zu betrachten. Wir stimmen der Auffassung von Franz (1982)

zu, daB eine Ubercinstimmung von Selbst - und Fremdeinschitzungen noch
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nicht Adadquatheit der Selbsteinschitzung bedeutet auch nicht, wenn es zu
einer Ubereinstimmung des Schiilerurteils mit dem Lehrerurteil hinsichtlich
einer Zensur kommt. Es kann lediglich von einer Realititsndhe / Realitits-
angemessenheit gesprochen werden, da nicht gewihrleistet ist, daB alle
Aussagen von Urteilern sich inhaltlich auf einen Indikator beziehen. Franz
( 1989 ) geht in ihren Untersuchungen weiter und postuliert, daB erhobene
Selbsteinschitzungen nicht mit Fremdeinschdtzungen von Personen
verglichen werden konnen, sondern daBl das Selbsteinschdtzen von
Kenntnissen und Fahigkeiten nur in Bezug zu den tatsichlichen Kenntnissen
und Fahigkeiten gebracht werden konnen. Als entscheidendes Kriterium von
Addquatheit kommen nur konkrete Anforderungen, der entsprechende
ProzeB bzw. das Ergebnis der Handlungsbewiltigung und die in diesem
Zusammenhang erfolgten Selbsteinschiatzungen in Frage. In verschiedenen
Forschungsansitzen hat sich diese Vorgehensweise bewihrt ( Marche, 1985;
Dietrich, 1988; Otto, 1989 ).

Das Problem der Realititsangemessenheit hinsichtlich der Kompetenz
eigener Fihigkeiten und Kenntnisse wird in unterschiedlichen Forschungs-
traditionen thematisiert, z. B. das Problem der Realititsangemessenheit der
Selbstwahrnehmung bei Meyer ( 1984 ), die Veridikalitit leistungs-
bezogener Selbsteinschidtzung von Helmke ( 1991 ). In diesem
Zusammenhang ist es erforderlich, den Begrift der " Realititsnahe "
genauer zu betrachten, vor allem auch im Hinblick auf das Selbstkonzept.
Die Realititsnihe von Selbstkonzepten rickt in den unterschiedlichen
Selbsttheorien kaum in den Mittelpunkt. Interessant, ja unbedingt notwendig
ist jedoch das Nachdenken dariiber, wie realititsnah - wie realitits-
angemessen ist mein Selbstkonzept, meine Selbsteinschitzung ?..., weil es
eine entscheidende Voraussetzung fiir die Personlichkeitsentwicklung ist.
Rogers " ( 1973 ) geht in seiner Theorie iiber das " Selbst " davon aus, daB
sich jeder Mensch im Laufe seines Lebens wiederholt die zwei Fragen
stelit, * Wer binich ? * und " Wie kann ich werden ? " . Will ein

Mensch diese Fragen fiir sich beantworten , so muBl er Verstindnis fiir sein
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" Selbst " in zwei Richtungen entwickeln. Einmal " Self - as - object *, das
die Selbstwahrnehmungen und die Selbsteinschitzungen des Menschen
bezeichnet ( gemeint ist, wie eine Person von sich selbst als Objekt
denkt ) und zweitens " Self - as - process ", wo das Selbst als aktiv
Handelnder gesehen wird. Adidquates Verhalten eines Individuums ergibt
sich seiner Meinung nach daraus, daf die bewuBiten Erfahrungen mit der
Realitdt " drauBen " verglichen werden, d. h. die subjektive Wirklichkeit
der objektiven Wirklichkeit gegeniibergestellt wird. Dieser Vorgang erweist
sich als sehr problembehaftet, weil er die Fihigkeit des Individuums
voraussetzt, zwischen dem subjektiven Bild, das die Realitit nicht addqguat
widerspiegelt und einem Bild, das der Realitdt entspricht, entscheiden zu
konnen ( siche Pervin, 1987 ). Rogers vertritt die Auffassung, daB es sich
bei dem subjektiven Bild, daf sich der Mensch von der Realitdt macht, um
eine Vorannahme handelt, die dann durch Priifung der Realitit bestitigt
oder verworfen wird. Die Priifstruktur nennt er das " Selbst *. Auch wenn
sich eine Person in ihrer PersOnlichkeit immer weiter von der Realitit
entfernt, wird dies oft von einem Zustand innerer Ubereinstimmung mit
dem Selbstbild begleitet ( Konsistenz ). Die Ubereinstimmung ( congruence)
bzw. Nichtiibereinstimmung ( incongruence ) kann es nach Rogers auf drei
verschiedene Weisen geben:
- zwischen dem " Selbst ", wie ¢s vom Individuum wahrgenommen wird,
und dem konkreten organisierten Erleben ( Konsistenz ),
- zwischen der subjektiven Wirklichkeit des phdnomenalen Feldes und der
Realitcit der Welt " draufien ",
- zwischen dem Selbst und dem gewiinschten Selbst ( “ ideal self " ).
Der Zustand der Inkongruenz ist fiir den Menschen dann bedrohlich, wenn
er nicht ins BewuBtsein dringt. Die Menschen sind jedoch bestrebt, den
Zustand der Kongruenz mit sich selbst zu verwirklichen.
Erkennbar sind in Rogers Auffassungen vor allem der Entwicklungsbezug
und das Streben des Menschen nach Kongruenz.

Die Bildung von Selbstkonzepten beginnt mit den ersten Interaktionen
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zwischen Kind und Bezugsperson. Durch Riickmeldungen der Eltern oder
anderer Personen auf kindliche Reaktionen kann ein Kind eine Reihe von
Merkmalen seines " Selbst " bilden. Im Laufe der Ontogenese werden
gewonnene Erfahrungen durch das Selbst gepriift und differenziert in das
Selbstkonzept aufgenommen. Die Art und Weise wie der Aufbau und die
Entwicklung des Selbstkonzepts erfolgt und deren Uberpriifung in der
Realitat ist entscheidend fur die Kongruenz eines Selbstkonzepts, fur ein
gesundes reahitatsangemessenes Verhalten. Unserer Memnung nach konnen
Aussagen tber die Realititsndhe von Leistungen und Verhalten nur anhand
konkreter Situationen getroffen werden, da m emer Anforderungssituation
eine Person uber die eigenen physischen und psychischen Voraussetzungen
reflektieren muB, um die erforderlichen Kenntnisse, Fidhigkeiten,
Fertigkeiten, Einstellungen ... einzusetzen, um die jeweilige Anforderung
zu bewiltigen.

In unserem Forschungsansatz konzentrieren wir uns auf das Merkmal

" Realititsnahe

Eine Selbsteinschiatzung i1st realititsnah, wenn die fur eine
Anforderungsbewiltigung benotigten Kenntnisse und Fahigkeiten im
ProzeB und Ergebnis individueller Reflexionen situationsangemessen

widergespiegelt werden.

Wir gehen davon aus, daB gerade die Realititsnahe bzw. Realitats-
angemessenheit von Selbsteinschitzungen groBe Relevanz fir die kindliche
Entwicklung besitzt, da wir den Standpunkt vertreten, daBl realistische bzw.
unrealistische Selbsteinschitzungen kurzfristige bzw. langfristige Folgen
nach sich ziechen konnen; problematische Entwicklungsverldute entstehen
konnen. Diese Fragen werden u.a. in der klinischen Psychologie lebhaft
diskutiert ( Helmke, 1993 unveroffentlicht ). Die Qualitit der Realititsnihe
der Selbsteinschdtzung kann beim Einzelnen unterschiedlich sein. Die

folgenden Untersuchungen sollen zeigen, inwieweit Kinder sich in einer
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Anforderungssituation und deren Bewiltigung realititsnah ( prospektiv und

retrospektiv ) einschiitzen konnen.

1.3. Bedingungen fur die Herausbildung und Entwicklung von
Selbstkonzepten und der Selbsteinschitzungsfahigkeit

Wenn wir die Entwicklung des Selbstkonzepts als integrativen Bestandteil
der Personlichkeitsentwicklung fassen, dann treffen die von Schenk -
Danziger ( 1990 ) genannten Faktoren sowohl generell fiir die
Personlichkeitsentwicklung als auch speziell fiir den Aspekt der
Selbstkonzeptentwicklung zu. Sie faft Entwicklung als ¢inen integrierenden
ProzeB auf und nennt folgende Faktoren, die an der Entwicklung beteiligt
sind:
1. Genetische Faktoren

a) strukturelle Reifung zum Menschen ( Vererbung )

b) individuell-genetische Anlagen
2. Soziokulturelle Faktoren

a) Kulturkreis

b) weitere Umwelt ( Volk, Stadt, Land, Sozialschicht )

¢) engere Umwelt { Familie, Schule, Freundeskrets )
3. Innerseelische dynamische Faktoren

a) bewuBte Selbststeuerung ( Arbeitshaltungen, Motivation,

Lebensziele, Lebenspline. . )
b) unbewufite dynamische Prozesse
( Entstehung von Leitbildern, Auseinandersetzungen mit dem
Ich...)

Die soziale Interaktion spielt eine bedeutende Rolle. Innerhalb der engeren
Umwelt ( der Familie ) bieten sich vielfiltige Moglichkeiten des Aufbaus
einer Werthierarchie. Thre besonderen Verhaltensmuster werden vom Kind

vorerst selbstverstandlich ibernommen.
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Altersangemessene Konfrontation mit WertmaBstiben ( brav - schlimm,
richtig - falsch ) ermdglichen eine soziale Orientierung und schaffen damit
die Voraussetzungen einer spontanen Verhaltenssteuerung ( Schenk-
Danziger, 1990 ). Neben Anlage und Umwelt, die wichtig fir die
Entwicklung der Personlichkeit sind, hat auch die aktive Selbststeuerung des
Individuums cine groBe Bedeutung erlangt. Das selbststevernde " Ich "
macht sich sehr frith bemerkbar. Von der Erziehung des Kindes hingt es
u.a. ab, wie selbststeuernde Tendenzen wirksam werden konnen.

Verbale Fremdeinschdatzungen von Sozialpartnern beeinflussen die
Selbsteinschdtzungsfiahigkeit bei Kindern jlingeren Alters ebenso wie
nonverbale ( Franz, 1982 ). In dem MaBe, wie das Kind durch Eltern,
Lehrer, andere Erzichungspersonen angehalten wird, die verschiedenen
Anforderungssituationen zu meistern, um eigene Kompetenzen ( Ich-,
Sozial- und Sachkompetenz ) zu entwickeln bzw. tiber diese zu reflektieren,
wird das Kind versuchen, die Eigenentwicklung zu steuern.

Dieser ProzeB st fur den lLehrer diagnostisch relevant, weil man iber
Schulerselbsteinschitzungen v.a. aut die verschiedensten Personlichkeits-

bereiche des Kindes schhieBen kann.

[.3. 1. Darstellung cines Bedingungsgefuges zur Entwicklung von

Selbstkonzepten und der Selbsteinschitzungsfahigkeit

Im schulischen Kontext treten Faktoren auf, die von Kind zu Kind, bzw.
von Anforderung zu Anforderung, differenziert wirksam werden ( siche
Ubersicht, S.27 ). Wir versuchen hier nur wesentliche Bezichungen und
Bedingungen aufzuzeigen, die Einfluf auf die Selbstkonzeptentwicklung und
die Entwicklung der Selbsteinschitzungsfihigkeit haben. Deutlich wird
unserer Meinung nach, daB eine Vielzahl von EinfluBfaktoren wirksam
wird. Es wurden von uns jene ausgewihlt, die fur unsere empirischen
Untersuchungen wichtig sind, ndmlich die, die Auskunft tber die

Differenziertheit der Konzepte psychischer Voraussetzungen bzw. iiber das
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Niveau der Selbsteinschitzungsfihigkeit in Anforderungssituationen geben,
so daB konkrete Aussagen iber die Realititsnihe von Kenntnissen und
Fahigkeiten getroffen werden konnen, die notwendig sind, Anforderungen
zu bewailtigen. Um der Frage nachzugehen, ob Kinder sich anforderungs-
spezifisch realitatsnah einschitzen konnen, bendtigt die Person einerseits
Kenntnisse uber den Entwicklungsgegenstand und andererseits Kenntnisse
uber ein MaBsystem ( nach Franz, 1982 ). Anwendungsbereite Kenntnisse
sind erforderlich, um die eigenen Voraussetzungen entsprechend der
Aufgabenstellung  einzusetzen. Franz (1982 ) sieht weiterhin e¢in
verinnerlichtes MaBsystem als sehr wichtig an. Die Person muB} sich der
einzelnen MaBeinheiten und der Abstinde der Skalenwerte bewuBt sein.
Hier wird deutlich, daB Kenntnisse allein nicht ausreichen, eine
Selbsteinschdtzung vorzunehmen. Erst im Zusammenhang mit Wahrneh-
mungsleistungen und geistigen Fahigkeiten u.a. konnen Aussagen zu
etnem bet sich selbst erkannten Sachverhalt dargestellt werden.

Nach Franz ( 1982 ) ist eine allgemeine " Erkenntmisfihigkeit " als
Bedingung fur die Selbsteinschitzung anzunehmen, die wiederum beeinfluBt
wird von bisherigen Erfahrungen ( z.B. Anforderungssituationen mit
anderen Interaktionspartnern ) der Person.

Da sich Selbsteinschdtzungen tmmer auf konkrete Handlungen und
Handlungssanforderungen beziehen, sind sie abhidngig vom Charakter der
Tatigkeit ( Franz, 1982 ). Demnach ist es erforderlich, fir
Aufgabenlosungen die eigenen Kenntnisse, Fihigkeiten einzuschitzen.
Meyer ( 1973 ) spricht in diesem Zusammenhang von einer " Fihigkeits-
einschitzung in bezug auf eine spezifische Aufgabenstruktur "; andere
Autoren heben leistungsthematische Schilerselbstkonzepte hervor (Faber,
1991). Wir gehen davon aus, daB ein Schiiler in einer Anforderungssituation
uber seine eigenen Voraussetzungen, wie Kenntnisse, Fihigkeiten,
Einstellungen, Interessen, Erfahrungen... , reflektiert, um anforderungs-
spezifisch handeln zu konnen. Er muB seine erworbenen Kompetenzen ein-

setzen, die er in seiner individuellen Lerngeschichte erworben hat.
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Ausgewihlte EinfluBfaktoren der Selbstkonzeptentwicklung

Inneres Bedingungsgefiige

[ [ '

v . |

Alter Geschlecht somatische psychische
Voraussetzungen Voraussetzungen

i -
u.a. Fahigkeiten,
Kenntnisse
Einstellungen,
Emotionen,
| Selbstkonzepte

' Selbsteinschétzungen,
Korperselbstkonzept — - ——— |

Konzepte uber psychische Voraussetzungen —J

3 I |

Person- soziales Fahigkeits-
selbst- Selbst- selbst-
konzept konzept konzept
|
L i ]
Selbsteinschdtzungen

| ]

Erfahrungen Einstellungen Kenntnisse Interessen Fihigkeiten

l i

mit der . zu sich
Selbstein- selbst
schidtzung . zu anderen

. zur Anforderungssituation
Fremdein- objektive Unterrichts-  familidre
schitzung Anforderung bedingungen Bedingungen

|

auBeres Bedingungsgefuge
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Mehrfach wird in der wissenschaftlichen Literatur festgestellt, daf
Selbsteinschidtzungen an bestimmte Tatigkeitsanforderungen und deren
Bewiltigung gebunden sind. Im schulischen Kontext wird vom Kind in
vielfacher Weise gefordert, die eigenen personalen Voraussetzungen fiir
bestimmte Aufgabenstellungen einzuschitzen.

Einige Autoren ( Schwarzer / Schwarzer, 1983; Meyer, 1984 u.a. )
sprechen deshalb von leistungsthematischen Selbstkonzepten von Schiilern.
Faber ( 1991 ) vertritt den Standpunkt, strukturell haben sich die
leistungsthematischen Schilerselbstkonzepte als integrierter Bestandteil eines
umfassend multidimensional gegliedertes und hierarchisch organisiertes
Selbstsystem nachweisen lassen. Die aut die eigenen schulischen
Fahigkeiten bezogenen Selbstannahmen setzen sich aus verschiedenen
bereichsspezifischen Partialkonzepten - z.B. im Hinblick auf das Erleben
der eigenen Kompetenz in einem Unterrichtsfach - zusammen. So wird
ersichtlich, dafl innerhalb des Selbstsystems die bereichsspezifischen
Schiulerselbstkonzepte eine relativ bzw. verhaltensnahe Position einnehmen.
Diesen sind Fabers Auffassung nach nicht-schulische und nicht-
leistungsbezogene Selbstkomponeten neben - und das Selbstwertgefiihl
ubergeordnet.

Fir den vorliegenden Forschungsansatz wird der Schwerpunkt auf
mathematikbezogene Selbstkonzepte von Schiilern gesetzt. Die Frage nach
mathematikbeiogenen Selbstkonzepten wurde in wissenschaftlichen
Abhandlungen ( u.a. Jopt 1978 ) thematisiert.

Interessant” ist sein Entwurf des Fragenbogens zur Erfassung des
Selbstkonzepts eigener Fahigkeiten fur Mathematik ".

In der Literatur findet man weiterhin eine Vielzahl von Konzep-
tualisierungen in bezug auf die Einordung verschiedener Subkonzepte. Als
Beispiel wire hier das hierachische Selbstkonzeptmodell von Shavelson

( 1982 ) anzutihren. Er differenziert das " general self



conzept " mehrfach, namlich in leistungsbezogene ( "akademic” ) und in
nicht leistungsbezogene Selbstkonzepte. Strukturell lassen sich demzufolge
mathematikbezogene Selbstkonzepte als integrierter Bestandteil in das
multidimensional, hierarchisch organisierte Ganze integrieren, da das
Leistungs- oder Fahigkeitsselbstbild nach verschiedenen Inhaltsbereichen,

z. B. nach Schultachern differenziert wird.

