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Letrnbiografien im schulischen und
auBBerschulischen Kontext

‘Das Projekt "LISA & KO" (Lern-

biografien im schulischen und
auBerschulischen Kontext) ist
ein auf viele Jahre angelegtes
Langsschnittprojekt (seit 1999),
in dem Hans Brigelmann, Hans
Werner Heymann und viele andere
kooperieren. Das Projekt wird
von der Montag-Stiftung geférdert
und zudem durch Mittel aus dem
Innovationsfonds der Universitat
Siegen und aus Eigenmitteln
finanziert. Fur "LISA & KO" erstel-
len Lehramtsstudierende in ihren
Staatsarbeiten Portrats von Kin-
dern im Alter von 5 bis 15 Jahren.
Alle zwei Jahre sollen dieselben
Kinder erneut portraitiert werden.
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1 Vorwort

Normalerweise stehen die Titel akademischer Abschlussarbeiten wohl
nicht im Verdacht, besonders spannend zu klingen. Bei LISA&KO,
dem Projekt ,Lembiografien Im Schulischen und Auferschulischen
Kontext®, liegt die Sache oft anders. In den Fallstudien, die Studierende
im Rahmen ihres Ersten Staatsexamens anfertigen, bleibt die Identitét
des portritierten Kindes hinter einem Pseudonym verborgen, weshalb
schon etliche Beriihmtheiten eine zentrale Rolle spielten: 'Albert Ein-
stein' und Luke Skywalker', die beiden namenstiftenden Figuren dieses
Bandes, gehoren ebenso dazu wie 'Leon', Julia', 'Fritz', 'Strolch' und
'Rachet', iiber deren Lembiografien in den hier ver6ffentlichten Beitra-
gen berichtet wird. Manchmal ist es eben der Name des geliebten
Spielzeugs oder eines Haustiers, der dem Thema einen iiberraschenden
Reiz verleiht. Was aber mag ein Kind bewegen, das Pseudonym eines
Hundes, einer Physiker-Ikone oder eines 'Star Wars'-Helden zu wahlen?
Diese Frage weckt nicht nur die Neugier der LeserInnen, sondem ist
auch fiir viele der Autorlnnen ein Mosaikstein im Gesamtbild einer

Erhebung.

Die nun vorliegende Sammlung von Aufsdtzen aus dem Projekt
LISA&KO' spiegelt Teile der Geschichte rund um Einstein, Luke Sky-
walker und all' den anderen. In den einfiihrenden Beitridgen fasst Hans
Briigelmann Ergebnisse aus den Fallstudien der ersten sechs Jahre z-
sammen, die, so unterschiedlich sie im Enzelnen sind, heutige Kind-
heiten differenzierter erfassen als viele populdre Vereinfachungen und
Pauschalurteile. Inm folgen fiinf Artikel, die in den ,,Siegener Studien*
der ,Gesellschaft zur Forderung der Lehrerbildung* (GFL) veroffent-
licht wurden. Studierende présentieren in verdichteter Form wichtige
Aspekte ihrer schriftlichen Hausarbeiten. Dieses Nebeneinander unter-
schiedlicher Publikationsformen und Autoren ist typisch fiir ein Projekt,

" Fir weitere Informationen zum Projekt vgl. http://www.agprim.uni-

siegen.de/lisa und Panagiotopoulou/Rohlfs (Hrsg,) (2001): Lernbiografien im
sozialen Kontext. FB 2 der Universitat: Siegen.
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das auch deshalb entstanden ist, weil seine Griinder Forschung, Priifung
und Lehre miteinander verbinden wollten.

Noch etwas kennzeichnet die Motive hinter LISA&KO: Als Léngs-
schnittstudie, die einen umfassenderen Blick auf die Dinge anstrebt und
die quantitative wie qualitative Forschungsmethoden miteinander ver-
bindet, bewegt sich das Projekt gegen den Strom vieler bildungspoliti-
scher Debatten: ,,IIMSS, PISA, IGLU und all' die anderen Leistungs-
studien betrachten die Kinder nur als Schiilerinnen und Schiiler. Kinder
leben aber nicht nur in der Schule, sondern vor allem auflerhab. [...]
Wenn wir also verstehen wollen, wie Kinder und Jugendliche das Wis-
sen und Konnen erwerben, mit dem sie ins Leben gehen, dann miissen
wir mehr iiber ihren Alltag und ihre Freizeit wissen.*

Vieles ist schon zusammengetragen worden. Mehr als 30 Zweit- und
Dritterhebungen emrmoglichen Einblicke in die ldngerfristige Entwick-
lung von Lemern. Erste Sekundiranalysen haben sich die gigantische
Datenmenge aus derzeit 130 Fallstudien fiir die Untersuchung iibergrei-
fender Fragestellungen zu Nutze gemacht. Hier offnet sich ein weites
Forschungsfeld fiir Staatsarbeiten und Dissertationen. Gleichzeitig be-
miiht sich das Projekt darum, die Fallmatrix so zu erginzen, dass
LISA&KO zu einer moglichst reprasentativen, wenn auch regional auf
den Raum Siegen begrenzten Dokumentation von Kindheit und Lernen
zu Beginn des 21. Jahrhunderts wird. Wie 'seine' Kinder entwickelt sich
auch das Projekt stindig weiter. Wohin genau, wird womoglich der
nichste Sammelband zeigen.