Die Frage der Bereichsspezifik riickt ber einer grofien Anzahl von Autoren
in den Vordergrund; sie sprechen in diesem Zusammenhang von
leistungsthematischen  Schilerselbstkonzepten. In diesen Konzepten von
Schiilern " sind deren individuelle Erfolgs- und MiBerfolgserfahrungen in
schulischen Kontexten zu relativ uberdauernden Kompetenzerfahrungen
verarbeitet. Sie reprasentieren damit auf subjektiv bedeutsame Weise die
wahrgenommenen Bewiltigungsmoglichkeiten gegeniiber den tiglichen
Anforderungen des Unterrichts und konnen das aktuelle wie kiinftige
Lernverhalten gunstig oder ungiinstig beeinflussen ( Faber, 1991 ) "

Da Schiiler ene Vielzahl von Anforderungen in den einzelnen Fichern zu
erfullen haben, werden sie immer wieder erneut ihre subjektive Kompetenz,
thre fachbezogenen Fahigkeitskonzepte iberprifen. Mathematikbezogene
Fahigkeitsselbstkonzepte hat man schon mehrfach untersucht ( Jopt, 1978 ).
Im Grundschulbereich existieren nur wenige empirische Untersuchungen. In
dem von uns angezielten Zusammenhang wird ein mathematikbezogenes
Fiahigkeitsselbstkonzept in Anlehnung an Pekrun ( 1983 ) und Meyer

( 1984 ) wie folgt definiert:

Ein mathematikbezogenes Fahigkeitsselbstkonzept von Schiillern
umfaBt die Gesamtheit der kognitiven Repriasentationen und
Gegenstandseinschitzungen in bezug auf die Bewaltigung von

Mathematikanforderungen.
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In der folgenden Ubersicht werden bestimmende Faktoren, die fiir die Wahl

des Anforderungsniveaus entscheidend sind, dargestellt.

Selbstkonzepte

allgemeines mathematikbezogene
Fahigkeits- Selbst-
selbstkonzept aussagen

; ' '
mathematik- Wahl ~= Selbsteinschitzung
bezogenes des
Fahigkeits- Anforde- - prospektiv
selbst - rungs- - aktuell
konzept niveaus - retrospektiv

f ! !
Mathematik- mathematik-
leistung bezogene

Fremdaussagen

1.4. Probleme bei der Erfassung von Selbstkonzepten und der Einsatz

von Methoden in der Forschung

Menschen denken uber sich nach, schreiben sich bestimmte Merkmale zu,
bewerten eigene Charakteristika - sie verfigen iiber ein bestimmtes Wissen,
" wer sie sind . Dieses Wissen ist jedoch in seiner Gesamtheit nicht immer
prasent. Somit ist in der Forschung das vollstindige Selbstkonzept einer
Person niemals zugdnglich, aber auch die aktualisierten Selbstkognitionen
sind nur schwer erfabar ( Frielingsdort - Appelt, 1982 ).

International existiert ein vielfdltiges Methodeninventar und eine Vielzahl

von Publikationen zur Erfassung des Selbstkonzepts. Fiir die Erfassung des
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Selbsts wurden bisher im wesentlichen Methoden wie Fragebogen,
projektive Tests, Skalen, Rating - und Sortierverfahren konzipiert und
eingesetzt ( Ubersichten findet man bei Filipp, 1978; Mummendey, 1978;
Fend & Helmke, 1983. ).

Ein generelles Problem stellt in der Selbstkonzeptforschung die Frage der
Giitekriterien dar, im besonderen der Validitat. Sie ist wegen des Mangels
an " AuBenkriterien " schwierig zu bestimmem. Man ist darauf angewiesen,
SelbstkonzeptmaBe durch weitere Selbsteinschatzungen zu validieren

( Mummenday, 1979 ). Mummenday geht davon aus, dall Selbst -
einschitzungen als die operativen Grundlagen von Selbstkonzepten, den
Spezialtall einer Personwahrnehmung / Personbeurteilung darstellen. Als
Verfahren der Selbsteinschitzung kommen prinzipiell alle jene
MeBmethoden in Betracht, die sich zur Personbeurteilung eignen. In der
Regel geht es bei der Erfassung von Selbstkonzepten um relativ
uberdauernde Merkmale ( Eigenschaften ). Die Aufmerksamkeit des

( Selbst -) Beurteilers stutzt sich je nach Einschatzungsgegenstand stirker
auf kogmtive Aspekte oder/ und auf affektive Merkmale der eigenen Person
( z.B. 1m Sinne von Selbstwertschitzung ). In diesem Zusammenhang
konnte man auch von einem Vorgang der Erfassung von Einstellungen zu
sich selbst ( im Sinne von Attitiden, d.h. sozialen Einstellungen ) sprechen
und grundsidtzlich samtliche der Einstellungsmessung dienenden Verfahren
als Methoden zur Erfassung von Selbstkonzepten zulassen.

Da Selbstkonzepte jedoch Ergebnis eigener Bewertungen sind, die durch
selektive Wahrnehmungen, subjektive und situationsabhdngige Brechung
entstanden sind, konnen sie auch durch gewiinschte Selbstreprisentationen
bzw. durch das unterschiedlicche Niveau des Reflektierens einer Person
verzerrt werden.

Weitere Probleme auf der methodischen Ebene liegen unserer Meinung nach
in der Schwierigkeit, Selbstkonzepte bzw. die zu untersuchenden Variablen
zu operationalisieren. Gravierender Nachteil der genannten Vertahren ist,

daB angenommen werden kann, daB Selbstkonzeptinhalte einer Person
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komplexer sind, als sie durch die Verfahren zu erfassen sind.

In den letzten Jahren gibt es einige Versuche, Selbstkonzepte von Kindern

im frithen Grundschulalter zu erfassen ( Harter & Pike, 1984; Craven &

Debus, 1991 ). Im deutschsprachigen Raum liegen u.a. nach Analyse von

Asendorpt und van Aken ( 1993 ) ebenfalls Selbstbildinventare vor ( z.B.

FSK 4 - 6, Wagner, 1977, eine deutsche Version der Sears Self-Conzept

Inventory Scale, Ewert, 1979; die Frankfurter Selbstkonzeptskala,

Deusinger, 1983: das Konstanzer Inventar zu Selbstkonzept und

Selbstvertrauen, Fend, Helmke & Richter, 1986 ). Die Erforschung der

Realitdtsnihe von Selbsteinschdtzungen hinsichtlich einer

Anforderungsspezitik stand bisher nur in einigen Untersuchungen im

Mittelpunkt ( Franz, 1982; Helmke, 1989; Otto, 1989; Bothe, 1990; Faber,

1991 ).

Da Untersuchungen zur Erhebung des Selbstkonzepts bei jungen Kindern

komplizierter sind, hatten wir neben den allgemeinen Besonderheiten die

folgenden zu beachten:

- Instruktionen ( Dre Instruktion soll ber allen Probanden den
Grundstein fur die Bereitschaft an der Untersuchung
hervorrufen - kurz, verstandlich, motivierend,
Neugierde weckend. )

- Fragetechniken /

Frageinhalte ( Eine rein verbale Frageform fihrt sehr hdufig zu
Verstandigungsschwierigkeiten, deshalb missen
Befragungsinhalte altersadiaquat sein.
Asendorpf / van Aken, 1993 ); Kassawan /
Schimunek, 1985 )

- Zeitdauer ( Eine Befragung darf nicht zu lange dauern, weil
Kinder dieses Alters ein unterschiedliches

Konzentrationsvermogen aufweisen.)
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- Methodik ( Die Probanden dieser Altersgruppe sollten in die
Lage versetzt werden, auf der Basis erhaltener
Instruktionen mit dem Untersuchungsinventarium
umgehenzukonnen, u.a. auch die Handhabung von
Skalierungen.)
Wir entschieden uns u.a. fiir die biographische Methode, die sich
thematisch mit den Einstellungen und Werten eines Individuums befaBt,
seiner Daseinsthematik, seinen Aktivititen in der Freizeit ... ( Bortz, 1984)
Sie liefert unserer Meinung nach Anhaltspunkte fiir generalisierbare
Erkenntnisse. Gerade die " freie Selbstbeschreibung " erweist sich als
hilfreich, die eigenen Sichtweisen einer Person zu erfassen. Die Frage nach
dem " Wie ich bin ? " veranlaBt den Probanden iiber sich zu reflektieren.
Die Aussagekraft von Selbstbeschreibungen dieser Art auf der einen Seite
sind begrenzt, da es sich um Aussagen einer Person in einem festgelegten
Untersuchungsrahmen handelt. Andererseits ermoglicht es dem Individuum
frer gewidhlte Aussagen uber sich selbst zu treffen. Mit dieser
Vorgehensweise bietet sich fur uns ein inhaltsanalytisches Vorgehen an,
obwohl uns bewuBt ist, daB inhaltsanlytisch gewonnene Aussagen
hypothetisch sind. Um einige der genannten Probleme zu vermeiden,
wahlten wir weiterhin ein handlungsorientiertes Vorgehen zur Feststellung
der Realititsnahe von Selbsteinschatzungen. Wir gehen davon aus, daB sich
Kinder nur schwer abgehoben von konkreten Anforderungen einschitzen
konnen: sie benotigen Realititsbezug - sehen wir doch die Selbstein-
schdtzungsfahigkeit als emne psychische Komponente des Handelns an. Sie
wird wirksam, wenn ein Schiiler seine eigenen Voraussetzungen hinsichtlich
einer gestellten Anforderung einschitzt. Er entnimmt aus seinen
habitualisierten Selbstkonzepten jene aktuellen psychischen Voraussetzungen
( Fahigkeiten, Fertigkeiten, Kenntnisse, Verhaltensweisen, Einstellungen ),
die 1hn befdhigen / nicht befdhigen, eine entsprechende Anforderungs-
situation zu bewaltigen ( prospektive Selbsteinschitzung ). Ein Schiiler muB

so eine differenzierte Selbsteinschitzung vornehmen. Wiihrend des Handelns
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reflektiert er entsprechend der jeweiligen Aufgabenschwierigkeit, ob er
seine eigenen Voraussetzungen gezielt zur Aufgabenlésung einsetzen kann.
Nach AbschluB der Handlungen schitzt der Schiiler retrospektiv ein, in
welcher Qualitat und Quantitit er die entsprechende Anforderung bewiltigt
hat. Durch Vergleich der prospektiven Selbsteinschitzung, der retro-
spektiven Selbsteinschitzung und der tatsachlichen Leistung des Schiilers
konnen Aussagen uber die Realititsndhe der Selbsteinschitzung eines
Schiilers hinsichtlich der Anforderungsbewiltigung getroffen werden.

In dieser Studie soll erkundet werden, in welcher Art sich Selbstkonzepte
ber Schilern 4. Klassen differenzieren und wie reahititsnah sich Schiiler in
anforderungsspezifischen mathematischen Situationen ( uUber- oder
unterschitzen bzw. realititsnah ) einschitzen konnen. In die mathematik-
bezogenen Selbsteinschdtzungen flieBen u.a. die im Mathematikunterricht
gesammelten Erfahrungen mit ein, weiterhin soziale Kompetenzen, die
Mathematikleistungen, die Anstrengungsbereitschaft, die aktive Teilnahme
am Unterricht und das Interesse am Fach. Die letztgenannten Person-
variablen sind engerer Gegenstand der empirischen Untersuchungen.

Es geht um die Frage, ob Kinder / Schiiler eigene Kompetenzen im Hin-
blick auf eine mathematische Situation realititsnah einschitzen konnen.
Die fir die empirischen Untersuchungen konzipierte Forschungsstrategie
geht davon aus, daB ein Schiiler ber der Bewiltigung von mathematik-
bezogenen Anforderungssituationen mehrfach seine individuellen
Voraussetzungen einschdtzen muf}, d.h. prospektiv, aktuell und retrospektiv.
In jede dieser Einschitzungen flieBen Elemente aus dem mathematischen
Fihigkeitsselbstkonzept des Schiilers mit ein. Der Schiiler iberpriift seine
aufgabenspezifischen kognitiven Voraussetzungen. die in seinem
mathematikbezogenen Selbstkonzept gediachtmismiBig gespeichert sind und
setzt diese zur AufgabenlOosung ein; aber auch Elemente anderer
Subkonzepte ( wie u.a. Personselbstkonzept, soziales Selbstkonzept )

beeinflussen die Bewiltigung der Anforderungssituation.

34



2. Fragestellungen

Aus den theoretischen Darlegungen leiten wir folgendeallgemeine

Fragestellungen fir die empirische Erhebung ab:

1. Welche Merkmale weisen Selbstkonzepte von Schiillern 4.Klassen
auf?
2. Sind Kinder dieser Altersgruppe in der Lage, sich in
Anforderungssituationen realititsnah einzuschitzen?
Aus diesen Fragestellungen leiten sich fur die empirische Forschung
folgende Teilfragestellungen ab:
1. Sehen ViertkliBler eine Notwendigkeit, iiber sich selbst zu reflektieren?
2. Welche Griinde fiihren Schiiler 4.Klassen fiir die Selbstreflektion an ?
3. Wie ist die Differenziertheit von Selbstkonzepten in diesem Alter
ausgepragt ?
4. Besitzen Schiiler der Klasse 4 die Fahigkeit, sich in einer mathe-
matischen Anforderungssituation realititsnah einzuschatzen?
5. Wie hoch ist die Ubereinstimmung zwischen Lehrer - und
Schiilermeinungen in bezug
- auf die Wahl der Schwierigkeitsstufe,
- des Interesses des Schiilers am Fach,
- auf die Anstrengungsbereitschaft und
- die Aktivitit im Fach Mathematik ?
Die Formulierung von Arbeitshypothesen zu den aufgeworfenen Fragen
gestaltete sich wegen des geringen Erkenntnisstandes zur Problematik der
Differenziertheit und Begriindetheit von Selbstkonzepten bzw. des Standes
der Entwicklung der Selbsteinschatzungsfahigkeit dieser Altersgruppe als
schwierig. Da die durchgefiihrten empirischen Untersuchungen Erk u n -
dungscharakter tragen, erschien es angebracht, Arbeits-
standpunkte zu formulieren und diese anhand der Untersuchungsergebnisse

zu verifizieren bzw. zu falsifizieren.
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3. Methodisches Vorgehen

3.1. Untersuchungsrahmen

In der vorliegenden Erkundungsstudie geht es um die Beschreibung der
Differenziertheit des Selbstkonzepts und die Erfassung der Realititsnihe
von Selbsteinschdtzungen in anforderungsspezifischen mathematischen
Situationen. Ausgangspunkt fiir die Vorgehensweise waren sowohl
theoretische als auch.methodische Uberlegungen. Die Einschrinkung auf
einzelne Untersuchungsvariablen ist auf Grund der theoretischen Analyse
zum Problemgegenstand Selbstkonzept und Selbstein-

schidtzung notwendig.
3.2. Stichprobe

Entwicklungspsychologische Untersuchungen in der vorgesehenen Alters-
population existieren nur in geringem Umfang. Fiir die Erkundungsstudie
wurden von uns Schiiler vierter Klassen als Probanden ausgewihlt. Das
Verhiltnis entspricht den Proportionen in der Grundgesamtheit. Die GriBe
der Stichprobe erlaubt keine Aussagen fir Grundgesamtheit; demzufolge ist
der Aussagegehalt unserer Untersuchung auf diese Population beschrinkt.
Altersvergleiche konnen von Klasse zu Klasse aufgestellt werden. Die
Schiilerstichprobe ( n = 160 ) setzt sich aus 80 Miadchen und 80 Jungen
zusammen. Zum Zeitpunkt der Untersuchungen waren die Probanden im
Alter zwischen neun und zehn Jahren. An der Untersuchung nahmen
weiterhin acht Lehrer ( n = 8 ) teil, die das Fach Mathematik in den

jeweiligen Klassen unterrichteten.
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3.3 Design der Untersuchungen

Zur Uberpriifung des Untersuchungsinventariums wurden in zwei 4.
Klassen ( n = 40 ) Voruntersuchungen durchgefiihrt. Die eingesetzten
Methoden wurden auf ihre Eignung iiberpriift. Die Auswertung der Vor-
untersuchungen zeigte, daB es notwendig war, eine zusitzliche Frage-
stellung aufzunehmen, nidmlich, ob Schiiler in diesem Alter es als not-

wendig ansehen, iiber sich " selbst " zu reflektieren. Eine weitere
Verdnderung war an den Mathematikarbeitsblittern notwendig. Der
Schwierigkeitscharakter der Aufgabenblitter erhGhte sich vom ersten bis
zum dritten Arbeitsblatt. Um den differenzierten Schwierigkeitsgrad der
Aufgabenstellungen zu erkennen ( im Sinne von: Arbeitsblatt 1 ist leichter
als Arbeitsblatt 2 ... ), war es unserer Meinung nach nétig, daB der Schiiler
genau uber die mathematische Anforderung und die eigenen psychischen
Voraussetzungen reflektieren muBte, die fiir die Aufgabenbewiltigung
bendtigt werden, um eine Entscheidung hinsichtlich der Schwierigkeitsstufe
zu treffen. Fir die Bezeichnug der Arbeitsblatter wihlten wir GroB-
buchstaben ( A, B, C ) und denken, daB dadurch der einzelne Schiiler
aufgefordert wird, eine Selbsteinschidtzung seiner mathematischen
Vorausetzungen vorzunchmen.

Aus diesem Grunde wurde ein verdnderter Untersuchungsplan fir die

Erkundungsstudie erarbeitet.

Untersuchungen inder4. KLASSENSTUFE

MeBzeitpunkt - Januar 1991

Zum MeBzeitpunkt wurden in den Unterrichtsstunden nach einer Instruktion
( S.55 ) schriftliche Befragungen durchgefiihrt und Arbeitsblitter mit
unterschiedlichen Schwierigkeitsstufen im Mathematikunterricht eingesetzt.
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Parallel dazu erfolgte in diesen Stunden die Durchfithrung von Lehrer-
befragungen und die Erfassung der Mathematiknoten. Der Untersuchungs-
zeitraum umfaBte vierzehn Tage. Innerhalb dieser Zeitspanne wurde pro
Untersuchungsklasse je ein Tag genutzt. Das Untersuchungsvorgehen soll

durch die folgende Tabelle verdeutlicht werden.

Tabelle 1
Uberblick iiber die eingesetzten Methoden und Verfahren

Methoden Analyseeinheit

Fragebogen
(AB 1)

Notwendigkeit einer Selbstreflektion /
Differenziertheit von Griinden fiir das

Selbstreflektieren

Freie Differenziertheit/ Begriindetheit des
Selbstbeschreibung

(AB2)

Selbstkonzepts

Fragebogen (offen) | Interessen, Stirken, Schwichen,

(AB3) Verdanderung einzelner Personmerkmale,
Strategien zur Verdanderung, soziale

Qualitidten ( zum Lehrer/Schiiler ),

Freuden, Angste,

Schiilerfragebogen -
Mathematik ( AB 4 )

Selbsturteile: mathematikbezogenes

Fahigkeitsselbstkonzept

Mathematikarbeits-
blitter ( AB - 5/6/7 )

Selbsteinschitzungen:

prospektiv, retrospektiv, Realititsnihe,

Fragebogen - Lehrer
(AB8)

Fremdurteile ( Wahl der Schwierigkeits -
stufe, Leistungsstirke)

Lehrerfragebogen -
Mathematik ( AB 9)

Fremdurteile: mathematikbezogene

Fahigkeitsselbstkonzepte
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3.4. Darstellung der Untersuchungsmethodik

Methodische Ansdtze zur Erfassung der Differenziertheit von Selbst-

konzepten basieren iiberwiegend auf der Anwendung von Befragungs-

methoden. Zu ihnen zdhlen u. a. offene Fragebigen, freie Selbstbe-

schreibungen wie die Aufsatzmethode ( Krause, 1985 ) und Interview-

techniken. Aus der Vielfalt der Methodeninstrumentarien haben wir jene

ausgewahlt, von denen wir annahmen, daB sie unseren Untersuchungs-

gegenstand abbilden konnen. Wir entschieden uns fiir

- Fragebogen,

- Biographische Methode ( Selbstbeschreibungen ),

- Analyse von Titigkeitsergebnissen ( Bearbeitung von
Mathematikarbeitsblatter mit Wahlcharakter ).