Mit einem besonderen Dank des Projektteams an Benjamin Seidel, der
diesen Band redaktionell bearbeitet hat,

Sabine Bock

? Hans Briigelmann im ersten Beitrag dieses Bands, S. 7f.
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2 Erste Trends aus inzwischen 92 Portrits von 723
Kindern zwischen 5 und 154
(Hans Briigelmann)

Wer in den letzten zwei, drei Jahren die Presse verfolgt, ist immer wie-
der auf empirische Studien zu Schule und Unterricht gestof3en.

Erst riittelten die Ergebnisse der Mathematik- und Naturwissenschafts-
Untersuchung TIMSS die Offentlichkeit auf. Dann kam PISA mit den
Ergebnissen zum Lesen bei den 15Jdhrigen und zuletzt IGLU mit dem
Leistungsvergleich am Ende der Grundschulzeit.

Wer diese dicken Veroffentlichungen iiber Schulleistungen und ihre
Bedingungen liest, kann leicht das Gefiihl bekommen: Eigentlich ist
doch alles untersucht. Warum jetzt noch IISA&KO, ein Projekt, in
dem einzelne Studierende jeweils ein Kind iiber drei Monate begle iten,
um in ihrer Staatsarbeit ein umfangreiches Portrit ,,ihres Kindes” zu
erstellen? Warum diese Belastung fiir die Kinder, fiir ihre Familien und
fiir alle anderen Beteiligten: Tests, Interviews, Beobachtungen — auch
fiir die Studierenden ein anspruchsvolles Programm.

Der erste Grund fiir unser Projekt: TIMSS, PISA, IGLU und all’ die
anderen Leistungsstudien betrachten die Kinder nur als Schiilerinnen
und Schiiler. Kinder leben aber nicht nur in der Schule, sondem vor

320 der 72 Kinder wurden inzwischen ein zweites Mal besucht.

* Dieser Bericht wurde verfasst von Hans Briigelmann im Namen des
LISA&KO-Teams (im Jahr 2003 neben dem Verf.: Axel Backhaus, Jonke
Braune, Hans Werner Heymann, Oliver von Keutz, Simone Knorre, Sandra
Langer, Argyro Panagiotopoulou, Carsten Rohlfs, Markus Spannan und Sandra
Wehler). Das Projekt wurde initiiert mit Unterstiitzung aus dem Innovations-
fonds der Universitdt Siegen und aus Eigenmitteln der Arbeitsgruppe Primar-
stufe. Es wird seit 2002 finanziell geférdert durch die Montag-Stiftung, Bonn,
ohne deren Unterstiitzung die Fortsetzung der Studie nicht mdglich gewesen
wire.
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allem aufBlerhalb. Und vor allem lemen sie dort auch viel. Wenn wir
also verstehen wollen, wie Kinder und Jugendliche das Wissen und
Konnen erwerben, mit dem sie ins Leben gehen, dann miissen wir mehr
iiber ihren Alltag und ihre Freizeit wissen.

Nun gibt es auch dazu interessante Befragungen in reprisentativen
Stichproben, z. B. von unseren Siegener Kolleginnen Imbke Behnken
und Jiirgen Zinnecker und ihrem SIZE-Team die NRW-KIDS-Studie
2001 und die aktuelle Untersuchung ,.Lem,,Bild,,,* 2003.

Aber auch dies sind ,,nur Befragungen, keine Beobachtungen. Zudem
sind die Fragen und Antwortmdglichkeiten standardisiert und nicht
offen fiir personliche Aussagen. Die Ergebnisse solcher Befragungen
zeigen, was Kinder und Jugendliche meinen, aber nicht, was sie tat-
sachlich tun, oder gar, was sie dabei denken und empfinden. Wenn die
meisten 10- bis 12J4hrigen sagen, dass ihre GroBeltern sehr wichtig fiir
sie sind, dann kann das Vielerlei bedeuten. Was das ,,Wichtigsein‘
konkret heifit und ob es fiir verschiedene Kinder Dasselbe oder Unter-
schiedliches bedeutet, das bekommt man erst heraus, wenn man mit den
Betroffenen im Alltag ein Stiick mitlebt, wenn man die Person in unter-
schiedlichen Situationen beobachten kann, wenn man mit verschiede-
nen Beteiligten iiber diese Beobachtungen spricht.

Und die zweite Besonderheit von LISA&KO: Wir besuchen die Kinder
nach zwei Jahren emeut, um ihre Entwicklung zu beobachten und dar-
auf aufmerksam zu werden, was konstant bleibt und wo es Verinderun-
gen oder Briiche gibt.

Nun stecken wir noch mittendrin in der Untersuchung, insofern konnen
wir zurzeit nur erste Trends berichten. Aber auch die scheinen uns
schon ganz aufschlussreich.

Vorweg noch eine Anmerkung zu unserer Stichprobe. Diese ist nicht
reprasentativ. Das gilt schon regional durch die Eingrenzung auf das
Siegerland. Aber auch bezogen auf diese Region wird die Haufigkeit
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verschiedener Lebensbedingungen nicht genau abgebildet. Wichtig fiir
uns ist aber, dass die Kinder in ihrer Herkunft sehr breit streuen: Wir
haben Kinder von Alleinerziechenden, Kinder mit und ohne Geschwis-
ter, Kinder aus Migrantenfamilien und aus unterschiedlichen sozialen
Schichten. Somit ist das Spektrum moglicher Fille abgedeckt, auch
wenn ihre Verteilung nicht der Grundgesamtheit entspricht.

Und eine zweite Vorbemerkung: Mit den folgenden Thesen riskiere ich
eine Zwischenbilanz, ohne dass die Einzelstudien schon systematisch
im Vergleich miteinander ausgewertet wéren. Es handelt sich also um
eine personliche Sicht, gewonnen aus der sorgfiltigen Lektiire der 92
Portréts und aus ersten Teilauswertungen, insbesondere der ,Freizeit*“-
Studie von Carsten Rohlfs zu den ersten 30 Fallstudien des Projekts, die
im kommenden Jahr auch veréffentlicht wird.

Versuchen wir also eine erste Zwischenbilanz.

1. Heutige Kindheit ist sehr unterschiedlich. Es gibt keine ,,Normal-
kindheit“ und es gibt auch keine durchgingigen Muster. Wahr-
scheinlich hat es sie nie gegeben, wahrschemlich haben wir immer,
vor allem im Riickblick, stark stereotypisiert, wenn wir von ,,Stra-
enkindern”, von ,,Kriegskindern* oder ,,Konsumkindern* usw. ge-
sprochen haben. Aber erst der forschungsmethodische Zwang, vom
sorgfiltig dokumentierten Einzelfall zu Typen zu kommen, macht
dies anschaulich.

2. Das bedeutet: Jedes Kind lebt ein eigenes Leben und die ,Diversi-
fikation“ von Kindheiten, also die breite Paktte der individuell
sehr unterschiedlichen Lebensldufe ist das, was heutige Kindheit
am besten kennzeichnet.

3. Schon diese Vielfalt festzuhalten, heutige Schulkindheit in der Re-
gion um eine Mittelstadt zu dokumentieren, ist Rechtfertigung ge-
nug fiir unsere Untersuchung. Es entsteht eine Sozialgeschichte des
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Lebens von Schulkindern um 2000, die fiir zukiinftige historische
oder kulturvergleichende Studien ein reiches Material bietet.

Auch wenn heutige Kindheit sehr unterschiedlich ist: Die Lebens-
themen der Kinder sind sich sehr dhnlich — und sie gleichen auch
denen friiherer Generationen. Wichtig sind den Kindern

e soziale Zugehorigkeit (positive Beziehungen in Familie und mit
Freunden),

e Anerkennung des eigenen Konnens (Familie, Schule, Vereine)
und

e Freiraum fiir eigene Entscheidungen (Freizeit, Kleidung, Geld).

Zwischen Midchen und Jungen gibt es in den Haupttrends (Inte-
ressen, Aktivitdten, Kompetenzen) deutliche Unterschiede, aber im
Einzelfall auch wieder vielfiltige Uberlappungen. Obwohl beide
Gruppen eher geschlechtsgruppeninterne Kontakte pflegen, finden
sich immer wieder auch Beziehungen zwischen Midchen und Jun-
gen — teilweise auch sehr enger Art.

Heutige Kinder sind AUCH Medienkinder. Aber Art und Umfang
des Mediengebrauchs streuen breit — zwischen den Kindern, meist
aber auch beim einzelnen Kind. Vor allem: Biicher und Lesen sind
nicht verschwunden aus dem Leben der Kinder, und die neuen Me-
dien dominieren den Alltag nicht.

Unsere Kinder sind nicht sozial isoliert. Die meisten laben viele
und vielfiltig differenzierte Kontakte zu Gleichaltrigen.

Unsere Kinder leben nicht verhéuslicht: Sie spielen drauflen, viele
sind sportlich engagiert und eine ganze Reihe haben eine enge Be-
ziehung zu Natur.
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10.

11.

12.

13.

14.

Handarbeit wird nicht durch die neuen Medien verdréngt: Viele
Kinder basteln, bauen, konstruieren, gestalten — oft mit Eltern bzw.
Grofleltern und als HelferInnen bei Alltagsaktivititen.

Die wenigsten Familien bestehen nur aus Mutter, Vater, Kind.
Auch wenn fast jede Kleinfamilie eine eigene Wohnung oder gar
ein eigenes Haus hat — es bestehen meist enge und hiufige Kontak-
te zu Verwandten, vor allem zu den Grofeltern, die in einer ande-
ren Wohnung in demselben Haus wohnen, im Nachbarhaus, im
Viertel oder in demselben Ort (,,multilokale Groffamilie*). Eine
GroBmutter und/ oder an Grof3vater gehdren meist zu den wich-
tigsten Bezugspersonen — nicht nur als BetreuerInnen, sondern auch
als Vorbild und als emotionale Stiitze. Besuchsbeziechungen zu
verwandten bzw. befreundeten Familien konnen ebenfalls die so-
ziale Entwicklung der Kinder prigen.

(Haus-)Tiere spielen quantitativ in der Gruppe und qualitativ fiir
das einzelne Kind eine zentrale Rolle. Sie zdhlen ebenfalls zur Fa-
milie.