3.4.1. Freie Selbstbeschreibung

Freie Selbstbeschreibungen konnen in schriftlicher und miindlicher Form
durchgefihrt, direkt oder indirekt provoziert werden. Vorteilhaft ist, daB
ein Nachdenken iiber das innere und duBere Verhalten, iiber die eigene
Personlichkeitsstruktur erfolgen kann, also selbstreflexive Prozesse
ablaufen, so daB man als Ergebnis der Selbstreflexion selbstbezogene
Informationen erhilt. Diese Informationen konnen mehr oder weniger reali-
tatsnah sein. Die freie Selbstbeschreibung wird als ein Handlungsprodukt
angesehen, das unter vielerlei Fragestellungen Aussagen bzw. Erkenntnisse
zum " SEL BST " zulaBt. Voraussetzungen fiir den Einsatz dieser Unter-
suchungsmethode waren u.a.,
- daB die Probanden iiber ein bestimmtes Niveau in der Beherrschung ihrer
Muttersprache verfiigen, da sie ansonsten nicht in der Lage sind, ihre
Selbstreflexionen zu entiduBern,
- daB iber die Sprache die Einheit von Kognition und Emotion bei
Selbstaussagen in konkreter und abstrakter Form verdeutlicht wird,
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d.h. auch die affektive Komponente des Selbstkonzepts kann erfaBit
werden ( Bergmann, 1989 ),
- daB bei den Probanden die Bereitschaft vorliegt, sich zu duBern,
- daB eine Motivation besteht, iiberhaupt iiber sich nachzudenken.
Ziel der freien Selbstbeschreibung war in unserem Forschungsvorhaben,
Informationen von den Kinder zu erhalten, wie sie sich selbst sehen, wenn
keine Einschrinkungen iiber eine Instruktion erfolgen. So war es uns
moglich, eine Vielfalt von Selbstaussagen iiber Kinder dieser Altergruppe
zu sammeln. Als Nachteil der biographischen Methode erscheint uns in
diesem Zusammenhang der hohe Sujektivititsgrad der Aussagen, der ab-
hingig ist von der aktuellen Befindlichkeit des Schiilers, vom Alter einer
Person und den schon dargelegten Voraussetzungen fir die Anfertigung
einer Selbstbeschreibung.

Als SELBSTAUSSAGE wird eine AuBerung bezeichnet, die
direkt bzw. indirekt in Beziehung zum Subjekt steht

(u. a. Frielings-dorf-Appelt, 1982 ).

Beispiele: Ich bin sehr sportlich. In der Schule bin ich gut. Manchmal bin

ich schlecht gelaunt. Ich kann gut lesen.

In der Studie wird nach der Einstimmung in die Forschungssituation von
den Schiilern eine Selbstbeschreibung in Form einer Niederschrift zu dem
Thema " Wie ich bin ? " angefertigt.

Fiir den Auswertungsmodus bot sich ein inhaltsanalytisches Vorgehen an.
Durch Auszihlung der Selbstaussagen konnten wir folgende Feststellungen
treffen

- iiber die Anzahl der Selbstaussagen,

- zur Gegeniiberstellung zufriedener versus unzufriedener Selbstaussagen,
- iiber die Anzahl der begriindeten Selbstaussagen,

- iiber Geschlechtsspezifik von Selbstaussagen.



Durch diese Verfahrensweise erhielten wir die Moglichkeit, die

Differenziertheit der Selbstaussagen zu erfassen.

Nach Analyse der Aussagen konnten folgende Bereiche erfaBt werden:

- AuBeres Bild ( Aussehen, Kleidung, korperliche Besonderheiten ),

- Allgemeine Informationen ( Name, Geburtsort, Geburtstag, Geschlecht ),

- Interessen, Vorlieben, Ablehnungen,

- Leistungsverhalten,

- Beziehungen zu Freunden ( Klasse, Freizeit ),

- Verhiltnis zu Geschwistern und Eltern,

- Aktuelle Ereignisse,

- Angste.

Entsprechend dem Forschungsvorhaben, freie Selbstaussagen zu analy-

sieren, ergab sich die Notwendigkeit, die Merkmale des Selbstkonzepts -

Differenziertheit und Begriindetheit - zu operationalisieren.

Aus den Nennungen wurden Kategorien gebildet und durch Experten ein-

zelnen Subkonzepten zugeordnet, um spiter Aussagen iiber die Merkmale

Differenziertheit und Begriindetheit von Selbstkonzepten treffen zu konnen.

Durch diesen Auswertungsmodus war es uns moglich, detaillierte Aussagen

zu treffen:

1. Uber den Inhalt der Selbstaussagen,

2. Eine Zusammenstellung von verschiedenartigen Selbstaussagen

3. Erfassung der Differenziertheit der Selbstaussagen und der genutzten
Subkonzepte,

( Dabei gehen wir davon aus, daB die Differenziertheit des Selbst-

konzepts eng mit der Anzahl der Subkonzepte zusammenhangt, die zu

einer Beschreibung genutzt werden. Es ist anzunehmen, daB ein

differenziertes Selbstkonzept mit der Wahl nicht nur mehrerer freier

Selbstaussagen verbunden ist, sondern auch mit Nennungen aus mehre-

ren Subkonzepten. Die Einteilung der Aussagen wurde hinsichtlich der

Zuverldssigkeit iiber Korater hergestellt ).

41



4. Feststellung der Anzahl der Selbstaussagen in den einzelnen
Subkonzepten,

( Aus der Gesamtzahl der Selbstaussagen erfolgte eine Aufschliisselung in

Subkonzepte. ),

5. Erfassung des Zufriedenheitsgrades der Aussagen in den Konzepten.,

6. Feststellen des Anteiles der begriindeten Selbstaussagen,

8. Gruppierung hinsichtlich der Quantitat der Selbstaussagen,

( Die absoluten Héaufigkeiten der Selbstaussagen wurden von uns erfaBt

und in einer ersten Klassifizierung in drei Gruppen gegliedert ( Bildung

von Terzilen ). Durch diese Klassifizierung lassen sich die absoluten

Haufigkeiten der Selbstaussagen in die folgenden drei Gruppen ordnen:

- 1. Gruppe: 2 bis 4 Selbstaussagen

- 2. Gruppe: 5 bis 8 Selbstaussagen

- 3. Gruppe: 9 bis 15 Selbstaussagen ),

9. Erfassung der Quantitit der Begriindungen von Selbstaussagen.

Immanenter Bestandteil aller Auswertungsvarianten sind geschlechts-
spezifische Vergleiche.

In der Tabelle ( S.43/44 ) ist dargestellt, wie die einzelnen Subkonzepte
durch Schiilerselbstaussagen inhaltlich belegt sind. Die durch die freien
Selbstbeschreibungen erhaltenen Schiilerselbstaussagen ermoglichten eine
Differenzierung in einzelne Subkonzepte. Bedacht haben wir, daB es bei
einer Vielzahl der Aussagen schwerfdllt, eine klare Einteilung
vorzunchmen.

FlieBende Ubergiinge deuten sich an. So wurde mit Hilfe von Korater eine
fiir diese Untersuchungen geeignete Untergliederung vorgenommen. BewuBt
waren sich Experten und Versuchsleiter, daB vielfdltige Moglichkeiten
existieren. Die hier dargestellte Variante wurde nach intensiver Diskussion

festgelegt.
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Tabelle 2

Einteilung in die Subkonzepte

Subkonzepte Inhaltliche Aussagen Schiilerselbstaussagen

Personselbstkonzept - Nennen des Namens
- Nennen des Geburtstages
- Angabe des Wohnortes
- Aufzihlung von charakter-

lichen Qualititen ( Personlich- ... bin ehrgeizig
keitsziige ) ... bin frohlich
... bin ruhig
- Nennen von Berufswiinschen z. B. Lehrerin
- Aufzdhlung von Interessen ... Interessiere mich
fur Ringen
- Aufzihlung von Vorbildern ... Fan von ...
- Aufzihlung von Hobbys ... rdtsle gern

Korperselbstkonzept - Angaben zum Aussehen
( Haarfarbe, Korperbau, ... habe lange Haare
Augenfarbe ) ... bin kriftig
... habe blaue Augen
- Aussagen zum Gesundheitszustand ... bin ( kern )-
gesund
... bin krank, habe...
- Aussagen uber Besonderheiten ... bin Brillentrager
.. bin Linkshédnder
.. trage eine
Zahnspange
- Aussagen zum duBeren Erscheinungs-
bild ... bin schon
.. nur manchmal
gefall ich mir
.. finde mich hiBlich
.. mag mich so wie ich
bin
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Subkonzepte

Inhaltliche Merkmale

Schiilerselbstaussagen

Soziales
Selbstkonzept

- soziale Eigenschaften
( PersOnlichkeitsziige )

- Aussagen iber soziales
Verhalten anderen gegen-
uber

- Aussagen uber Anspriiche
an andere Personen und
deren Verhalten

- Verhalten zu anderen
Menschen,
wechselseitige Interaktionen

.. bin hilfsbereit

.. bin freundlich

.. angeberisch

.. bin ein netter, freundlicher

Mensch

.. helfe meiner Oma
.. streite nicht gern mit

anderen Kindern

.. mein Lehrer ist nett
.. Freunde helfen mir in der

Schule

. komme mit dem Lehrer gut
.. komme mit den Mitschiilern

nicht so gut aus... habe viele
Brieffreunde

Fahigkeits -
konzept

- Aussagen uber Fihigkeiten

- bereichsspezifische
Fahigkeiten

- Aussagen iiber Anspriiche
an Leistungen

- Aussagen uber Leistungen

... bin sehr gut in der Schule
.. bin nicht so gut in der Schule
.. bin sehr gut in Deutsch

.. weiB viel uber die Natur

.. kenne Hauptstadte vieler

Léinder

.. bin musikalisch

.. bin phantasiereich

... lerne schnell

.. denke iiber meine Zensuren

nach und was ich verbessern
will

.. bin ein guter Sportler
... bin ein guter Schwimmer



3.4.2. Befragungen

3.4.2.1. Probleme bei der Durchfiihrung von Befragungen

Beim Einsatz des Forschungsinventariums wurde der Frage nachgegangen,
ob Schiiler der Primarstufe einen Zugang zu offenen Befragungen finden.
Untersuchungen von Kassawan / Schimunek ( 1985 ) haben ergeben, daB
Befragungen schon in diesem Alter einsetzbar sind, besonders dann, wenn
es um die Erforschung der Besonderheiten der subjektiven Widerspieglung
geht und um die auf Urteilsprozesse aufbauenden psychischen Besonder-
heiten ( wie Einstellungen, Selbstkonzepte, Wertorientierungen ).
Beachtung wurde vor allem der Gestaltung der Fragebogen beigemessen:
ibersichtlich und in einer fiir die Probanden sprachlich - verstindlichen
Form. Offene Fragen erwiesen sich fiir unsere Untersuchungen als giinstig,
weil durch die aufgelisteten Fragen eine Vielzahl von Bereichen erfaBt
werden konnten, die, wie wir annehmen, die gegebenen Aussagen der
freien Selbstbeschreibung unterstreichen. Wir waren uns der Schwierigkeit
der Auswertung bewuBt und haben durch den Einsatz von Koratern den
Versuch unternommen, Antwortkategorien fir einzelne Subkonzepte zu
bilden, um einen zu hohen Subjektivititsgrad in Bezug auf einzelne

Aussagen auszuschalten.

3.4.2.2. Zur Auswertung der Befragung

Zur Erforschung von Selbstkonzepten und Selbsteinschitzungsprozessen ist
es erforderlich, den Probanden Fragen zu stellen, die sie zu verbalen
AuBerungen veranlassen. Um eine Antwort zu bekommem, ob Kinder in
diesem Alter eine Notwendigkeit sehen, iiber sich selbst nachzudenken und
aus welchen Griinden, wurden folgende Fragestellungen gewihlt:

1. " Denkst Du iiber Dich nach ? "

2. " Aus welchen Griinden denkst Du iiber Dich nach ? "
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Durch Vorgabe von drei Kategorien ( hidufig/manchmal/nie ) konnten die
Antworten der Schiiler erfaBt und Aussagen getroffen werden, ob die
Kinder dieser Population es fiir notwendig ansehen, iiber sich selbst zu
reflektieren. Die Griinde fiir das Selbstreflektieren listeten wir auf und
ordneten tiber Experten die Aussagen der Schiiler einzelnen Subkonzepten
zZu:

- Personselbstkonzept,

- Korperselbstkonzept,

- Soziales Selbstkonzept,

- Fihigkeitsselbstkonzept.

In einer zweiten offenen schriftlichen Befragung, die in Anlehnung an
Krause ( 1985 ) entstand, schdtzen sich Schiiler selbst hinsichtlich
unterschiedlicher Bereiche ein. Unser Anliegen war, iiber diese Moglichkeit
auch von jenen Probanden mehr Aussagen zu bekommen, die in der freien
Selbstbeschreibung nur wenige Selbstaussagen treffen konnten. Wir sehen
darin einen Vorteil, der fiir die Verallgemeinerung unserer empirischen
Daten wichtig ist. Wir wihlten hier als Auswertungsstrategie wiederum
inhaltsanalytisches Vorgehen. Durch die Auszidhlung einzelner Aussagen

erhielten wir die Moglichkeit, Kategorien zu bilden.

3.4.3. Lehrer- und Schiilerfragebogen

Die zur Untersuchung erarbeiteten Lehrer- und Schillerfragebigen
entstanden in Anlehnung an Scherers Fragebogen ( 1976 ) fur Mathematik.
Wihrend er iiber seinen Fragebogen sowohl Aspekte des Selbstbildes als
auch Kausalattribuierungsvoreingenommenheiten erfate, ging es uns um
einige differenzierte Selbstaussagen zum Fihigkeitsselbstkonzept in bezug
auf das Fach Mathematik.

Scherer zieht fiir die Auswertung die von Weinert et al.( 1971 )
formulierten Ursachenfaktoren fiir die Erfassung allgemeiner

Kausalattribuierungen heran. Fiir jede der acht Fragen wird das Selbstbild
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und das wahrgenommene Selbstfremdbild des Leistungsverhaltens im Fach
Mathematik erfaBt. Der geschitzte Auspriagungsgrad der betreffenden
Aussage ist auf einer 7 - Punkte -Skala durch den Probanden zu markieren
( Scherer, 1976 ):

- Leistungszufriedenheit,

- Anstrengung im Unterricht,

- mathematische Begabung,

- Schwierigkeitsgrad des Faches,

- Anstrengungsbereitschaft,

- personliche Eignung,

- aktive Teilnahme am Unterricht,

- Mitarbeit im Unterricht.

Scherer erhilt so fir jede Person acht Kennwerte. Parallel dazu setzt er
einen Fragebogen zur erlebten Fremdeinschitzung durch den Mathematik-
lehrer ein. Vier Fragen wurden analog zum Schiilerfragebogen Mathematik
gestellt. Zwei Fragen beziehen sich auf das erlebte Sanktionsverhalten

( Lob, Tadel ).

In der vorliegenden Erkundungsstudie entstand in Anlehnung an Scherer ein
veranderter Fragebogen, ein Schiilerfragebogen fiir Mathematik und analog
dazu ein Lehrerfragebogen, um die Selbstaussagen des Schiilers mit den
Fremdurteilen der Lehrer zu vergleichen und Trends festzustellen.
Gespriche mit Experten und die Voruntersuchungen ergaben, daff eine
7-Punkte-Skala zu weit ist. Deshalb wihlten wir eine fiinfstufige
Ordinalskala, um entsprechend der Altersspezifik der Probanden den
Einsatz des Fragebogens zu ermdglichen. AuBerdem verringerten wir die
Anzahl der Fragen und es erfolgte eine Ubereinstimmung der inhaltlichen
Strukturierung des Schiilerfragebogens mit dem des Lehrers. Unserer
Meinung nach konnen hier gut Ubereinstimmungen zwischen den Selbst -
und Fremdurteilen von Schiiler und Lehrer hinsichtlich der zu erfassenden
Personlichkeitszuschreibungen festgestellt werden. Vorteilhaft war, daB

durch den Einsatz dieses Fragebogens Selbsteinschidtzungen vom Schiiler
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abverlangt und sie dadurch anregt wurden, iiber eigene mathematikbezogene
Voraussetzungen ( hinsichtlich Kenntnissen, Fihigkeiten, Interessen,
Aktivitit ) zu reflektieren. Der parallel eingesetzte Fragebogen fiir den
Lehrer, der ebenfalls jeden Schiiler in bezug auf das Fach Mathematik
einschitzt, bot eine Grundlage des Vergleichs. Tendenziell kann festgestellt
werden, wie hoch das MaB an Ubereinstimmung zwischen Lehrer- und
Schiilerurteilen ist. Hierzu wurden von uns Kategorien gebildet, die
festlegen, welches MaB an Ubereinstimmung vorliegt, vollige, hohe bzw.

geringe.

Vollige Ubereinstimmung liegt vor, wenn Lehrer - und Schiileraussagen
identisch sind.

Hohe Ubereinstimmung liegt vor, wenn die Aussagen der Lehrer und
Schiiler um einen Punkt differieren.