Zwar nehmen viele Kinder institutionalisierte Freizeit- oder Forde-
rangebote wahr. Von Verplanung kann man in der Regel aber erst
auf der Sekundarstufe sprechen. Dies gilt insbesondere beim Be-
such einer (Ganztags-)Gesamtschule, hingt aber auch mit kirchli-
chen Verpflichtungen und wachsender Intensitdt von Musik- bzw.
Sportiibungen zusammen.

Kinder konnen spielen und sie spielen gemne. Viele von ihnen spe-
len Gesellschaftsspiele, Rollenspiele, Spiele am PC oder auf Kon-
solen — und gerne nicht allein, sondern mit Geschwistern, mit El-
tern, mit FreundInnen.

Viele Kinder haben eine Beziehung zur Musik. Thre Vorlieben
streuen breit, von Pop bis Klassik. Oft sind sie auch selbst aktiv —
mit eigenen Instrumenten, im Musikunterricht, Chor, Orchester.

11
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Wenige Kinder haben feste Verpflichtungen in der Familie. Sie
sind zu Hause meist frei (z. B. von der Beaufsichtigung kleinerer
Geschwister oder Beitrdgen zu den alltiglichen Haushaltspflich-
ten), dafiir oft in Vereinen oder anderen regelmafligen Aktivititen
aufler Haus engagiert.

Die Leistungen einzelner Kinder streuen oft stark: zwischen Ki-
chem, innerhalb von Fiachem in verschiedenen Bereichen, in dem-
selben Fach iiber die Zeit hinweg. Schulleistung ist keine Eigen-
schaft, sondern abhingig von dufleren Bedingungen, von denen der
Wechsel der Lehrperson oder der Schule besonders augenfillig ist.

Schulische und auflerschulische Leistungen stehen oft unverbun-
den nebeneinander. Viele Kinder entwickeln auflerschulisch Kom-
petenzen, die weit iiber schulische Anforderungen hinausgehen, im
Unterricht aber keine Rolle spielen. Wissen und Konnen ist lte-
reichspezifisch, z. B. im mathematischen Bereich: Rechenaufgaben,
Vertrautheit mit Preisen und Geld, Sicherheit mit Zeit und Uhr.

Personliche Interessen und schulische Leistungen stehen meist in
einem engen

Wechselverhiltnis: Kinder mogen Fécher, deren Inhalte/ Aufgaben
in ihren Interessensbereich gehdren — aber nur, wenn der Unterricht
auch Raum gibt, die eigenen Interessen, Erfahrungen, Fahigkeiten
einzubringen.

Neben den Sachinteressen spielt die Anerkennung durch Personen
(vor allem durch die Lehrperson) eine grofle Rolle — auch negativ
als Sorge sich zu blamieren (vor allem vor den MitschiilerInnen).

Fiir viele Kinder ist dariiber hinaus Autonomie, d. h. die Moglich-
keit, Themen oder Aufgaben selbst bestimmen zu kénnen, wichtig,
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Sie erleben Fremdbestimmtheit des Unterrichts als Einschrankung
ihrer Handlungsfreiheit und Leistungsmoglichkeiten.

22. Fazit: Viele in den Medien und im Alltagsgesprach giangige Urteile
iiber ,,Kinder heute* sind Zerrbilder, die wir so nicht stehen lassen

konnen.

Fiir uns Erwachsene ungewohnte Facetten wie die haufige Medien-
nutzung dominieren unsere Wahmehmung, so dass andere wichtige
Aspekte ausgeblendet und in der Bewertung untergewichtet werden.

Beobachtungen an einzelnen Kindern oder Kindergruppen werden
unzulissig verallgemeinert, so dass die Vielfalt heutiger Kindheit aus
dem Blick gerit.

Doch Vorsicht: Die hier berichteten Eindriicke sind informell aus der
Lektiire der bisher 92 Fallstudien gewonnen. Sie miissen noch genauer
belegt und iiberpriift werden, wenn die Arbeiten systematisch ausge-
wertet werden. Aber dass sich viele der in der 6ffentlichen Diskussion
gangigen Vereinfachungen und Vorurteile nicht halten lassen, ist schon
jetzt sicher.

13
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3 Jedes Kind ist ganz besonders — Beobachtungen
zu Unterschieden in den fachlichen Leistungen von
Kindern
(Hans Briigelmann mit dem Projektteam von
LISA&KO)

Mit diesem kleinen Bericht stellen wir Thnen weitere Auswertungs-
schritte unseres Projekts "Lembiografien im schulischen und aufler-
schulischen Kontext" vor. Inzwischen haben wir 121 Fallstudien iiber
jeweils rund vier Monate hinweg durchgefiihrt, wobei 24 Kinder bereits
zum zweiten und 7 Kinder sogar schon zum dritten Mal von Studieren-
den des Projekts besucht worden (Stand: 23.7.2004).

In unserem letzten Bericht sind wir vor allem auf die Frage eingegan-
gen, wie sich ,,Kindheit heute im Siegerland in unseren Fallstudien
darstellt.’ Zu dieser Frage hat Carsten Rohlfs inzwischen seine Disser-
tation ,,Zwischen Meerschweinchen Klausi und der ersten ,groflen Lie-

be’* vorgelegt.®
Die wichtigsten Ergebnisse zum Alltagsleben der Kinder':

Die Lebenswelten von Kindern haben sich gegeniiber friiher verandert.
Deutlich wird dies zum Beispiel im breiten Zugang zu neuen Medien.
Aber die Grundthemen des Lebens von Kindem sind gleich geblieben:
Wunsch nach Selbststindigkeit, Anerkennung durch andere, gute Be-
ziehungen innerhalb der Familie und zu Freunden sind nach wie vor
zentrale Bediirfnisse von Kindem.

5 Vgl. Briigelmann 2004.

8 vgl. Rohlfs 2004. Diese Auswertung wird 2006 als Buch bei Juventa verdf-
fentlicht.

7 Vgl. dazu auch die Einzelberichte: Langer 2000, Hambiirger 2000, Tervooren
2001, Simon 2002.
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Viele Erfahrungen machen alle Kinder ganz &hnlich. Zu den Gemein-
samkeiten gehort zum Beispiel, dass fast alle Zugang zu den neuen
Medien haben und sie im Alltag selbstverstindlich nutzen . Aber Kind-
heit heute ist zugleich sehr vielfiltig. Sie ldsst sich also nicht auf so
einfache Formeln wie ,,Medienkindheit“, ,, Konsumkindheit* oder ,,so-
ziale Vereinsamung* reduzieren.

Jedes einzelne Kind wird in den Fallstudien als ein besonderes Kind
erkennbar. Aber dasselbe Kind kann sich in verschiedenen seiner Le-
benswelten sehr unterschiedlich verhalten: zum Beispiel laut und
durchsetzungsfahig in der Familie — zuriickhaltend und unsicher in
offentlichen Rdumen.

Im Folgenden berichten wir einige Befunde zur schulischen Leistung
der LISA&KO-Kinder.

Auch bei den fachlichen Leistungen fallen die groflen Unterschiede auf.
Sie sind sogar schon vor der Schule augenfillig. Manche Kinder kon-
nen schon rechnen und lesen, andere wissen kaum etwas iiber Zahlen
und Schrift. Dies hdngt mit Erfahrungen in der Familie und im iibrigen
Umfeld zusammen. Aber es gibt auch Kinder, die sich sozusagen ,,ge-
gen“ ihre Umwelt Kenntnisse angeeignet haben. Manche erwerben
wichtige Voraussetzungen ohne dufiere Hilfe. Andere wiederum nutzen
nicht, was ihre Umwelt ihnen bietet. Kinder sind nicht einfach ,,Opfer
oder ,,Produkt® ihrer Umwelt. Schon flinfjdhrige Kinder haben person-
liche Interessen. Besondere Begabungen spielen dabei eine wichtige
Rolle. Das wird deutlich bei Kindern, die im einen Bereich (Schrift
ODER Zahlen) viel wissen und kénnen, im anderen dagegen nicht.
Aber das Konnen won Kinder hidngt auch von ihren konkreten Erfah-
rungen im Alltag ab: So kann es sein, dass ein Kind mit Zahlen im Be-
reich des Geldes kompetent umgehen kann — in der Zeitwelt (Uhr) da-
gegen nicht.
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Besonders spannend ist, wie oft die Leistungen desselben Kindes von
verschiedenen Beteiligten unterschiedlich beurteilt werden. Kinder
sehen sich selbst oft anders, als ihre Umwelt sie wahmimmt. Das kann
manchmal damit zusammenhangen, dass Kinder andere Anspriiche und
Mafstdbe haben als Erwachsene. Die Griinde liegen aber zum Teil tie-
fer. Denn es gibt auch Abweichungen in der Sicht von Vater und Mut-
ter, von Eltern und Schule, von LehrerInnen und Tests.

Auch dazu einige Blitzlichter: Fiir Eltern ist oft die Fehlerlosigkeit von
Arbeiten der entscheidende Maf3stab. Sie sehen die Leistung des Kindes
unbewusst im Vergleich mit ihrem eigenen Konnen. LehrerInnen dage-
gen nehmen einzelne Kinder stirker im Vergleich mit der Altersgruppe
wahr. Wir Forscherlnnen wiederum sehen die momentane Leistung als
Zwischenstufe im Entwicklungspr ozess: Die Zahl der Fehler ist nicht so
wichtig wie ihre Qualitit. Geeignete Aufgaben konnen sichtbar ma-
chen, wie Kinder denken — auch in den Fehlem, die sie machen, z. B.
beim Sprechenlernen ,,Die Onkel bringten viele Eimers®.

In den letzten Jahren haben Tests in den Schulen an Bedeutung gewon-
nen. Zuerst kamen die internationalen Vergleichsstudien PISA (in der
Sekundarstufe) und IGLU (in der Grundschule). Inzwischen gibt es
regelméfige Lemstandserhebungen in Sprache und Mathematik wie
VERA am Ende der Grundschulzeit. Wir haben bewusst auch solche
Tests in unseren Untersuchungen eingesetzt. Auf diese Weise konnen
wir die einzelnen Kinder in groflen Stichproben verorten. Auch kdnnen
wir liberpriifen, in welchen Punkten unsere eigene Stichprobe reprasen-
tativ ist und in welchen nicht.® Sozialstatistisch gesehen umfasst die
Stichprobe weniger Familien aus der Unter- und weniger aus der Ober-
schicht; das Bildungsniveau der Eltern ist insgesamt etwas nach oben
verschoben.