Geringe Ubereinstimmung liegt vor, wenn zwischen den Lehrer - und

Schiileraussagen groBere Abweichungen auftreten.
3.4.4. Mathematikarbeitsblitter

Neben der freien Selbstbeschreibung und den Fragebogen wurden Arbeits-
blatter mit unterschiedlichem Schwierigkeitsniveau eingesetzt. Die
Mathematikarbeitsblitter wurden im Vorfeld der Untersuchungen von
Experten diskutiert. Im Ergebnis der Beratung mit Methodikern, Mathe-
matiklehrern und Psychologen erfolgte die Festlegung der differenzierten
Anforderungen bzw. der Gesamtgestaltung der Arbeitsblitter. In den Vor-
untersuchungen wurden sie iiberpriift, um festzustellen, ob die Schiiler mit
den angedachten Vorhaben zurechtkommen. Als Vorteil erwies sich die
Wahl eines Arbeitsblattes mit einer spezifischen Schwierigkeitsstufe durch
die Schiiler, da sie entsprechend ihren mathematischen Voraussetzungen ein

Arbeitsblatt wahlen konnten.
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Unter Beachtung der Erfahrungen aus den Voruntersuchungen erfolgte eine
Prizisierung des Inhalts und der Strukturiertheit der Arbeitsblitter. In der
konkreten Untersuchungssituation wurden jedem Schiiler drei Arbeitsblitter
mit unterschiedlichen Schwierigkeitsstufen der schriftlichen Addition und
Subtraktion vorgelegt. Uber eine Instruktion wurde den Probanden nahe-
gelegt, iiber die eigenen Voraussetzungen hinsichtlich der mathematischen
Anforderung und den eigenen Voraussetzungen zu reflektieren und sich fur
eine bestimmte Schwierigkeitsstufe zu entscheiden. Die Schiiler fihrten nun
eine prospektive Selbsteinschdtzung durch ( Wieviel Richtige wirst Du
Deiner Meinung nach erreichen ? ). Durch dieses Vorgehen gelang es, daB
Schiiler iiber ihre eigenen mathematischen Fahigkeiten hinsichtlich der
Anforderung nachdenken muBten. So wurde Stabenows ( 1984 ) Auffassung
unterstrichen, daf selbstreflektorische Uberlegungen innerhalb einer
Handlung an folgende Merkmale gebunden sind:

- wenn Freiheitsgrade vorhanden sind,

- wenn Risiken erlebt werden,

- wenn verschiedene Handlungen moglich sind.

Im Ergebnis der Selbstreflektion entstehen selbstbezogene Informationen.
Diese aktuellen Informationen konnen mehr oder weniger realitdtsnah sein.
Weitere Selbsteinschitzungen legten die Probanden nach der Losung jeder
Aufgabe ab, indem sie ihre Wahrnehmung der Aufgabenschwierigkeit ein-
schitzten. Nach der Losung aller Aufgaben erfolgte eine retrospektive
Selbsteinschitzung ( Wieviel Aufgaben hast Du Deiner Meinung nach
richtig gelost? ), gleichzeitig sollte diese Aussage begriindet werden.

Im Vorfeld des Einsatzes der Arbeitsblitter wurde vom Mathematiklehrer
ein Fremdurteil dahingehend abgegeben, welche Schwierigkeitsstufe jeder
Schiiler entsprechend seinen mathematischen Voraussetzungen wahlen wird.
Als Auswertungsstrategie bot sich der Vergleich der Selbsteinschatzungen
der Schiiler an:
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1. Feststellung der gewihlten Schwierigkeitsstufe

a) durch den Lehrer,

b) durch den Schiiler,

Anzunehmen war, daB das mathematikbezogene Fihigkeitsselbstkonzept
in Verbindung zur realistischen Einschdtzung der mathematischen
Voraussetzungen und mit der Aufgabenschwiergkeit steht, die sich der
Schiiler bei der freien Wahl zutraut. Die Realititsnihe der Selbst-
einschiitzung sollte auBerdem mit der Ubereinstimmung der freigewihlten
Aufgabenschwierigkeit zu der Schwierigkeitsstufe zusammenhiingen, die der
jeweilige Fachlehrer dem Schiiler zuordnet. Der Grad der Ubereinstimmung
wurde durch die Bildung der Differenz zwischen frei gewihlter Schwierig-
keitsstufe des Schiilers und zugeordneter Schwierigkeitsstufe des Lehrers
erfafit.

2. Feststellung der Differenzen zwischen der Mathematikzensur und der
Wahl der Schwierigkeitsstufe,

3. Vergleich der prospektiven und der retrospektiven Selbsteinschitzung,
Unterschiede bzw. Ubereinstimmungen zwischen der prospektiven
Selbsteinschiatzung und der retrospektiven Selbsteinschitzung,

4. Unterschiede / Ubereinstimmungen zwischen der retrospektiven
Selbsteinschidtzung und der Realleistung

( Treten in diesem Zusammenhang keine Differenzen auf, so handelt es
sich um eine realititsnahe / realititsangemessene Einschitzung, bei
groBen Differenzen treten Uberschiitzungen bzw. Unterschitzungen auf),
5. Erfassen der Verteilung der Richtig - und Falschlosungen,
6. Differenzen zwischen der gewihlten Aufgabenschwierigkeit ( als " sich
selbst zugetraute Fahigkeit ") und der Realleistung ( Dieser Punkt steht in
engen Zusammenhang mit dem in Punkt 4 erwiihnten Problem der Uber-
einstimmung der durch den Schiiler ausgewdhlten Aufgabenschwierigkeit
und der spiter tatichlich realisierten Leistung. Hier sollte die Realititsnihe
der Selbsteinschitzung umso grofer sein, desto geringer die Differenz
zwischen der retrospektiv eingeschitzten und realisierten Leistung ist ),
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7. Eintellung der Begriindungen fiir die Bewiltigung der mathematischen
Anforderung in Kategorien

( Folgt man dieser Strategie, wird es moglich, festzustellen, auf welchem
Niveau die Realitdtsndhe von Selbsteinschidtzungen hinsichtlich dieser
mathematischen Aufgabenstellungen liegt ).

Nach Analyse der vorliegenden Untersuchungen konnen verschiedene
Kategorien fur die Begriindetheit der realisierten mathematischen
Schiilerleistung gebildet werden.

Kategorien fur Begrindungen der Schiilerselbstaussagen sind:

- Schiiler besitzen eine hohe Meinung von ihren Kenntnissen und
Fahigkeiten in Mathematik,

- Schiiler besitzen eine geringe Meinung von ihren Kenntnissen und
Fahigkeiten in Mathematik,

- Schiiler, die die Aufgaben nochmals kontrollieren,

- Schiiler, die ihr Ergebnis mit der Wahrnehmung der
Aufgabenschwierigkeit bzw. Aufgabenleichtigkeit begriinden,

- Schiiler, die keine Begriindung abgeben.

3.4.5. Erhebung weiterer ausgewahlter Daten

Da im schulischen Kontext die Zensur als eine mogliche Form der Be-
wertung im Mathematikunterricht genutzt wird, ist sie ein mdogliches
Instrumentarium, um den mathematischen Leistungsstand zu erfassen. Aus
diesem Grunde wurden die Mathematikzensuren auch fiir die empirischen
Untersuchungen erhoben. Ausschlaggebend fiir den Einsatz trotz behafteter
Kritik ( v.a. Ingenkamp, 1992 ) war, daB die Zensuren im ProzeB der
Befahigung der Schiiler zu realititsnahen Selbsteinschitzungen eine Rolle
spielen und daB Zensuren fir den Schiiler in hohem MaBe die Reprisen-
tation der eigenen Leistungsfahigkeit darstellen, jedoch nur dann, wenn sie
auch akzeptiert werden. Es bot sich dadurch die Moglichkeit des Vergleichs
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an, ob sich Schiiler dieser Altersgruppe entsprechend der vorhandenen
mathematischen Kenntnisse und Fihigkeiten realititsnah einschitzen
konnen. Im Zusammenhang mit der Interpretation der

Untersuchungsergebnisse wurden folgende Probleme bedacht:

- die erhobenen Zensuren geben keine ausreichende Auskunft iiber den
Entstehungshintergrund,
- sie dienen uns nur als ein MaB fiir die Ubereinstimmung hinsichtlich der
Schiilerselbsteinschitzungen,
- Noten spiegeln unserer Meinung nach den Leistungssstand nur allgemein
wider, da sie sehr komplex determiniert sind und zahlreiche externe

Faktoren in die Bewertung einflieBen.

3.5. Statistische Auswertung der Untersuchung

In der vorliegenden Untersuchung sind verschiedene Daten erfaBt worden.
Die Analysen erfolgten mittels des Programmpakets SPSS (" Statistik -
Programm fiir die Sozialwissenschaften" ). Bei der Erfassung der
Differenziertheit und Begriindetheit des Selbstkonzepts wurden die Daten
inhaltsanalytisch gruppiert und konnten so auf der Ebene von ordinal- bzw.
nominalskalierten Variablen bearbeitet werden. Dieses Verfahren bringt
zwar, verglichen mit dem urspriinglichen Datenniveau, eine Informations-
reduktion mit sich. Dieser Nachteil wird jedoch ausgeglichen, da so eine
sinnvolle und effiziente Moglichkeit zur Auswertung der Daten gegeben ist.
Dadurch wurde eine Datentransformation moglich, die bei sorgfaltiger
Kategorisierung einen interindividuellen Vergleich erst gestattet. Die so
gewonnenen Variablen bildeten die Grundlage fiir die statistische
Auswertung. Neben den Analysen der Haufigkeitsverteilungen wurden
dabei neue Variablen definiert. So wurde z.B. durch die Bildung von
entsprechenden Differenzen zwischen Variablen die Realititsnihe der
Selbsteinschatzung bestimmt, indem die retrospektive Selbsteinschitzung
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des Schilers in einer mathematischen Anforderungssituation mit der
tatsachlich erbrachten Leistung verglichen wurde. Andere Variablen wurden
definiert, um den Grad der Ubereinstimmung zwischen Lehrer- und
Schiilerurteil zu kennzeichnen. Durch diese Verfahrensweise wurde es
moglich, sonst quantitativ schwer oder gar nicht zu erfassende Tendenzen

fur die gesamte Stichprobe darzustellen und auszuwerten.

3.5.1. Zur Validitat

Betrachten wir unser Untersuchungsvorgehen unter dem Gesichtspunkt der
Validitdt, so konnen wir vor allem Aussagen zur " internen Validitat "

( nach Lienert, 1969 ) bzw. zur Konstruktvaliditat ( Cronbach u. Mehl,
1955 ) treffen. Unter interner Validitat verstehen wir, daB unsere
Ergebnisse eindeutig interpretierbar sind. Da die Vorgehensweise der
gesamten Untersuchung und auch die von uns genutzten Kategorisierungen
hinsichtlich der Differenziertheit von Selbstkonzepten nachvollziehbar sind,
konnen die Ergebnisse auch unabhingig vom Versuchsleiter erreicht und
interpretiert werden. Die Untersuchungen sind auch im gewissen Grade
extern valide, weil die Moglichkeit besteht, sie in das Unterrichtsgeschehen
jeder vierten Klasse einzubauen. Wir gingen bei den genutzten Kategorien
auch der Frage nach, ob sie wesentliche Aspekte des Selbstkonzepts bzw.
der Selbsteinschitzung eines Kindes reprdsentieren. So war fiir unsere
Problematik nachzufragen, ob sie in einer nachweisbaren Beziehung zum
alltaglichen Erleben und Verhalten eines Kindes steht. Aus dieser Sicht
nchmen die Kategorien eine Zwischenstellung zwischen den Werten unseres
inhaltsanalytischen Vorgehens und objektiven Kriterien ein. Sie sind zwar
unmittelbar mit dem Handeln ( freie Selbstaussagen, Selbsteinschitzungen)
einer Person verkniipft und aus diesem Grund bedarf es nicht des
Nachweises, daB sie auch wirklich im tatsichlichen Verhalten integriert
sind. Ein Anliegen war es auch, eine 0kologische Giiltigkeit nachzuweisen,
d.h., daB sie nicht abgehoben vom personlichen Leben existieren, sondern
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eine Nihe zu alltiglichem Verhalten haben. Diese Giiltigkeit fiir alltdgliches
Verhalten versuchten wir durch den gesamten Untersuchungsaufbau und vor
allem auch durch anforderungsspezifische Aufgabenstellungen im
Mathematikunterricht, durch die Erhebung von Fremdurteilen der Lehrer
bzw. durch die Erfassung des Grades an Ubereinstimmungen mit dem
Aufgabenwahlverhalten des Schiilers im Fach Mathematik zu erhalten. Die
Okologische Validitit unserer Vorgehensweise ist durch den Einbau der
Untersuchungen in das tagliche Unterrichtsgeschehen nachweisbar. Die
Validitit ( als Validititskoeffizient ) steht in einer Beziehung zur Reliabilitit
und kann nicht groBer sein, als die Quadratwurzel aus dem Reliabilitits-
koeffizienten ( Gulliksen, 1950; zit. in Michel, Conrad, 1982 ). Michel und
Conrad ( 1982 ) weisen in diesem Zusammenhang darauf hin, daB die
Forderungen an die Reliabilitdt iiberspitzt sind, wenn sie von der Validitat
abstrahieren und z.B. einen Reliabilititskoeffizienten von mindestens .9
annehmen ( nach Rascher, 1992 ). Von einer Bestimmung der Reliabilitit
unserer Vorgehensweise nahmen wir Abstand, da die vorliegende Arbeit
Erkundungscharakter tragt. Unser Anliegen war es nicht, ein Analyse-

verfahren abzuleiten bzw. zu entwickeln.
3.5.2. Zur Objektivitat

Objektivitit soll hier unter dem Gesichtpunkt der Minimierung subjektiver
Einfliisse diskutiert werden. In dieser Hinsicht ist die Durchfiihrungs-
objektivitit der Untersuchungen zu betrachten. Uber nachfolgende
standardisierte Instruktionen ( Frielingsdorf - Appelt, 1982 ) versuchten
wir, personliche EinfluBnahmen des Versuchsleiters relativ gering zu
halten.
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Thr méchtet sicher gern wissen, warum ich zu Euch komme und was ich
wohl von Euch wissen will. Zuerst mochte ich mich kurz vorstellen ... Also,
mich interessieren eine Reihe von Fragen, vor allem interessiert mich aber,
was Kinder in Eurem Alter iiber sich denken. Dariiber mochte ich gern
etwas schreiben. Sicher konnt Ihr Euch vorstellen, daf das nicht so einfach
geht. Bevor ich iiber Kinder in Eurem Alter schreibe, mochte ich vieles von
Euch genau wissen. Ich frage aufler Euch noch andere Kinder, die auch in
die vierte Klasse gehen. Ich habe viele Arbeitsblitter fiir Euch vorbereitet.
Gemeinsam schauen wir sie uns an. Jeder beantwortet dann allein die
Fragen. Es gibt bei der Beantwortung der Fragen kein "richtig" oder
"fulsch” und auch keine Zensuren fiir die Beantwortung der Fragen. Es

kann also jeder von Euch schreiben, was er denki.

Die Auswertungsobjektivitit wurde dahingehend gesichert, daB eine Reihe
von Experten befragt wurden, die im konkreten Fall, die einzelnen
Schiilerselbstaussagen den Subkonzepten zuordneten. Unklarheiten wurden
durch Diskussionen beseitigt. Wenn wir den Ergebnissen der Differen-
ziertheit von Selbstkonzepten und der Selbsteinschiatzungsfahigkeit die
erfaBten Kategorien zugrundelegen, so sind die eingesetzten Methoden vom
Anwender relativ unabhingig. Die Ergebnisse wurden nach weitgehend
objektiv und empirisch begriindbaren Kriterien ermittelt. Korater wurden
eingesetzt. Der Versuchsleiter kann zwar innerhalb der Untersuchungs-
situation als weitgehend " neutral " beschriecben werden, ein subjektives
Moment kann jedoch nicht ausgeschlossen werden. Verdnderungen der
Untersuchungsergebnisse von Untersuchungsgruppe zu Untersuchungs-
gruppe konnten durch die Anwesenheit des Versuchsleiters nicht festgestellt
werden. Um jedoch hier genaue Auskunft geben zu konnen, wiren Ver-

gleichsuntersuchungen mit anderen Versuchsleitern erforderlich.
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4. Darstellung und Interpretation der Untersuchungsergebnisse

Die Darstellung und Interpretation der Ergebnisse iiber die Differenziertheit
bzw. Begriindetheit von Selbstkonzepten und die Aussagen zur
Realititsnihe von Selbsteinschitzungen gliedert sich in zwei Abschnitte.
Zuerst werden die Ergebnisse der eingesetzten Methoden dargestellt und
erlautert, um die nétige Transparenz zur Verifizierung bzw. Falsifizierung
der aufgesteliten Arbeitsstandpunkte zu erhalten. '

Die Darstellung der gewonnenen Daten” und deren Interpretation werden in
dreierlei Hinsicht betrachtet:

- Gesamtpopulation,

- Geschlechtsspezifik,

- Leistungsstirke Mathematik

4_1. Zu den Unterschieden im Nachdenken " aber sich selbst ”

Jeder Schiiler wurde dazu angehalten, dariiber zu reflektieren, ob und aus
welchen Griinden er iiber sich nachdenkt. Die von den Probanden
gewihlten Kategorien werden in einer Ubersicht dargestellt. Durch das
Feststellen von absoluten und relativen Haufigkeiten ist ablesbar, ob Kinder
dieser Alterspopulation es fiir notwendig erachten, uber sich selbst zu
reflektieren und ob dabei geschlechtsspezifische Differenzierungen auftreten
bzw. ob Schiiler mit unterschiedlicher Leistungsstiarke im Fach Mathematik
Besonderheiten hinsichtlich der Selbstreflektion zeigen.

In den vorliegenden Ausfithrungen wird sich nur auf die Gesamtpopulation bezogen.
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Tabelle 3
Haufigkeitsverteilung iiber die Anzahl von Selbstreflexionen

relative Haufigkeit absolute Haufigkeit
8,8 14

71,5 124
13,8 22
100.0 160

Abb.1 Unterschiede im Nachdenken uber sich " selbst "
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Alle Probanden schitzten ein, inwieweit sie es als notwendig ansehen, uber
sich selbst nachzudenken. Die graphische Darstellung verdeutlicht, daB
Kinder dieser Altersgruppe die Kategorie " manchmal " am haufigsten
wahlten. Eine Vermutung liegt nahe, daB die Anzahl der Grinde fir das
Selbstreflektieren wiederum differenziert ist.
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4.2. Zu den Unterschieden in den Griinden der Selbstaussagen

Die Analyse der bisherigen Ergebnisse zeigt, daB Schiiler im Alter von
neun bis zehn Jahren es in hohem MaBe ( 86,2 % ) fiir notwendig erachten,
uber sich selbst nachzudenken. Es wurde weiterhin eine statistische
Auswertung hinsichlich der Haufigkeitsverteilung der Griinde
vorgenommen. Andererseits wurden die angegebenen Griinde in
verschiedene Subkonzepte eingeordnet. Korater bestimmten die Einordnung
mit. Wie schon erldutert, ist die Differenzierung in einzelne Subkonzepte
schwierig, da hiufig flieBende Uberginge von einem ins andere Konzept
moglich sind. Die Schiiler geben zum groften Teil einen bzw. mehrere
Griinde ( 86,9 % ) an, warum sie iiber sich nachdenken. Nur bei 13,1 %
der Schiiler erfolgt keine Begriindung. Sie denken nicht iiber sich nach. Die
Abbildung gibt AufschluB, warum Schiiler 4.Klassen iiber sich reflektieren,
welchen Subkonzepten die Griinde zugeordnet werden konnen. Von der
Gesamtzahl ( 227 ) der Griinde konnen der grofte Teil in das Person- und
das Fihigkeitsselbstkonzept eingeordnet werden, eine grofie Streuungsbreite
kann festgestellt werden - Nachdenken iiber Gegenwirtiges, Vergangenes,
Zukiinftiges, wie die Schulanforderungen bewiltigt werden bzw. was
Kinder sich iiberlegen, um die eigenen Kenntnisse und Fahigkeiten zu
verbessern.