8 Sozialstatistisch gesehen umfasst die Stichprobe weniger Familien aus der
Unter- und weniger aus der Oberschicht; das Bildungsniveau der Eltern ist
insgesamt etwas nach oben verschoben, vgl. Rorig 2004.
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Wir sind aber auch der Frage nachgegangen, wie aussagekriftig die
Ergebnisse von Tests fiir das einzelne Kind sind. In dieser Hinsicht
haben uns mehrere Beobachtungen nachdenklich gestimmt.

Es gab hiufig Differenzen zwischen dem Ergebnis im Test und der
Note in der Schule.

Wir sehen zwei Griinde: Ein Test erfasst eine punktuelle Leistung. Eine
Lehrerin dagegen lemt ein Kind iiber ldngere Zeit kennen. Vorteil der
Lehrerin: Sie kann eine groflere Zahl von Leistungsproben in ihr Urteil
einbeziehen. Andererseits hat die Lehrerin nur die Klasse bzw. friiher
unterrichtete Jahrginge als Maflstab. In dieser Hinsicht sind Tests aus-
sagekriftiger: Thre Vergleichswerte sind in groflen Stichproben gewon-
nen worden. Sowohl Noten als auch Punktwerte in Tests sollten Eltern
deshalb mit Vorsicht interpretieren. Einzeldaten sind zu fehleranfillig,
als dass man sich auf sie verlassen konnte.

Unterschiede ergaben sich oft zwischen den Ergebnissen eines Kindes
in verschiedenen Tests. Dieser Befund macht darauf aufmerksam, dass
Tests ,,KOonnen“ auf unterschiedliche Weise abpriifen. Zum Beispiel
werden in Mathematik einzelne Inhalte in den verschiedenen Tests
unterschiedlich gewichtet. Auch die Aufgabenformen konnen variieren.
Im Lesen kann man das Erkennen von Wortern, das Erlesen von Sitzen
oder das Verstehen von Texten iiberpriifen. Im Rechtschreibtest miissen
die Kinder einen freien Text korrekt verfassen, sie miissen diktierte
Worter richtig aufschreiben oder sie miissen Fehler in einem vorgege-
benen Text entdecken. Diese Anforderungen haben miteinander zu tun.
Aber sie betonen jeweils andere Teillestungen. In einigen Fillen kann
dies auch Unterschiede zwischen Testergebnissen und der Benotung
durch die Fachlehrerin erkldren.

Schliefllich haben wir in einigen Fillen auch Abweichungen innerhalb

desselben Tests beobachtet. Mit einigen Kindern wurden einzelne Tests
namlich zweimal innerhalb weniger Wochen durchgefiihrt. Auf den
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ersten Blick iiberraschen solche Diskrepanzen. Sind Tests nicht objek-
tiv und verlésslich? Wir erwarten doch, dass sie weniger anfillig fiir
Verzerrungen sind als das Urtel von Mitmenschen. Hier helfen unsere
Beobachtungen weiter. Die StudentInnen haben ja nicht nur die Ergeb-
nisse des Tests ausgewertet. Sie haben auch notiert, wie die Kinder an
die Aufgaben herangegangen sind. Dabei haben sich grofle Unterschie-
de zwischen den Kindern gezeigt — und bei ein und dem selben Kind an
verschiedenen Tagen. Das eine Kind ging zuversichtlich an die Aufga-
ben heran, das andere zeigte deutliche Angst zu versagen. Das eine
arbeitete sorgfiltig, aber sehr langsam, das andere schaffte viele Aufga-
ben, iibersah aber auch Fliichtigkeitsfehler. An dem einen Tag war ein
Kind besonders motiviert, an dem anderen nicht.

Unser Fazit: Derselbe Punktwert in einem Test kann sehr Unterschied-
liches bedeuten. Solche Ergebnisse konnen helfen, die Lestungen enes
Kindes differenzierter zu sehen, das eigene Urteil zu iiberpriifen. Aber
man darf ein Kind nicht ,.festnageln* auf eine Zahl — sei es ein IQ, sei
es eine Fehlerquote im Diktat.

Uberhaupt sollte man vorsichtig sein mit Festlegungen. Da haben wir
bei unseren Wiederholungsstudien einige Uberraschungen erlebt. Im
Regelfall konnten wir den Leistungsstand eines Kindes von der ersten
zur zweiten Erhebung einigermaflen genau vorhersagen. Aber immer
wieder gab es Kinder, deren Leistungstand sich unerwartet verénderte:
beim Ubergang von der Grundschule in die Sekundarstufe, durch einen
Lehrerwechsel oder auch ohne erkennbaren dufleren Grund. Beobach-
ten konnten wir dabei auch Verdnderungen ,,wider Erwarten*: zum
Beispiel eine Verbesserung des Leistungsstands beim Wechsel von der
Realschule auf das Gymnasium.

Wir alle wissen, wie wichtig Motivation fiir den Lererfolg ist. Wer
etwas mit allen Kriften will, kann aus seiner Begabung, aus seinem
Vorwissen mehr machen als jemand, der keine Motivation hat. Dazu
gibt es ein etwas trauriges Ergebnis aus unserer Studie. Wir hatten ver-
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mutet, dass es eine enge Beziehung zwischen den Interessen der Kin-
der, ihrem Lieblingsfach und ihren Leistungen in diesem Fach gibt.
Dies war aber erstaunlich oft nicht der Fall. Manche Kinder waren in
einem Bereich wie Geschichtenlesen oder Naturbeobachtung zu Hause
besonders engagiert, mussten aber in der Schule erleben, dass ihre Inte-
ressen und ihre Féahigkeiten dort nicht anerkannt wurden. Oder sie er-
lebten die Aufgaben im Unterricht als Unterforderung, den Unterricht
selbst als langweilig. Andererseits: Oft gaben Kinder einen Bereich als
Lieblingsfach an, obwohl sie dort keine besonders guten Lestungen
erbrachten. Aber sie hatten beispielsweise eine besonders positive Be-
ziehung zur Lehrerin.

Dies ist ein ermutigendes Ergebnis - und zugleich stimmt es nachdenk-
lich: Wie Kinder Schule erleben, hingt in hohem Mafle davon ab, wie
LehrerInnen mit ihnen als Person umgehen. Kinder wollen ernst g-
nommen werden, sie wollen einen Platz in der Gruppe finden, sie su-
chen Anerkennung fiir ihr Kénnen und Schutz fiir ihre Schwichen. Sie
zeigen in der Schule dhnliche Bediirfnisse, wie wir sie auch in der Fa-
milie beobachten konnten. Und damit schlieft sich der Kreis zum ersten
Teil unserer Untersuchung und dieses Berichts.

Deutlich wird, worin der besondere Wert der LISA&KO-Studie im
Vergleich zu GroBuntersuchungen wie PISA, IGLU und VERA liegt’:
Sie macht auf Unterschiede aufinerksam, die in den Durchschnittswer-
ten verloren gehen. Damit werden Kinder und Jungendliche wieder als

? Vgl. zur forschungsmethodischen Begriindung und zur Diskussion des Pro-
jektansatzes die Beitrdge in: Panagiotopoulou, A./ Rohlfs, C. (Hrsg.) (2001):
Lembiografien im sozialen Kontext. FB 2/ Universitdt-Gesamthochschule:
Siegen; Briigelmann, H. (2002): Lernbiografien von 5 bis 15 im sozialen Kon-
text. In: Petillon, H. (Hrsg.) (2002): Jahrbuch Grundschulforschung. Bd. 5:
Individuelles und soziales Lernen in der Grundschule — Kindperspektive und
piddagogische Konzepte. Leske +
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Personen mit einer je besonderen Lebens- und Lerngeschichte erkenn-
bar.
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4.1 Einleitung

L: , Meine Kindheit ist behimmert. Inmer muss man in diese behidm-
merte Schule.*

S: ,,Also wenn Schule nicht wire, dann wire deine Kindheit schoner?*

L: ,Ja, dann wire die voll geil! Dann wire jede Kindheit glaube ich
schoner.”

Dieser Gesprichsausschnitt fand wéhrend der Erhebungen zu meiner
Staatsexamensarbeit statt, die im Rahmen des von den Professoren
Briigelmann und Heymann durchgefiihrten Lehr- und Forschungspro-
jektes ,Lernbiografien im schulischen und auBerschulischen Kontext
(LISA & KO)* entstand. Die Zitate verdeutlichten Leons grofites Prob-
lem: die Schule. Bevor ich jedoch auf die Bedingungen, die zu dieser
Einstellung gefiibrt haben, und ihre Auswirkungen auf Leons Leben
nédher eingehe, mochte ich im Folgenden zunéchst Leon selber, seine
Personlichkeit und die Umwelt, in der er lebt, darstellen.

4.2 Leons Persoénlichkeit

Leon Meyer wurde 1990 als bisher einziges Kind seiner Eltern geboren.
Er ist ein 10jdhriger Junge mit blonden, glatten und kurz geschnittenen
Haaren, 1,47m grof} und kriftig gebaut. Seine Kleidung kann als ldssig
bezeichnet werden: Er trigt meistens zu grof3e T-Shirts, lange und weite
Hosen, dazu Turnschuhe.

4.2.1 Selbstbild

Mit seinem Aussehen ist Leon nach eigenen Angaben sehr zufrieden.
Besonders auffallig ist, dass sich Leon selber sehr oft Superlative zu-
schreibt. Im Vergleich zu anderen Kindern seines Alters bezeichnet er
sich als ,King’ und den Stirksten von allen: ,, Die hau ich aisammen,
ob die 16, ob die 20 oder ob die 100 sind. “ Ich vermute allerdings, dass
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dies eigentlich Ausdruck eines sehr geringen Selbstwertgefiihls ist und
wahrscheinlich im Zusammenhang damit steht, dass Leon sich den
Angaben der Mutter zur Folge anderen Menschen gegeniiber nur
schlecht 6ffnen und eigene Fehler bzw. Schwichen nicht zugeben kann.

4.2.2 Werte und Normen

Auf die Einhaltung von gesellschaftlichen Werten und Normen legt
Leon keinen gesteigerten Wert. So gab er an, gekgentlich zu liigen und
selten artig zu sein. Laut Aussagen seiner Lehrerin ist Leon in der
Schule schon hiufiger durch abweichende soziale Verhaltensweisen
aufgefallen. Er benutzt oft extreme Schimpfwdrter und soll rassistische
Kommentare gegeniiber schwarzen Madchen geduf3ert haben.