Tabelle 4

Anzahl der Griinde fiir ein Nachdenken iiber sich " selbst "

( relative/absolute Haufigkeiten )

Griinde relative Haufigkeit absolute Haufigkeit
0 13,1 21
1 46,9 75
2 27.5 44
3 10,0 16
4 2,5 4 J
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Eine Betrachtung der Begriindungen verdeutlicht die Vielfiltigkeit der
getroffenen Aussagen. Sechsundsechzig verschiedene Griinde wurden fir

die Notwendigkeit einer Selbstreflektion angegeben.

An Beispielen soll dies verdeutlicht werden u.a.

aus dem Personselbstkonzept :...denke nach, was iiber die Zukunft nach,

was spdter aus mir wird...,

aus dem Korperselbstkonzept:...denke nach, daf ich nicht so viel

essen soll, werde zu dick.. .,

aus dem sozialen Selbstkonzept:... denke nach, wie ich anderen Kinder

gegeniiber bin.. .,

aus dem Fahigkeitsselbstkonzept:...denke nach, was ich gut und nicht so

gut kann, wie ich iiben kann, um mich zu verbessern.

Auch die Griinde fiir ein Selbstreflektieren lassen sich in einzelnen
Subkonzepten differenzieren. An einigen Beispielen soll das verdeutlicht
werden:
- denke nach, weil ich wissen will, wie mein Leben weitergeht ( PSK ),
- denke nach, weil ich Erfinder werden will ( PSK ),
- denke nuach, wenn ich mich mit anderen Menschen vergleiche (SSK),
- denke iiber meine Angst vor dem Krieg nach ( PSK ),
- denke nach, wie ich aussehe, wenn ich erwachsen bin ( KSK ),
- denke nach, ob ich im Recht oder Unrecht bin; ob ich mich
richtig verhalte ( SSK ),
- denke nach, wie es mit der Schule weitergehen soll - Realschule,

Gymnasium, ob ich das Abitur mache ( FSK ),
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4.3. Zu den Unterschieden in den freien Selbstbeschreibungen

In unserem Untersuchungsrahmen wurden die Schiiler angehalten, sich in
einer freien Selbstbeschreibung zum Thema " Wie ich bin ™ zu entiduBiern.
Die Analyse der Selbstaussagen erfolgte nach inhaltsanalytischer
Vorgehensweise. Es wurde die Anzahl der getroffenen Aussagen jedes
Probanden festgehalten bzw. nach den Inhaiten einzelnen Subkonzepten
zugeordnet. Der Anteil der Selbstaussagen, bei denen eine Begriindung
vorlag, wurde ausgewdhit. Eine Vielzahl an differenzierten Selbstkonzepten
erhielten wir durch unsere Vorgehensweise. In der Untersuchungspopulation
waren alle Probanden bereit, eine freie Selbstbeschreibung * Wie ich bin "
spontan zu geben ( siche Tab.5 ). Bei der Differenzierung nach dem
Geschlecht wird deutlich, daB der Anteil der Selbstaussagen weiblicher
Probanden hoher liegt, als der der mannlichen. Die statistische Priifung
ergab einen signifikanten Unterschied ( p =0.03 ). Madchen treffen mehr
Aussagen zur eigenen Person. Wendet man sein Augenmerk der Verteilung
aller geauBerten Selbstaussagen zu, so ist ersichtlich, daB ein hoher Anteil
der Aussagen dem Personselbstkonzept zugeordnet werden mubBte.
Annzhernde Einordnungen lassen sich dem Fahigkeits - und dem sozialen
Selbstkonzept zuschreiben. Bei den meisten Schiilern ergab sich, daB der
Anteil der Selbstaussagen im Personselbstkonzept, im
Fahigkeitsselbstkonzept und bei den Madchen zusdtzlich im sozialen
Selbstkonzept wesentlich hoher liegt als im Korperselbstkonzept. Es liegt
ein geringer signifikanter Unterschied ( p= 0.01 ) in der Differenziertheit
des Selbstkonzepts bei Jungen und Madchen vor. Interessiert gingen wir in
der Auswertung auch der Frage nach, welche Selbstaussagen hiufig genannt
wurden, um sich selbst zu beschreiben. Bedeutsam erscheinen diese
Nennungen auch im Zusammenhang mit dem Einsatz des offenen
Fragebogens. Es ergibt sich in der Auswertung ein analoges Bild. In den
Nennungen findet man verstirkt Aussagen zum Freizeitverhalten, zu
Leistungseinschatzungen und die Aufzahlung sportlicher Aktivititen.



Tabelle 5
Absolute und relative Haufigkeiten der Anzahl der Selbstaussagen

relative Haufigkeit

absolute Haufigkeit

2 5.0 8
3 10.6 17
4 18.1 29
5 14.4 23 -
6 13.8 22
7 12.5 20
8 6.9 11
9 5.6 9
10 3.1 5
11 2.5 4
12 3.8 6
13 0.6 I
14 1.9 3
1.2 2

-‘dg

- 388838838883
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Tabelle 6
Die hdufigsten Selbstaussagen bei der freien Selbstbeschreibung

| Selbstaussagen Subkon - | Anzahl weiblich ménnlich
zepte
Lieblingsbeschif- PSK 73 34 39
tigung / spiele gern
Hobby ... PSK 48 23 25
lese gern FSK 46 29 17
I treibe gern Sport PSK 33 13 20
bin tierlieb PSK 31 19 12
Fernsehen / Video PSK 29 8 21
Lieblingsfach PSK 25 17 8
helfe zu Hause, SSK 22 12 10
fleiBig
bin gut in der FSK 20 10 10
Schule
bastle gern

Unserem Auswertungsmodus folgend, nahmen wir eine Einteilung in
zufriedenen versus weniger zufriedenen Selbstaussagen vor und
untersuchten, inwieweit die erbrachten Aussagen begriindet wurden.
Beispiele: Zufriedene Aussagen

Mir macht das Reiten viel Spaf. Die Schule macht mir auch keinen
Kummer. Ich klettere gern auf Bdume, weil man von dort aus viel
beobachten kann.

Beispiele: Weniger zufriedene Aussagen

Manchmal bin ich schlecht gelaunt und leicht verletzbar. Ich bin traurig,

wenn ich mit meiner besten Freundin gestritten habe. Der Deutschunterricht

bereitet mir manchmal Schwierigkeiten.
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Betsprele: Begrundete Selbstaussagen

Ich fahre gern Rollschuhe, weil man sich dann so richtig wohlfiihit. Ich
diskuriere leidenschafilich gern mut meinen Schwestern, weil sie auch nicht
alles wissen. fch mochte mal Nachrichtensprecherin werden, dann kann ich
meine schwarzende Stimme umhersausen lassen.

Tabelle 7

Zufriedenheitsgrad und Begrundetheit der Selbstaussagen

Selbstaussagen ( SA ) Anzahl
Gesamtzahl 1028
zulriedene SA 892
wentger zutriedene SA 136
davon begrundete SA 75

Erkennbar 1st die hohe Anzahl jener Selbstavussagen. die daraut hinweisen,
daf die Schiler tendentiell positive Aussagen tber sich duBern. Der Antenl
begrundeter Aussagen st jedoch gering. Von  insges028  getrottenen
Schiilerselbstaussagen sind 892 zutriedenen Inhalts. 75 Schiiler begriindeten

wenigstens emne threr Aussagen

Abb.3 Zufriedenheitsgrad und Begrundetheit der Selbstaussagen

]
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Um genaue Aussagen dariber zu geben, wie differenziert sich die
Selbstaussagen in den Subkonzepten widerspiegeln, wurde die Anzahl der
genutzten Subkonzepte durch die Probanden erfaBt. An Beispielen wird die
Differenziertheit der Selbstkonzepte von Kindern dargestellt. Es wurden
Aussagen der vier Subkonzepte ( PSK, KSK, SSK, FSK ) genutzt.
Beispiel 1 : Wie ich bin

Ich bin gut in der Schule und tanze gern. Ich vertrage manche Fahrzeuge
nicht. Ich bin auch schon dfter mit einer Tanzgruppe aufgetreten. Bin die
jlingste und gropte Schiilerin aus der Klasse. Ich lese gern. Ich spiele gern.
Gehe gern schwimmen und gern ins Kino, aber nicht so gern einkaufen. Die
Schule macht mir keinen Kummer. Ich habe noch eine Schwester, die mir
ofter auf den Geist geht. Mein Berufswunsch war schon mit drei Jahren
Lehrerin, weil ich mir vorstelle, daf das unheimlich Spa macht. Meine
Wiinsche gehen fast immer in Erfiillung. Ich finde mich duperst hdplich. Ich
liebe Puppen.Mit meinen Lehrern komme ich gut aus, mit meinen
Mitschiilern nicht so. Ich finde kurze Haare schon.

Beispiel 2:

( Differenzierung in drei Subkonzepte - PSK, SSK, FSK )

Wie ich bin

In der Schule bin ich fleifig. Ich bemiihe mich, zu Hause Mama zu
helfen. Manchmal tobe ich mit meiner Schwester. Mir macht das Spaf,
meiner Schwester auch. Aber Mama gefillt es nicht. Ich bemiihe mich, mich
im Sport zu verbessern. Zu Hause iibe ich fleifig. Ich lese gern und spiele
Karten. Ich kaufe mir Pferdezeitschrifien und bemiihe mich, Puppen oder
andere Dinge allein zu machen. Ich schaue gerne den Sternen zu. Ich weine
ofters und lerne aus meinen Fehlern. Meine Lieblingsbeschiftigung ist
Blumen bespriihen und giefen. Aber am allerliebsten spiele ich. Zu
Geburtstagen bemiihe ich mich, schone Geschenke zu basteln. Wenn sich
das Geburistagskind freut, bin ich gliicklich. Ich flote hdufig und iibe immer
besser zu werden. Ich nehme Flotenunterricht.



Abb.4 Verteilung nach der Anzahl der Selbstaussagen in verschiedenen

Um eine Differenzierung der Quantitdt der Selbstaussagen vorzunehmen,
wurden von uns Klassen gebildet. Durch diese Vorgehensweise gelang es
uns, die Probanden unterschiedlichen Klassen zuzuordnen.

Tabelle 8
Relative und absolute Haufigkeiten der Quantitit der Selbstaussagen

Anzahl der relative Haufigkeit absolute Haufigkeit
Selbstausagen

Gruppe 1 (24) 15.6 25
Gruppe 2 ( 5-8) 65.6
Gruppe 3 (9-15)

Ein sehr hoher Anteil ( 65.6 % ) der Schiiler dieser Altersgruppe antworten
auf die Frage " Wie ich bin ? " mit finf bis acht Satzen. Kinder dieser
Altersgruppe nutzen mehrere Selbstaussagen, um sich selbst darzustellen.



Die Gruppen, die sich durch wenige bzw. viele Aussagen kennzeichnen,
demonstrieren nur geringe Verschiebungen. AufschluBreich sind die
Ergebnisse bei Midchen und Jungen dieser Klassenstufe. Hier existiert
hinsichtlich der Quantitit der Aussagen ein geringer Unterschied. Die
genutzten Selbstaussagen sind tendentiell hoher als die der Jungen.

4.4. Zu Unterschieden in den Selbstaussagen

Um genauere Aussagen iiber diese Altersgruppe treffen zu konnen, wurde
ein offener Fragebogen eingesetzt. Aus den Antworten lassen sich
Riickschliisse iiber die verschiedenen Bereiche ziehen:

Was sie am liebsten tun,

. Welche Interessen sie besitzen,

. Was sie besonders gut konnen,

Was sie nicht so gut konnen,

Was sie an sich selbst verandern mochten,

Wie sie eine Veridnderung erzielen,

Wie sie mit ihren Mitschiilern auskommen,

0 N N W A W N~

Wie sie mit thren Lehrern auskommen,

9. Welches Fach sie besonders gern haben,
10. Welches Fach sie nicht so gern haben,
11. Woran sie denken, wenn sie " Mathekontrolle " horen.
In den Untersuchungen der einzelnen Fragen wurde erfafit, ob der Proband
die Frage beantwortet hat. Weiterhin wurde die Vielfdltigkeit der Nen-
nungen festgehalten und jeweils die fiinf hdaufigsten Angaben aufgelistet. In
den folgenden Tabellen werden die hiufigsten Aussagen der Probanden und
deren Differenzierung in Subkonzepte dargestellt. Diese Aussagen beziehen
sich auf die Gesamtpopulation. Eine nochmalige Unterteilung in der Aus-
wertung nach Geschlecht bzw. nach Leistungsstirke erwies sich als nicht
ergiebig.



Tabelle 9

Absolute Nennungen, was Kinder am liebsten tun

Bereiche Nennungen Subkonzepte
Sport 3D PSK
Spielen 22 PSK
Lesen 21 PSK
Fernsehen 11 PSK

Spielen mit Tieren 10 PSK
1 .

keine Aussage

Tabelle 10

Differenzierung nach Interessen

———EEE

Bereiche Nennungen Subkonzepte
Sport 31 PSK
Umgang mit Tieren 29 PSK
Basteln 11 PSK

Fernsehen 8 PSK

Lesen 7 PSK

keine Aussage 13

-

Tabelle 11

Was Kinder gut konnen

Bereiche Nennungen Subkonzepte

Sport 47 FSK
Lesen 16 FSK
Skateboard fahren 13 FSK
Basteln, Werken FSK

Mathematik FSK

keine Aussage -
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Betrachtet man zusammenfassend, was Schiller dieser Altersgruppe am
liebsten tun, wofir sie sich interessieren, was sie gut konnen, so kann man
feststellen, sportliche Aktivititen, Umgang mit Tieren, Lesen und
Fernsehen rangieren weit vorn. Auch geben 47 Schiiler ( 29,4 % ) an, daB
sie Sport besonders gut konnen. Die Wahl der Sportarten ist differenziert.
Die meisten sind besonders bewegungsintensiv (wie Schwimmen, Rad-
fahren ...).
In dieser Population duBern 41 Schiiler ( 25,6 % ); sie sind nicht so gut in
Mathematik, aber zeigen gegeniiber dem Fach eine gewisse Leistungszu-
friedenheit ( 67,5 % ), was die Auswertungen des eingesetzten Schiiler-
fragebogens - Mathematik bestatigen.
Hinsichtlich der Begriindetheit der Wahl ihrer Aussagen treten
Differenzierungen auf:
- Schiiler treffen ein globales Urteil ( Beispiele a und b ),
- Schiiler begriinden ihre Aussagen mit einer allgemeinen Widerspieglung
der eigenen psychischen und physischen Voraussetzungen ( Beispiel ¢ ),

- Schiiler geben konkrete Angaben hinsichtlich ihrer Aussage ( Beispiel d ),
An cinigen Beispiclen wird dieser Sachverhalt naher verdeutlicht:
a. macht Spaf | keinen Spaf,
b. kann es gut | nicht gut,
c. bin sportlich | nicht sportlich,

kann gut malen | nicht gut malen
d. prige mir schnell etwas ein

betone lustige Stellen ( in Wiizen )

tanze meine Sorgen und Traurigkeit heraus
Interessant sind die gegebenen Selbstaussagen zu der Frage, was Kinder
dieser Erhebungsgesamtheit nicht konnen ( Tab.12 ) bzw. was sie an sich
" selbst " verandern mochten ( Tab.13 ). Mit grofier Offenheit geben sie
ihre Unzuldnglichkeiten zu, versuchen Griinde zu benennen. Erkennbar ist
auch hier das differenzierte Niveau in der Begrundetheit der Selbstaussagen.
Eine breite Palette von angestrebten Verinderungen zihlen die Probanden
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auf. Sie beziehen sich auf Verbesserungen der eigenen Kenntnisse und
Fihigkeiten, Uberwindung von Angsten, Verbesserung sozialer Kompe-
tenzen, Verdnderungen einzelner, genau benannter Personlichkeits-
qualitdten.
Tabelle 12

Was Kinder nicht so gut kOnnen

Bereiche Nennungen Subkonzepte
Mathematik 41 FSK
Grammatik 14 FSK
Sport 10 FSK
Schreiben FSK
Deutsch FSK

keine Aussagen

Beispiele:
Verdnderungen Strategien
Leistungen in Mathematik Grundaufgaben iiben,
verbessern mich mehr melden,
aufpassen,
mehr FleiB},
mehr Nachdenken bei Aufgaben,
Hausaufgaben nach Plan machen,
mochte weniger dngstlich sein mich mehr wehren,
mehr melden im Unterricht,
mehr zutrauen, nicht das letzte Wort
haben, lernen, zuzuhoren,
mochte mein Verhalten dndern hoflicher sein,
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Verdinderungen Strategien

nicht mehr so geizig sein mit Freunden teilen,

Bemerkenswert sind in diesem Zusammenhang die AuBerungen zur
Zufriedenheit der Schiiler ( 23,1 % ) mit sich selbst.

Beispiele:

... bin mit mir zufrieden, so wie ich bin. -
... gefall mir, bin gut so.

... mochte mich nicht verdndern.

Die Antwortbreite der Kinder verdeutlicht, daB ein groBer Teil in der Lage
ist, fiir angestrebte Veranderungen mogliche Wege anzugeben. Da einund-
dreiBig Schiiler zufrieden mit sich selbst sind und sich auch nicht verdndern
wollen, waren es lediglich sechszehn, die keine Aussagen treffen konnten,

welche Veridnderungen sie anstreben.

Tabelle 13

Was Kinder an sich " selbst " verandern wollen

Bereiche Nennungen Subkonzepte

bin mit mir
zufrieden 20 PSK

mochte mich nicht

verandern PSK

meine Leistungen FSK
| verbessern

Deutsch - Lesen FSK

meine Korpergrofie KSK

keine Aussage ;
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Wir gingen davon aus, daB alle Schiileraussagen hinsichtlich der
Beziehungen zu Lehrern und Mitschiilern gruppiert werden kOnnen in
a) gutes Einvernechmen,

b) ambivalente Beziehungen ( mal so, mal so ),

¢) kein Auskommen,

d) der AuBerung keiner Meinung.

Zur Einschdtzung des sozialen Eingestelltseins zu den Lehrern ( 84,4 % )
und zu den Mitschilern ( 75,6 % ) kann eine hohe Zugewandtheit
festgestellt werden ( 15 ).

Tabelle 14

Ubersicht iiber Strategien zur Erreichung der angestrebten Veridnderungen

|
|
|
|
|
E
|
|
|
|
|
|

|

Moglichkeiten Nennungen Subkonzepte

iiben, aufpassen,
anstrengen 49 PSK
ordenlicher werden 8 PSK
Sport treiben 6 FSK
nach Zeit schreiben

5 FSK
Abnehmen, weniger 5 KSK

| essen

| keine Aussage 47 - .
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Tabelle 15

Selbsteinschitzungen iiber die sozialen Beziehungen zu den Lehrern

Kategorien

Nennungen

Subkonzept

komme gut aus

135

SSK

mittelmaBig

SSK

komme nicht gut aus

SSK

keine Aussage

Tabelle 16

SSK

Selbsteinschidtzungen iiber die sozialen Beziehungen zu den Klassen-

kameraden

" Kategorien

Nennungen

Subkonzept

komme gut aus

135

SSK

mittelmaBig

6

SSK

nicht gut

12

SSK

keine Aussage

7

SSK

Lieblingsfach der 4.Klassen der Untersuchungspopulation ist wie bei den

Interessen das Fach Sport (44,4 % ). An zweiter Stelle rangiert Mathematik

(19,4 % ). Es schlieBen sich dann die kreativen Ficher wie Zeichnen und

Musik an. Bei den weniger beliebten Fiachern erhielt das Fach Mathematik
die meisten Nennungen ( 17,5 % ), gefolgt von Schulgarten ( 12,5 % ).

Die Ablehnung gegeniiber einzelnen Ficher ist durch zwanzig verschiedene

Aussagen als differenziert anzusehen.
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Tabelle 17
Beliebte Facher

Ficher Nennungen Subkonzepte

Sport 71 PSK
Mathematik 31 PSK

Zeichnen 10 PSK

Werken 8 PSK

Musik 4 PSK

Nadelarbeit 7 PSK
4

keine Aussagen

Tabelle 18

Weniger beliebte Ficher
Facher Nennungen Subkonzepte
Mathematik 28 PSK
Schulgarten 20 PSK
Musik 18 PSK
Rechtschreibung i2 PSK
Sport 11 PSK
keine Aussage 11 -

Durch den Einbau der Fragestellung - Woran denkst Du, wenn Du das

Wort " Mathematikkontrolle " horst ? - war es uns méoglich, die Probanden
anzuregen, ihre Gefiihle, aber auch ihre Angste zu entiuBern. Durch das
Assoziieren erhielten wir eine Vielzahl unterschiedlicher Selbstaussagen.
Ein hoher Anteil ( 27,5 % ) reflektiert in diesem Zusammenhang iber die
Zensur ( gute bzw. schlechte ) und die dann folgende Wertung. Ein Kind
wird so angeregt, sich der eigenen Fahigkeitsselbstkonzepte bewuBit zu

werden.
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Tabelle 19

Assoziationen beim Horen des Wortes " Mathematikkontrolle "

Bereiche Nennungen Subkonzepte

an die Zensur 44 FSK
schnell mal iben 17 PSK

schon, wieder eine

Kontrolle 12

habe nicht geniigend
geubt

an nichts Gutes

keine Aussagen

4.5. Zum Niveau der Realitatsnahe bei Selbsteinschiatzungen

Um Aussagen iber das Niveau der Realititsndhe im Fach Mathematik zu

treffen, beschritten wir entsprechend dem gewihlten Auswertungsvorhaben

( S.49 ) in der Darstellung folgenden Weg:

- Verteilung der Mathematiknoten in der Grundgesamtheit,

- Vergleich der Schwierigkeitsstufen durch Lehrer und Schiiler,

- Differenzen zwischen der Lehrer - und Schiilerwahl,

- Vergleich der prospektiven und retrospektiven Selbsteinschitzung,

- Verteilung der Anzahl der Richtiglosungen / Feststellung der erzielten
Realleistungen,

- Anteil der Richtig - und Falschlosungen,

- Vergleich der prospektiven Selbsteinschitzung mit der Realleistung,

- Differenzen zwischen der retrospektiven Selbsteinschidtzung und der
Realleistung,

- Veridikalitdt der Selbsteinschitzungen,

Die Daten wurden unter dem Gesichtspunkt der Geschlechtsspezifik und der

Einteilung nach der Leistungsstirke im Fach Mathematik iiberprift.
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Tabelle 20
Absolute und relative Héufigkeiten in der Mathematiknote

relative Haufigkeit absolute Haufigkeit

22.5 36
38.1 61
23.8 38
13.1 21
25 4

Abb.6 Verteilung der Mathematiknoten

cadaBRLBAABRBE I

75



Tabelle 21 Absolute und relative Haufigkeiten nach der Wahl der
Schwierigkeitsstufe durch Schiiler und Lehrer

Schwierigkeitsstufe Lehrerwahl Schiilerwahl

absolute /relative H. absolute /relative H.

65 40.6 60 37.5

71 444 66 41.3

24 15.0 34 2 [

Abb.7 Wahl der Schwierigkeitsstufe durch Lehrer und Schiiler

P

sEREsLEEEER IS

Die Gegenuberstellung zwischen Wahl der Schwierigkeitsstufe durch den
Lehrer und durch den Schiiler zeigt wenig Differenzierung.

Der Grad der Ubereinstimmung wird durch die Bildung der Differenz
zwischen der freigewihlten Schwierigkeitsstufe des Schiilers und der
zugeordneten Schwierigkeitsstufe durch den Lehrer gebildet.

Diese Ubersicht ( Tab.22 ) veranschaulicht, daB eine iiberraschend hohe
Ubereinstimmung zwischen der Lehrereinschitzung und der des Schiilers
besteht. Der grofte Teil der Fremdurteile ( 47.5 % ) hinsichtlich der
gewdhlten Schwierigkeitsstufe stimmt mit der Entscheidung des Schiilers
uberein. Bei nur elf Schiilern treten grofiere Abweichungen auf. Betrachtet
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man den auftretenden Grad an Ubereinstimmungen zwischen der Lehrer -

und der Schiilerwahl nach dem Geschlecht ergibt sich folgendes Bild.

Tabelle 22
Ubereinstimmungen von gewihlter Schwierigkeitsstufe durch den Schiiler

und zugeordneter Schwierigkeitsstufe durch den Lehrer (Bildung der
Differenz)

Differenz

relative Haufigkeiten

absolute Haufigkeiten

keine

47.5

76

eine

45.6

73

II zwel 6.9

11

Abb.8 Ubereinstimmungen von gewihlter Schwierigkeitsstufe durch den

Schiiler und zugeordneter Schwierigkeitsstufe durch den Lehrer

( Bildung der Differenz )

©;
20 |
2

104

Differenzen
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Tabelle 23

Relative Haufigkeiten nach der Wahl der Schwierigkeitsstufe im Vergleich

der Lehrer -
Differenz )

und Schiilerwahl mit der Mathematiknote ( Bildung der

Differenz 1 2 3 4 5 Tl
keine 26.3 36.8 21.1 11.8 3.9
eine 16.4 41.1 27.4 13.7 1.4
zwei 40.0 20.6 20.0 20.0 -

Aus der folgenden Tabelle wird ersichtlich, welche prospektive Selbst-

einschatzung 1im Hinblick auf Richtiglosungen vorgenommen wurden und

wie sich die erbrachten Leistungen in der Retrospektive darstellen.

Tabelle 24

Absolute und relative Haufigkeiten der Richtiglosungen in der prospektiven

und retrospektiven Selbsteinschatzung

Anzahl der prospekli;e SE retrospektive SE I
richtigen Losungen absolute/relative H. absolute/relative H.
2 3 19 I 0.6
3 12 1.5 12 7.5 |
4 56 35.0 43 26.9 |
5 44 27.5 54 33.8
u 6 45 28.1 50 313

Abb.9 Prospektive und retrospektive Selbsteinschatzung

R RN
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Es zeigt sich, daBl die Probanden nach der Losung aller Aufgaben sich mehr
Richtiglosungen ( besonders bei finf und sechs ) zuschreiben als bei der
prospektiven Selbsteinschitzung.

Dieser Trend bestatigt sich bei den retrospektiven Selbsteinschitzungen der
Maidchen, bei den Jungen bestdtigen sich diese Aussagen in geringerem
MaBe. Konstant bleiben die Aussagen der Miadchen, die prospektiv und
retrospektiv sechs richtige Losungen erreichen wollten bzw. erreicht haben.
Die tatsichlich erzielten Leistungen ( Realleistungen ) der Schiiler werden
im Uberblick dargestellt. Die Verteilungen verdeutlichen, daB die Anzahl
der erreichten Richtiglosungen breit gefachert ist. Nur 42,6 % aller Schiiler
erzielten funf und sechs richtige Losungen, obwohl 65,1 % der Probanden
es bei der retrospektiven Selbsteinschidtzung annahmen.

Tabelle 25

Relative und absolute Haufigkeiten der Anzahl der richtigen LOsungen

relative Haufigkeiten absolute Haufigkeiten

7.5 12

12.5 20

18.8 30

18.8 30

26.3

16.3

Um Aussagen iiber das Niveau der Selbsteinschatzungsfahigkeit zu treffen,
wurde die angezielte Leistung ( prospektive Selbsteinschidtzung ) mit der
tatsichlich erbrachten Leistung ( Realleistung ) des Schiilers verglichen, um
Ubereinstimmungen bzw. Abweichungen festzustellen, die uns dann die
Moglichkeit geben, hinsichtlich der Realititsnahe der Selbsteinschitzungen
zu differenzieren. Interessant stellt sich der Vergleich der retrospektiven
Selbsteinschitzung mit der Realleistung dar, da hier ablesbar ist, inwieweit
Schiiler dieser Untersuchungspopulation ihre tatsichlich erbrachte Leistung
realititsnah einschétzen konnen.
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Beim Vergleich der retrospektiven Selbsteinschidtzung mit der tatsichlich
erzielten Realleistung ist ersichtlich, daB iiber die Hilfte der Probanden

( 63,8% ) die eigenen Mathematikleistungen realititsnah einschitzen
konnen.

Tabelle 26

Vergleich der retrospektiven Selbsteinschdtzung mit der Realleistung in

relativen und absoluten Haufigkeiten ( Bildung der Differenz )

Differenz relative Haufigkeit absolute Haufigkeit

keine 30.0 48

eine 33.8 54

zwel 228 36

drei 11.3

vier 1.3

funf 1.3

Tabelle 27 Verteilung der Richtig- und Falschlosungen

Aufgabe richtige L. falsche L. keine L.
1 142 18
2 107 53 -
3 110 37 13
4 110 50 %
5 87 73 -
6 79 59 22

Die Verteilung der Richtig- und Falschlosungen offenbart uns ein
differenziertes Bild, welche Aufgaben bewiltigt bzw. nicht bewiltigt
wurden. Ablesbar an den Ubersichten ist, daB iiber die Hiilfte der Aufgaben
( 635 ) richtig gelost wurden. Dem stehen zweihundertneunzig Falsch-
l16sungen und funfunddreiBig Nichtlosungen gegeniiber. Die Wahmeh-
mungen der einzelnen Schiiler in bezug auf die Aufgabenschwierigkeit wird
vom grofBten Teil der Probanden als leicht bis sehr leicht eingeschitzt. Das

spiegelt sich jedoch nicht in den Ergebnissen wider.
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Da wir der Frage nach der Begriindetheit von Selbsteinschitzungen
nachgehen, fragten wir die Schiiler, warum sie threr Meinung nach dieses
Ergebnis erzielt haben. Es wurden von uns folgende Kategorien fest-
gelegt:
Kategorie 1
- Schiiler, die keine Begriindung gaben,
Kategorie 2
- Schiiler, die eine hohe Meinung von ihren Kenntnissen und Fihigkeiten
im Fach Mathematik besitzen,
Beispiele ..., weil ich ein guter Marhematiker bin,

.., weil ich die schrifiliche Addition und Subtraktion beherrsche;
Kategorie 3
- Schiiler, die eine geringe Meinung von ihren Kenntnissen und Fahigkeiten
im Fach Mathematik besitzen,
Beispiele: ..., weil ich mir nicht so sicher in der Subtraktion bin;

..., weil ich nicht so gut in Mathematik bin
Kategorie 4
- Schiiler, die eine Selbstkontrolle durchgefiihrt haben,
Beispiel: ..., weil ich die Probe gemacht habe,
Kategorie 5
- Schiiler, die die Wahl mit der Wahrnehmung der Aufgabenschwierigkeit
begriinden.
Beispiel: ..., weil es einfache Aufgaben waren.
Interessant stellen sich die von den Schiilern gewidhlten Kategorien dar. Sie
geben u.a. AufschluB dariiber, wie tiefgriindig bzw. global die Schiiler iiber
die eigenen Kenntnisse und Fahigkeiten reflektieren. In der Kategorie zwei
werden von den Schiilern differenzierte Aussagen getroffen. Demgegeniiber
werden in der Kategorie finf Globalurteile abgegeben.
Im Urteilsgefdlle der Maddchen und Jungen treten nur geringe Unterschiede
auf. Beim Vergleich der genutzten Kategorien bei Schiilern mit unter-
schiedlicher Leistungsstirke werden von den leistungsschwachen Global-
urteile, die sich aus der Wahrnehmung der Aufgabenschwierigkeit ergeben,
bevorzugt bzw. sie geben keine Begriindung fiir ihre Aufgabenldsung ab.

81



Tabelle 28

Relative und absolute Haufigkeiten der Begriindetheit in Kategorien

Kategorie relative Haufigkeit absolute Hiufigkeit
1 6.9 11
2 213 34
3 24 .4 39
4 23.1 37
5 24 4 39

Um Aussagen iiber die Realititsndhe treffen zu konnen, ist es notwendig,

die retrospektive Selbsteinschitzung und die Realleistung zu vergleichen.

Treten in diesem Zusammenhang keine Differenzen auf, so handelt es sich

um eine realititsnahe bzw. realititsangemessene Einschitzung, bei

Unterschieden treten Uberschiitzungen bzw. Unterschitzungen auf.

Auffillig ist, daB sich in der Untersuchungspopulation ein hoher

Prozentsatz ( 58,7 % ) der Schiiler unterschitzen ( Realleistungen sind

besser als die retrospektive Selbsteinschdtzung ). Die Gruppe der

realistischen Einschitzung betrigt dreiBig Prozent ( 48 Schiiler ).

Tabelle 29

Relative und absolute Haufigkeiten der Selbsteinschitzungen

Selbsteinschitzung

relative Haufigkeit

Uberschitzung

11.3

18

Unterschatzung

58.7

Realeinschitzung

30.0
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Abb.10 Realititsndhe der Selbsteinschatzung

Selbsteinschatzung

%

\

c33¥88838883
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4.6. Zu Unterschieden im MaB der Ubercinstimmung von Lehrer -

und Schiileraussagen

Das Erfassen der Selbsturteile durch den Schiiler und das Erfassen der
Fremdurteile durch den Lehrer war Anliegen in der Auswertungsstrategie
der Lehrer - und Schiilerfragebogen ( S.48 ). Die folgenden Ubersichten
werden das MaB an Ubereinstimmung beider Meinungsbildungen
verdeutlichen. Es wurden Vergleiche im Hinblick auf die Leistungsstarke,
das Interesse am Fach, die Anstrengungsbereitschaft und die Mitarbeit im
Fach angestrebt.
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Abb.11 Ubereinstimmungen des Lehrers - und des Schilerurteils
hinsichtlich des Zufriedenheitsgrades mit den [eistungen im Fach

Mathematik
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Abb. 12 Ubereinstimmungen des Lehrer- und des Schulerurteils hinsichtlich

des Interesses am Fach Mathematk
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Abb.13 Ubereinstimmungen des Lehrer- und des Schiilerurteils hinsichtlich
der Anstrengungsbereitschaft im Fach Mathematik

ca3aBRLELEBSRIRY

Abb.14 Ubereinstimmungen des Lehrer- und des Schiilerurteils hinsichtlich
der Mitarbeit in Fach Mathematik
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Um das MaB der Ubereinstimmung zu bestimmen, wurden die
Auspragungen quantifiziert und drei Kategorien gebildet:
1. Kategorie ( vollige Ubereinstimmung )

Es herrscht vollige Ubereinstimmung zwischen dem Lehrer - und

Schiilerurteil.

2. Kategorie ( hohe Ubereinstimmung )

Es existiert eine Abweichung zwischen dem Lehrer - und Schiilerurteil.
3. Kategorie ( geringe Ubereinstimmung )

Es treten groBere Abweichungen zwischen dem Lehrer - und Schiilerurteil
auf.
Tabelle 30
Absolute Hiufigkeiten in der Ubereinstimmung der Lehrer - und

Schiilerurteile

vollige Uber - | hohe Uber - geringe Uber - |

einstimmung einstimmung einstimmung

T 71 12

63 70 21

74 70 16

7 70 15

69 73 18

59 73 28

Die Tendenz der Ubereinstimmung zwischen den Fremdeinschitzungen des
Lehrers und den Selbsteinschitzungen der Schiiler kann als sehr hoch einge-
schitzt werden - die Korrelation zwischen Lehrer- und Schiilerurteilen, die
iiber Fragebogen erfaBt wurden, betrigt 0,70 ( Spearmann

n= 160, p< 0.01) - Das zeigt sich in den Leistungseinschitzungen, in den
Einschitzungen iiber das Interesse am Fach Mathematik sowie in der
Anstrengungsbereitschaft der Schiiler, aber auch in den Aussagen, die
Auskunft iiber die Mitarbeit im Fach gegeben.

Betrachtet man die Aussagen der Schiiler differenzierter, so sind 108

Schiiler mit ihren Leistungen im Fach sehr zufrieden bzw. zufrieden.
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Das Interesse am Fach weist schon groBere Differenzen auf, 56,7 % der
Schiller bekunden Interesse am Fach Mathematik. Wihrendessen keine
geschlechts- und leistungsspezifischen Unterschiede in der Gesamtheit der
Beantwortung der Fragen nachweisbar sind, besteht hinsichtlich des
Interesses am Fach bei Mddchen und Jungen ein signifikanter Mittelwert-
unterschied ( p=0.04 ). Mddchen erscheinen interessierter als Jungen.

Die Einschitzung der Anstrengungsbereitschaft uiber das Lehrerurteil fallt
giinstiger aus als das Schiilerurteil. Insgesamt 87 Schiiler sind der Meinung,
daB ihre Anstrengungen groB sind. Dagegen vertreten die Lehrer den
Standpunkt, daB 99 Schiiler eine hohe Bereitschaft zum Fach besitzen.

5. Zusammenfassende Diskussion der Untersuchungsergebnisse

5.1. Notwendigkeit und Griinde fiir das Selbstreflektieren

Wir waren zu Beginn der Studie davon ausgegangen, daB Kinder im Alter
von neun bis zehn Jahren schon eine Notwendigkeit sehen, iiber sich selbst
zu reflektieren. Damit verbunden konnte es speziell fiir die Selbstreflektion
Unterschiede geben, die sich bereits in den differenzierten Griinden der
Schiiler zeigen, weshalb sie iiber sich nachdenken.

Diese Annahme hat sich in unseren Untersuchungen bestatigt. Zugleich
wurde deutlich, daB die Anzahl derjenigen Kinder ( 77,5 % ) gro8 ist, iiber
sich selbst zu reflektieren. Dabei haben wir unsere Aufmerksamkeit
besonders auf die Begriindungen fiir das Durchfiihren von Selbstreflektionen
gelegt. Die Ergebnisse zeigen, daB Kinder dieser Altersgruppe mehrere
Griinde, die sich vom Inhalt her sehr differenzieren, angeben. So nennen
zwar eine Vielzahl von Probanden ganz allgemein Personeigenschaften,
aber deutlich wird auch, daB sie besonders iiber die eigenen Fihigkeiten
reflektieren. Der Zeitbezug in den Begriindungen der Kinder fiir das
Nachdenken iiber die eigene Person ist auffillig. Da die gesamte Stichprobe

auf geschlechtsspezifische Differenzen hin untersucht wurde, ergeben sich
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geringe Unterschiede bei Midchen und Jungen. Wir konnten feststellen,
daB einerseits mehr Jungen sagen, daB sie " nie " iber sich selbst
nachdenken, andererseits aber auch der Anteil der mannlichen Probanden
groBer ist, die " hdufig " eine Selbstreflektion vornehmen.

Interessant sind auch die Ergebnisse hinsichtlich der Differenzierung der
Kinder nach der Leistungsstirke in Mathematik. Es ist festzustellen,
ungiinstige mathematische Voraussetzungen veranlassen Kinder im grofieren
MaBe zur Selbstreflektion, als das bei Schiilern mit stirkeren mathe-
matischen Leistungen der Fall ist.

Die Annahme, daB Kinder dieser Altersgruppe vor allem allgemeine
Griinde fiir das Selbstreflektieren angeben, kann verifiziert werden. Eine
Erweiterung kann dahingehend erfolgen, daB auch andere differenzierte
Griinde angegeben werden, vor allem hinsichtlich der eigenen Fahigkeiten,
aber auch der eigene Korper und die vorhandenen sozialen Beziehungen
regen zur Selbstreflektion an. Die Zuschreibungen der Griinde ber sich

" selbst " nachzudenken, gibt uns AufschluB dariiber, daB die Schiiler im
Laufe ihres personlichen Lebensweges, vielfache Erfahrungen im Umgang
mit sich " selbst " gespeichert haben, denn es konnten kaum Unsicherheiten
beim Selbstreflektieren festgestellt werden. Das spiegelt sich auch in der
Anzahl der selbstzugeschriebenen Griinde wider. Ein breites Spektrum an
Begriindungen wurde von den Probanden angegeben, die den unterschied-
lichsten Subkonzepten zugeordnet werden konnten. Im Ergebnis der unter-
suchten Stichprobe kann festgestellt werden, daB von den abgegebenen
Begriindungen ein hoher Anteil dem Personselbstkonzept bzw. dem Fihig-
keitsselbstkonzept zugeordnet werden kann; aber man findet bei den
zugeschriebenen Griinden auch Aussagen aus dem sozialen und einige
wenige aus dem Korperselbstkonzept. Differenzierungen in der Erhebungs-
gesamtheit zeigen sich im geringen MaBe im Hiufigkeitsgrad des Reflek-
tierens iiber sich " selbst ", in der Anzahl der Begriindungen und in
inhaltlichen Unterschieden durch genauere Umschreibung, die die Pro-
banden iiber die Ursachen fiir das Nachdenken geben. Diese Ergebnisse
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sind einmal dahingehend zuriickzufithren, daB Kinder von friih an nicht nur
iiber die sie umgebende AuBenwelt reflektieren, sondern daB sie auch eine
aktive und reflektive Haltung ( Otto, 1989 ) gegeniiber sich " selbst "
einnehmen. Das bestitigen auch die Untersuchungen von Krause ( 1989 ),
die besagen, daB sich bereits bei Schiilern der Klasse 4 " schulbezogene und
leistungsbezogene Selbstbilder” manifestieren und die wiederholt in dieser
Arbeit vertretenden Auffassungen von Deusinger ( 1986 ), die die Rolle der
Interaktionspartner fiir die erworbenen Einstellungen im Laufe der
individuellen Sozialisation zu sich " selbst " betont. Die von uns
vorgenommene Differenzierung der Selbstaussagen in Subkonzepte bestatig-

te sich.

5.2. Differenziertheit von Selbstkonzepten

Auf diese Frage wurde bereits im Ansatz bei der Betrachtung der Griinde
fir das Selbstreflektieren eingegangen. Dabei zeigte sich eine gewisse
Variation. Wir hatten festgestellt, daB sich die Aussagen der Kinder in die
von uns definierten Subkonzepte differenzieren lassen.

Die vorliegende Studie zeigt, daB individuell sehr differenzierte Selbst-
konzepte zu erwarten sind, wenn Viertkldler dazu angehalten werden,
dariiber Auskunft zu geben " Wie sie sind ". Nachweisen konnten wir, daB
die Selbstkonzepte innerhalb dieser Stichprobe sehr differenziert sind. In
der freien Selbstbeschreibung wurden unterschiedlich viele Aussagen ge-
nutzt, die eigene Person zu beschreiben. Die Spanne reicht von zwei bis zu
finfzehn Selbstaussagen. Beim Vergleich der Geschlechter wird deutlich,
daB Midchen mehr Aussagen iiber die eigene Person treffen als Jungen

( signifikanter Unterschied p= 0.03 ).

ViertkldBler, so bestitigt sich, sind in der Lage, Aussagen iiber ihre eigene
Person zu treffen. Die Personzuschreibungen differenzieren sich in alige-
meine Aussagen, in Korperselbstaussagen, in soziale und Fihigkeitsselbst-

aussagen. Die Spannbreite der Aussagen und deren Begriindetheit ist von
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Schiiler zu Schiiler differenziert. Vermutlich spiegeln sich hier die
unterschiedlichen physischen und psychischen Voraussetzungen der
einzelnen Personen wider. Ein Ausdruck dieser Tatsache zeigte sich auch in
der Differenziertheit aller Selbstbeschreibungsmerkmale einer Person. So
lassen die erbrachten Befunde dieser Stichprobe die Bestitigung zu, daB
Schiiler in diesem Alter durchaus in der Lage sind, Aussagen iiber sich "
selbst " zu geben, die eine Differenzierung aufweisen. Die Einordnung in
die schon mehrfach genannten Subkonzepte ergab, daB ein sehr hoher
Anteil der Schiiler sich mit Aussagen aus zwei bzw. drei Subkonzepten
beschrieb, wihrend lediglich nur neun Schiiler der Stichprobe Aussagen
nutzten, die einem Subkonzept zugeordnet werden konnten.
Zweiundzwanzig Personen dagegen weisen unserer Meinung nach einen
hohen Auspragungsgrad hinsichtlich der eigenen Personbeschreibung auf.
Tendenziell kann von dieser Population gesagt werden, daB die erbrachten
Selbstzuschreibungen der Schiiler einen hohen Zufriedenheitsgrad mit sich
" selbst " bestitigen. Der Anteil wenig zufriedener Selbstaussagen ist
gering. Hier bestitigen sich die Auffassungen von ( Franz, 1982; Knéfel,
1989 ) und vieler Entwicklungspsychologen (u.a. Schenk- Danziger, 1988),
die der Meinung sind, daf im Grundschulalter ein optimistisches
Selbstkonzept vorrangig ist. Es wird deutlich, daB in dieser Stichprobe der
Auspragungsgrad der Begriindetheit von Selbstaussagen gering ist. Wenn
Begriindungen gegeben wurden, zeigt sich ein unterschiedlicher inhaltlicher
Aussagegehalt in der Qualitit. Auf der einen Seite werden globale
Begriindungen genannt, andererseits wird die eigene Leistungsfihigkeit
kritisch beleuchtet. Ein geringer Prozentsatz dieser Altersgruppe ist schon
in der Lage, differenziertere Ursachen bestimmter Selbstbeschreibungen zu
analysieren und entsprechende Begriindungen darzustellen. Hier finden sich
frithere Untersuchungsergebnisse ( z. B. Bergmann, 1989 ) zum Teil
bestitigt, daB Globalurteile von Kindern dieser Altersgruppe noch
iiberwiegen. Als bemerkenswert kann trotz allem die Vielschichtigkeit und
Offenheit der SpontanduBerungen angesehen werden, da die Einfiihrung in

90



die Untersuchungssituation nur iiber eine allgemeine Instruktion erfolgte.
Unsere Annahme hinsichtlich der Differenziertheit von Selbstkonzepten laBt
eine Verifikation zu, da die Untersuchungen gezeigt haben, wie
vielschichtig und individuell verschieden Kinder dieser Altersgruppe die
eigene Person sehen. Aus der Qualitit und Quantitit der getroffenen
Selbstaussagen lassen sich Zusammenhidnge zu den individuellen
entwicklungspsychologischen Voraussetzungen vermuten. Der Einfluf der
verschiedenen Personvariablen, die von uns im Punkt 4 dargelegt wurden,
spiegelt sich auch in den Selbstkonzepten der Kinder wider. So sind es vor
allem Konzepte, die iiber somatische Merkmale, iiber die eigenen
Fihigkeiten, iber soziales Verhalten der Kinder dieser Altersgruppe
Auskunft geben. Aber auch iiber affektive und motivationale Qualititen wie
Freuden, Angste bzw. iiber die eigene Anstrengungsbereitschaft bei
Aufgabenerfiillungen reflektieren die Probanden.

Eine Hinterfragung der freien Selbstzuschreibungen wurde von uns durch
den Einsatz eines offenen Fragebogens erzielt. Dadurch konnten die
Ergebnisse, die in der freien Selbstbeschreibung genannten Personaussagen
beziiglich der Interessen, ihrer sozialen Einstellungen und ihrer Lieblings-
facher gefestigt werden. Vordergriindig wurden von einer Vielzahl der Pro-
banden jene Ficher und Interessen benannt, die besonders bewegungs-
intensiv sind, was auf eine Bestitigung entwicklungspsychologischer
Besonderheiten dieser Altersgruppe hinweist. Wenn wir die Angaben der
Kinder unserer Stichprobe nach den angezielten Veranderungen bestimmter
Personlichkeitsqualititen bzw. Leistungseigenschaften analysieren, so sind
sie in der Lage, das von ihnen Angestrebte iiber aufgestellte Strategien zu
realisieren ( S.105/106 ). In diesem Zusammenhang ist aufféllig, daB in der
Population etwa jedes vierte Kind mit sich " selbst " im Sinne des
Nichtverindernwollens zufrieden ist. Das deutet auf eine eventuelle
Tendenz der Selbstzufriedenheit mit den eigenen Personmerkmalen hin, was
jedoch nur fiir diese Stichprobe nachweisbar ist. Zum Tragen kommt hier

unserer Ansicht nach auch, daB Kinder in diesem Alter noch ein allgemein
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positives Bild von sich selbst besitzen, was mit einer grioBeren Aus-
differenzierung des Selbstkonzepts ( Asendorpf/ van Aken, 1993 )
gekoppelt ist, nimlich inwieweit u.a. der individuelle Entwicklungsverlauf
eines Kindes stimuliert ( duBere Faktoren, wie der EinfluB der Familie,
Sozialpartner, Aufgabenstellungen ...) und dadurch die kindliche Ent-
wicklung beeinfluit wird. Interessante Ergebnisse liefern die Unter-
suchungen zum sozialen Eingestelltsein gegeniiber den Lehrern und Mit-
schiilern. Die Einschdtzungen, die die Schiiler hier abgeben, deuten auf
eine gutes soziales Auskommen hin, da der grofte Teil ( jeweils 135 ) der
Meinung ist, sie hitten ein gutes Verhiltnis zu ihren Lehrern und Mit-
schiilern. Nur wenige verneinen diesen Standpunkt. Die Begriindungen fiir
diese Einstellungen verdeutlichen wiederum, daB sie auf der Ebene der
Verhaltens - und Leistungseigenschaften liegen, besonders aus dem sozialen
bzw. aus dem Fihigkeitsselbstkonzept entstammen. Ein breites Spektrum
bietet das Antwortverhalten auf die Frage, " Woran denkst Du, wenn Du
das Wort - Mathematikkontrolle - horst ? ". Es wurde deutlich, daB der
groBte Teil der Assoziationen mit diesem Wort vor allem den Leistungs-
bereich und den damit verbundenen Wertungen tangiert. Eigene Unzuling-
lichkeiten gegeniiber den mathematikbezogenen Fahigkeiten sind auffillig.

5.3. Realitatsnahe von Selbsteinschitzungen

In der Grundschule hat sich bei vielen Kindern schon eine bestimmte
Vorstellung von sich selbst entwickelt. Sie wissen, was ihre eigenen
Fahigkeiten, aber auch ihre Schwichen sind und haben im Laufe ihres
schulischen Lebens verschiedene soziale Beziehungen aufgebaut, - auch eine
gewisse verfestigte Einstellung zur Schule generell. So konnten wir auf
Grund unseres methodischen Vorgehens bei der Bestimmung der Realitits-
nihe von anforderungsbezogenen Selbsteinschdtzungen im Mathematik-
unterricht zunidchst einmal eine hohe Zugewandtheit aller Probanden
feststellen. Die fir den Mathematikunterricht in Klasse 4 nicht typische
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Vorgehensweise, die eigene Entscheidung betreffs der Aufgabenschwierig-
keit ermoglichte dem Kind, die vorhandenen mathematischen Fahigkeits-
konzepte einzusetzen und iiber die personlichen Voraussetzungen in bezug
zur Aufgabenschwierigkeit zu reflektieren. Ferner wird durch unsere Studie
belegt, daB die beteiligten Probanden in der Lage sind, prospektive und
retrospektive Selbsteinschdtzungen vorzunehmen. Es existieren jedoch keine
signifikanten Unterschiede zwischen Schiilern mit differenziertem

Leistungsniveau. So kann dieser von uns aufgestellte Arbeitsstandpunkt

nicht bestdtigt werden. Als Ursache sehen wir hier die unterschiedliche

Starke der jeweiligen Leistungsgruppen. Ein Vergleich wird dadurch

erschwert. Interessante Schliisse lassen sich aus der Tatsache ziehen, dafl

die Schiiler sich retrospektiv giinstiger einschitzen als prospektiv. Nach der

Bewiltigung der Mathematikanforderung wird deutlich, daB sich die Anzahl

ihrer richtigen Losungen gegeniiber der im Vorfeld abgegebenen Meinung

erhoht hat ( S. 118 ff. ). Die Frage stellt sich nun nach dem Verhiltnis der

Realleistung des Schiilers und der pro - und retrospektiven Selbstein-

schitzung. Folgende Tendenzen konnen hier festgestellt werden:

- Die Differenz aus der prospektiven und der Realleistung ist eine
geringere als zwischen der retrospektiven Selbsteinschitzung und der
Realleistung. Verschiebungen zeigen sich vor allem bei den

Probanden, die annahmen, drei bis fiinf richtige Losungen zu haben.

- Ubereinstimmungen liegen bei den Schiilern vor, die sich mit sechs
Richtiglosungen einschitzten.

- Leistungsspezifische Differenzierungen werden hier deutlich, da iber die
Hilfte aller leistungsstarken Schiiler iibereinstimmende Urteile abgab.

- Bei leistungsschwachen Schiilern ist der Grad der Ubereinstimmung

wesentlich geringer.

Ferner wurde durch die Untersuchung belegt, daB von den Schiilern die

gestellten Aufgaben in hohem Mabse als leicht wahrgenommen werden, aber

die Wahrnehmung der Schwierigkeit, nicht im engen Zusammenhang mit
der Anzahl der Richtiglosungen steht. Mit steigender Aufgabenschwierigkeit
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erhohte sich die Anzahl der Falschlosungen bzw. keiner Losung. Anders als
die globale Einschitzung der Aufgabenschwierigkeit sieht die Differenziert-
heit der Begriindungen fiir die erbrachte Leistung aus.

Insgesamt kann man die genannten Griinde in funf Kategorien splitten.

So reflektieren Schiiler 4. Klassen auf der einen Seite ganz konkret iiber ihr
mathematisches Fahigkeitskonzept. Sie besitzen eine hohe Meinung von
ihren Kenntnissen und Fahigkeiten im Fach, andere wieder geringere.
Weiterhin meint ein Teil der Probanden, ihre LOsungen haben sie erreicht,
weil sie die Selbstkontrolle einsetzten. Eine nidchste Gruppe begriindet den
Schwierigkeitsgrad mit der Wahrnehmung der Aufgabenschwierigkeit und
eine kleinere Gruppe gibt keine Begriindung ab. Es wird hier deutlich, daB
ein groBer Teil der abgegebenen Griinde der Schiiler in den eigenen
mathematischen Voraussetzungen, in den Personeigenschaften liegen und
ein geringer Teil von Schiilern gibt einen externen bzw. keinen Grund an.
Eine Differenzierung der Probanden in Uberschitzer, Unterschitzer und
Realeinschitzer ist durch diese Studie nachweisbar. Es wurde deutlich,
dreiBig Prozent der Probanden schitzten sich realitdtsnah ein.
Selbsteinschitzungen und Realleistung stimmten in dieser Gruppe iiberein.
Auffillig ist, daB in dieser Untersuchungspopulation ein hoher Prozentsatz
( 58,7 % ) der Schiiler sich unterschitzten, wihrendessen die Gruppe der
Uberschitzer verhiltnismadBig klein ist ( 11,3 % ). Die Gruppe der
Unterschitzer nimmt in allen Leistungsgruppen ein grofies Feld ein, steht
demzufolge nicht mit der Leistungsstirke im Zusammenhang. Unsere An-
nahme kann in dieser Hinsicht nicht verifiziert werden.

5.4. Ubereinstimmungen von Lehrer -und Schiilerurteilen

Wir sind bei unseren Untersuchungen davon ausgegangen, daB ein Schiiler
im Laufe seines schulischen Lebens iiber den Lehrer stindig Einschétzungen
erfihrt, sei es im Leistungs - oder Verhaltensbereich. Spezifisch fiir dieses
Alter ist auch, daB Fremdurteile des Lehrers noch sehr stark iibernommen
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werden. Aus dieser Sicht entstand unsere Annahme, daB der Uberein-
stimmungsgrad zwischen Lehrer - und Schiilermeinungen hoch sein wird.
Sie erfuhr durch unsere Untersuchungsergebnisse eine Bestitigung.

Beim Vergleich der Wahl der Schwierigkeitsstufe durch den Schiiler und
der Lehrermeinung lassen sich wenig differenzierte Unterschiede erkennen.
Geringe Verschiebungen zeigen sich bei der Wahl des Arbeitsblattes mit der
hichsten Schwierigkeitsstufe. Die Entscheidungen seitens der Schiiler liegen
hoher als das Fremdurteil des Lehrers. Betrachtet man das zahlenmaBige
Ergebnis, so stimmen sechsundsiebzig Wahlen der Schwierigkeitsstufen
durch den Schiiler mit der Lehrermeinung iiberein. GroBere Abweichungen
treten nur bei elf Kindern auf. Fast die Hilfte der Wahlen stimmen iiberein.
Lehrer dieser Klassenstufe scheinen die mathematischen Voraussetzungen
ihrer Schiiler gut zu kennen. Andererseits hat der Schiiler durch die
ibernommenden Fremdurteile des Lehrers - in verbaler Form oder durch
Leistungsbewertungen - gelernt, sich " selbst " einzuschétzen. Ein positiver
Zusammenhang kann durch die dargelegten Ergebnisse bestatigt werden.
Das hohe MaB an Ubereinstimmung zwischen der Lehrer- und Schiiler-
meinung verdeutlichen auch die eingesetzten Lehrer- und Schiiler-
fragebogen. Deutlich zeigt sich in der Erkundungsstudie ein hoher
Zufriedenheitsgrad mit den Leistungen der Schiiler im Fach Mathematik, da
ja auch nur ein geringer Teil der Probanden schwache Mathematik-
leistungen aufweist. Ubereinstimmende Tendenzen spiegeln sich in der
Lehrermeinung wider. Es ergeben sich kleine Verschiebungen in der
Einschitzung des Interesses am Fach Mathematik. Die Lehrer schreiben den
Schiilern giinstigere Urteile zu, als das in den Selbstzuschreibungen durch
die Schiiler zum Ausdruck kommt. Hohe Ubereinstimmungen sind in der
Anstrengungsbereitschaft im Fach Mathematik nachzuweisen, jedoch im
Sinne einer positiven Bereitschaft. Bei der Lehrermeinung treten kleine
Unterschiede in der Einschidtzung der Schiiler mit geringerer Bereitschaft
auf, da sich Schiiler mehr Anstrengungsbereitschaft zuschreiben. Ahnliche
Tendenzen sind bei der Mitarbeit im Fach erkennbar. Es wird deutlich, daB
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das MaB an Ubereinstimmung in allen gestellten Fragen hoch ist bzw., es

herrscht sogar vollige Ubereinstimmung.
6. Resiimee und offene Fragen

Die durchgefiihrte Untersuchung stellt den Versuch dar, auf einige Fragen
eines iiberaus komplexen Gesamtproblems Antworten zu geben. Dabei hat sich
herausgestellt, daB die Erforschung des Phinomens des Selbstkonzepts und der
Selbsteinschdtzungsfihigkeit nach wie vor einem weiten Feld ungeloster
Fragen gegeniibersteht. Dieser Fakt scheint hervorhebenswert, weil Selbst-
konzepte und die Selbsteinschitzungsfdhigkeit bereits in der Vergangenheit
Gegenstand eingehender Forschung war. Besonders auf dem Gebiet der Genese
kindlicher Selbstkonzepte ist das Bedingungsgefiige und komplexe Wechsel-
spiel mit anderen Entwicklungsfaktoren oft unbekannt. Gerade die Selbst-
konzeptentwicklung, die immer wieder neu in die gesamte Personlichkeits-
entwicklung eingebettet wird (Deusinger, 1986; Franz, 1989; Helmke, 1992)
regt dazu an, Fragen neu zu stellen.

Die Untersuchung hat sichtbar gemacht, da Selbstkonzepte von ViertklaBlern
sich differenzieren lassen und daB die Realititsangemessenheit von Selbst-
einschatzungen in anforderungsspezifischen Situationen in diesem Alter von
vielen Faktoren abhingig ist. Deutlich wurde in diesem Zusammenhang, daB
situative Einfliisse, wie freie Wahl der Aufgabenstellung, Fremdurteile des
Lehrers die aktuellen Selbsteinschidtzungen beeinflussen, jedoch flieBen auch
die Erfahrungen der Kinder, die sie mit Selbstreflektionen generell im
personlichen Lebensweg gemacht haben, mit ein.

Es wird deutlich, daB Schiiler dieser Altersgruppe bereit und in der Lage sind,
tiber sich " selbst " zu reflektieren. Gelegenheiten zur Selbstreflektion wurden
im bisherigen Schulverlauf den Kindern nur wenige gegeben. Interessant ist
das weite Spektrum der Griinde, warum Kinder iiber sich nachdenken. Will
man die Individualitit jedes Kindes erfassen, bietet sich hier eine Mdoglichkeit,

unsere Vorgehensweise einzusetzen, um mit den Kindern ins Gesprich zu
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kommen. Nicht nur fiir den Lehrer eroffnen sich diagnostische Moglichkeiten
des Kennenlernens, auch dem Schiller wird ein Weg gezeigt, uber seine
Personeigenschaften nachzudenken.

In weiterfilhrenden Untersuchungen sollte die Begriindungsvielfalt fir das
Nachdenken iiber sich " selbst " verstiarkt hinterfragt und eventuelle Bezige
zur soziokulturellen Umwelt erforscht werden.

Die Analyse von freien Selbstbeschreibungen sollte im Primarstufenbereich
zum diagnostischen Inventarium des Lehrers gehoren, weil auch hier Fragen
des Selbst in den Vordergrund riicken. In der Erkundungsstudie produzierten
Schiiler Spontanselbstbeschreibungen, vielfach zum ersten Mal. Der
Differenzierungsradius in der Strukturiertheit der Selbstaussagen wurde
deutlich. Entwicklungstypische Besonderheiten spiegelten sich wider. Das
Vorgehen erscheint uns geeignet, es in den Deutschunterricht zu integrieren.
Die am Beispiel des Mathematikunterrichtes untersuchte Realitdtsnihe von
Selbsteinschitzungen, erweist sich fir die padagogisch- psychologische Arbeit
als nachvollziehbar. Im schulischen Kontext ergeben sich vielfdltige
Moglichkeiten, den Grad der Realititsndhe von Selbsteinschatzungen zu
erhohen. Die Wahl von differenzierten Schwierigkeitsstufen, der Einsatz von
prospektiven und retrospektiven Selbsteinschdtzungen bei Aufgaben-
bewiltigungen demonstriert ein breites Feld, methodisch noch interessanter
und variabler zu arbeiten und dem Schiiler durch eigene Realeinschdtzungen zu
helfen, selbstbewuBter in seiner Schiilerhaltung aufzutreten, Selbstvertrauen in
die eigene Leistung zu entwickeln bzw. Angste abzubauen.

In dieser Hinsicht haben unsere Untersuchungen gezeigt, daB Lehrer zwar dem
Schiiler viele Fremdurteile mitteilen, die Moglichkeiten des Selbsteinschatzens
( prospektiv, retrospektiv bzw. aktuell ) jedoch noch nicht ausreichend
ausschopfen. Dieses, von uns konzipierte Vorgehen, trigt dazu bei, das
Niveau der Realititsnihe von Selbsteinschitzungen in mathematischen
Anforderungssituationen zu erhohen. Es bedarf natiirlich mehrfacher Ubung,
um beim Schiiler Sicherheit im realititsangemessenen Einschitzen zu

entwickeln. Hier deuten sich Grenzen unserer Vorgehensweise an, die in
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weiterfihrenden Untersuchungen Beachtung finden sollten.

Die erbrachten Befunde in der Begriindetheit von Selbstaussagen und im
Begriinden erbrachter Leistungen veranschaulichen, da sie von Kindern dieser
Altersgruppe abverlangt werden konnen. In den Einschidtzungen finden wir
immer verschiedene Personqualititen bzw. bestimmte Seiten von Fihigkeits-
bildern. Fiir prazisere Klarung von Trends, wie sie sich in der Untersuchung
mit der zunehmenden Differenzierung von Selbstkonzepten, deren Begriindet-
heit nur andeuten, wiren weiterfihrende Untersuchungen notwendig. Hier
bleiben Fragen offen, die von erheblicher Relevanz fiir die Arbeit des Lehrers
wiren, die jedoch den Rahmen dieser Erkundungsstudie sprengen wiirden.
Gerade die Frage nach der Begriindetheit der Selbstaussagen, koOnnte
AufschluB iiber das individuelle Entwicklungsniveau ( sprachlichen, kognitiven
... Voraussetzungen eines Kindes ) geben. Das war in unserem Forschungs-
ansatz nicht angezielt.

Das hohe MaB an Ubereinstimmungen von Lehrer - und Schiilerurteilen
bestitigt bisherige Untersuchungserkenntnisse, daB in den unteren Klassen
noch sehr hiufig Fremdurteile vom Kind iibernommen werden. Bei Annahme
dieser Urteile gestaltet sich das soziale Miteinander von Lehrern und Schiilern
glinstiger, wenn solche Moglichkeiten des Einschitzens von beiden Seiten
angestrebt werden.

Das eingesetzte Methodeninventarium hat sich fir diese Erkundungsstudie
bewdhrt. Um jedoch Aussagen iiber ontogenetische Verianderungen von
Selbstkonzepten bzw. der Selbsteinschiatzungsfahigkeit treffen zu konnen,
eignet sich unser Untersuchungsdesign nicht. Eine Lingsschnittstudie konnte
dem Verinderungsprozef eher Rechnung tragen.

Weitere Untersuchungen sollten die erbrachten Befunde erhirten, da es unserer
Ansicht nach giinstig wire, weitere Personvariablen genauer zu betrachten.
Wir denken dabei an das Niveau der sprachlichen Entwicklung, weil wir durch
die Vielfdltigkeit der Selbstaussagen in den freien Selbstzuschreibungen dazu
angeregt wurden. Als forschungsmiBig wertvoller sehen wir auch eine

giinstigere Unterteilung der Leistungsgruppen an, nicht wie in unserem Fall,

98



da die Gruppierung durch Fremdurteile des Lehres erfolgte. Eine Uberpriifung
individueller Leistungsvoraussetzungen auf verschiedenen Gebieten ( eventuell
Test ) wire hier giinstiger. Eine reprasentative Stichprobe wiirde den
Aussagengehalt eventuell bestitigen.

Die groBen Hindernisse, auf die man in der Selbstkonzeptforschung generell
stoBt, lassen die Methodenprobleme deutlich werden. Wir sehen es als wichtig
an, leistungsbezogene Selbstkonzepte haufiger in den Mittelpunkt der
Forschung zu riicken. In den letzten Jahren brachten in dieser Hinsicht viele
Ansitze interessante Ergebnisse ( Faber, 1989; Helmke, 1992 ;Franz, 1989;
Asendorpf/ van Aken, 1992 ).

Gerade in einer Gesellschaft, die Leistung vom einzelnen Menschen erwartet
und fordert, sollte es wichtig sein, sich dieser Problematik immer wieder neu
zu stellen, auch die dadurch entstehenden Probleme und Risiken fiir die
kindliche Entwicklung zu sehen und Antworten auf die damit verbundenen

Fragen zu suchen.
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Anlagen



Arbeitsblatt ( AB 1) - Fragebogen Anlage 1
NI v A —
Sl ..o

Denkst Du iiber Dich nach?

( Kreuze an! )
- haufig ()
- manchmal ()
- nie ()

Aus welchen Grinden hast Du iiber Dich nachgedacht ?



Anlage 2
Instruktion zur Selbstbeschreibung

Ich weiB von mir und von anderen Menschen, daB wir sehr unterschiedlich
sind. Jeder Mensch macht sich seine Gedanken tiber sich selbst.

Er denkt dariiber nach, wie er selbst ist. Wenn Du Dich nun fragst, " Wer
bin ich ? " - " Wie bin ich ? " Was fallt Dir dazu ein ?

Ich fande es schon, wenn Du versuchst, mir das so genau wie moglich
aufzuschreiben, was durch Deinen Kopf geht, wennn Du Dir vorstellst, wer
und wie Du bist.

Name.... ... ... Klasse:

Schule:

Liebe Schiilerin, lieber Schiiler,
Du weiBt ja schon, jeder Mensch ist anders! Es interessiert uns nun, wie Du

bist, was Du alles tiber Deine Person erzahlen kannst?

Schreib es doch bitte einmal auf?

Wie ich bin



Arbeitsblatt ( AB 2 ) - Befragung Anlage 3
Name: ... Klasse:.....
Schule:..........

Du hast nun schon viele Dinge iiber Deine Person aufgeschrieben. Nun
wissen wir schon viel. Kannst Du zu folgenden Fragen noch Aussagen
treffen? Versuche, Deine Aussagen zu begriinden!

la. Was machst Du am liebsten?

b. Hast Du besondere Interessen? ( Begrunde! )

c. Was kannst Du besonders gut? ( Begrinde! )

2a. Was kannst Du nicht so gut? ( Begrunde! )

b. Was mochtest Du gern an Dir verdndern? ( Begriinde! )

c. Wie mochtest Du es machen?

3a. Kommst Du gut mit Deinen Mitschilern aus? ( Warum? )

b. Kommst Du gut mit Deinen Lehrern aus? ( Warum? )
4a.Welches Fach hast Du in der Schule besonders gern? ( Warum? )
b. Welches Fach hast Du nicht so gern? ( Warum? )

c. Woran Denkst Du, wenn Du das Wort " Mathematikkontrolle * horst?



Anlage 4

Arbeitsblatt ( AB 4 ) - Schilerfragebogen fir Mathematik

Name: ... ... ... ... Klasse: ...

Schule: ... ... ...

|. Wie bist Du gewohnlich t1) X2)..83% €4) (©5)
mit Deinen Leistungen sehr sehr
im Fach Mathematik zufnieden unzufrieden
zufrieden?

( Kreuze an! )

2. Wie ist Dein Interesse (L) (2) (3) (4) (5)
fur das Fach Mathematik? sehr kein
Kreuze an! ) groB Interesse

3. Wie findest Du Mathematik? 1) (2) (3) (4).  (5)

( Kreuze an' ) sehr sehr
leicht schwer
4. Wie schaffst Du es, eine CL) C2) (3) (4) €£3)
langere Zeit fur Mathematik sehr sehr
zu arbeiten? gut schiecht
( Kreuze an'! )

5. Wie hast Du in der letzten (1) (2) (3) (4) (S5)
Zeit im Fach Mathematik schr sehr
mitgearbeitet? gut schiecht

( Kreuze an! )

6. Wie haufig bist Du in der (1) (2) (3) (4) (5)
letzten Zeit im Mathematik- sehr sehr
unterricht drangekommen? oft selten
( Kreuze an' )



Mathematikarbeitsblatt - A ( AB 5) Anlage 5

Name:

Wieviele Aufgaben wirst Du in dieser Arbeit
richtig losen?

Schreibe die Zahl der richtigen
Losungen in das Kastchen!

1. 7647
+ 1322
2. 8469
-4326

3. 6847+2392

4. 8974-2691

5. Bilde die Summe der
Zahlen 2402 und 6749 !

6. Bilde die Differenz der
Zahlen 8465 und 4952 !

Wie schwer war diese Aufgabe?
(Kreuze an!)

(n @ 3) 4) (5)
sehr leicht mittel- schwer sehr
leicht mafig schwer

n @ G @ (5)

mn @ 60 @ (3)

mn @ 6 @ (3)

(h (2 (3) (4) ()

Hh @ & @ &)

Wieviel Aufgaben hast Du
Deiner Meinung nach
richtig gelost?

Schreibe die Anzahl in

das Kastchen!

Warum glaubst Du, dieses
Ergebnis erreicht zu haben?

Wie schwer war die Arbeit fir Dich?
(Kreuze an!)

Mm @ G @ (5)




Mathematikarbeitsblatt - B ( AB 6) Anlage 6

Name:

Wieviele Aufgaben wirst Du in dieser Arbeit
richtig 16sen?

Schreibe die Zahl der richugen
Losungen in das Kastchen!

1. 4428
+ 4629
2. 4382
2914

3. 5456+354+35

4. 9348-6571

5. Bilde die Summe und die
Differenz der Zahlen
5294 und 2948!

Wie schwer war diese Aufgabe?
(Kreuze an')

1n @ 3 @ (5
sehr leicht mittel- schwer sehr
leicht maBig schwer

m @ 3 @ (3)

m @ 63 @ 3)

m @ 6 @ (5)

m @ 6 @ &)

Wieviel Aufgaben hast Du
Deiner Meinung nach
richtig gelost?

Schreibe die Anzahl in

das Kaistchen!

Warum glaubst Du, dieses
Ergebnis erreicht zu haben ?

Wie schwer war die Arbeit fir Dich?
(Kreuze an')

m @ & @ )




Mathematikarbestsblatt - C (AB 7) Anlage 7
Name: Wievicle Aufgaben wirst Du in dieser Arbeit
nchtig losen?

Losungen in das Kastchen!
1. 3498 +4629 Wie schwer war diese Aufgabe?
(Kreuze an')
Mm @ 6 @ (5
schr leicht muttel- schwer schr
leicht mafig schwer
2. 9605904 m @ 6 @ (&)

3. 5456+354+35

4. 2347-8248 3

5. Bilde diec Summe
der Zahlen 6478;
1240 und 2124!

Subtraluere von
6478 die beiden
anderen Zahlen'

m @ 6 @ (&)

n @ 6 @ 4)

m @ 60 @ (5)

Mm a 60 @ O

Wieviel Aufgaben hast Du
Deiner Meimnung nach
nichtig gelost?

Schreibe die Anzahl in

das Kastchen'

Warum glaubst Du, dieses
Ergebnis erreicht zu haben?

Wie schwer war die Arbeit fur Dich?
(Kreuze an')

m @ 60 @ )




Arbeitsblatt ( AB 8 ) - Fragebogen ( Lehrer ) Anlage 8

Name des Schilers: Schule:

1. Welche Schwierigkeitsstufe wird Ihrer Meinung nach der Schiler/ die
Schiilerin wihlen?

( Kreuzen Sie bitte an! )

2. Schatzen Sie die Leistungen des Schiilers / der Schilerin im Fach
Mathematik ein!
( Kreuzen Sie bitte an! )
leistungsstark

mittelmaBig

leistungsschwach
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