4.2.3 Interessen

Das Computer- oder Gameboyspielen ist Leons liebste Freizeitbeschaf-
tigung, vor allem wenn er zu Hause alleine ist. Die Spiele, bei denen es
hauptséchlich darum geht, virtuelle Menschen und Monster zu erschie-
Ben, bekommt er zum Geburtstag oder zu Weihnachten geschenkt. Ne-
ben der Beschiftigung mit dem Computer spielt der Fernseher in Leons
Leben eine grof3e Rolle. Er sieht oft schon morgens friih fern, mit Vor-
liebe Zeichentrickserien, und sitzt auch tagsiiber regelmaflig vor dem
Fernseher.

Ein weiterer Bereich, fiir den sich Leon sehr interessiert, ist der Sport.
So war er zusammen mit seinem Cousin Ole insgesamt sechs Jahre lang
Mitglied in einem Eishockey- und einem Fuflballverein. Aus beiden
Vereinen traten die Kinder allerdings aus, da es innerhalb der Mann-
schaften Probleme gab. Das Fuflballspielen gehort aber nach wie zu
Leons Hauptinteressen und er geht dieser Beschiftigung so oft wie
moglich nach. Wenn es das Wetter zulésst, spielt Leon auch oft mit den
Kindern aus seiner Strafle Fu3ball oder fahrt mit dem Fahirad durch die
Gegend.
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4.24 Kompetenzen

Auch in der Schule ist Sport das einzige Fach, das Leon nach eigenen
Angaben Spall macht und in dem er gute Leistungen erbringt. Ansons-
ten zeigt er im schulischen Bereich wenig Kompetenzen. Seine anhand
eines Tests ermittelte Intelligenzleistung liegt seinem Alter entspre-
chend deutlich unter dem Durchschnitt. Auch seine Konzentrationsles-
tung ist laut Testauswertung sehr gering. Was seine Motivation betrifft,
so ist dies ein Bereich, in dem Leon erhebliche Schwierigkeiten hat.
Leon zeigt meinen Beobachtungen nach eine innere Abwehr gegeniiber
Schule und allem, was, er machen muss und eigentlich nicht méchte.
Leons allgemeine schulischen Leistungen sind nach Aussagen seiner
Lehrerin in allen Fichern sehr schlecht. Betrachtet man allerdings die
Testergebnisse meiner Erhebungen, so ergibt sich ein differenzierteres
Bild: In Mathematik sind Leons Leistungen laut Frau Weber ausrei-
chend, laut Testauswertung sind sie allerdings knapp tiber dem Durch-
schnitt zu verorten. Schreiben und Lesen sind generell Tatigkeiten,
denen Leon iiberhaupt nicht gerne nachgeht. Obwohl Leon meinem
Eindruck nach relativ deutlich und fliissig vorliest, behauptet er von
sich selber: ,, Quatsch, ich kann das nicht. Ich hasse Lesen!“ Auchdas
Schreiben hasst Leon nach eigenen Angaben. Grofle Defizite hat er
nach Aussagen seiner Lehrerin vor allem im Bereich der Rechtschrei-
bung. Die Testauswertung der Hamburger Schreibprobe dagegen zeigt,
dass Leon 68% der Worter richtig geschrieben hat und damit im Ver-
gleich zu den anderen Kindern seines Alters nur leicht unter dem
Durchschnitt liegt. An Themen, die den Sachunterricht betreffen, ist
Leon kaum interessiert. In seinem letzten Zeugnis hatte er in diesem
Fach die Note, die laut Testinstruktion auch fiir seine Leistung beim
Sachunterricht-Test vorgeschlagen wird: eine Vier. Sowohl in Kunst als
auch in Musik zeigt Leon meinen Beobachtungen zur Folge keine be-
sonderen Kompetenzen.
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4.3 Leons Umwelt

4.3.1 Riumliche Umwelt

Leon wohnt zusammen mit seinen Eltern im zweiten Stock eines Mehr-
familienhauses. Die Wohnung besteht aus drei Zimmerm, Kiiche und
Bad und wirkt auf mich sehr sauber und freundlich. Am liebsten hilt
sich Leon in seinem Zimmer auf, in welchem er mestens Computer
spielt. Viel Zeit verbringt er auch mit Fernsehen im Wohnzimmer.

4.3.2 Soziale Umwelt

Frau Meyer ist eine kleine und zierliche Person und wirkt auf mich sehr
aufgeschlossen und freundlich. Nach ihrem Realschulabschluss war sie
viele Jahre als Kassiererin beschiftigt. Inzwischen ist sie beruflich auf-
gestiegen und arbeitet als le itende Verkduferin in einem groflen Kauf-
haus. Frau Meyer arbeitet ihren Angaben nach sehr gerne und ist auf
ihren beruflichen Werdegang, den sie nur fiir 12 Monate Erziehungsur-
laub unterbrochen hat, sehr stolz. Leons Vater ist ein groBer, kriftig
gebauter Mann und macht einen insgesamt eher ruhigen und zuriickhal-
tenden Eindruck auf mich. Nach seinem Hauptschulabschluss lernte
Herr Meyer den Beruf des Bauarbeiters, den er bis heute ausiibt.

Aufgrund der Tatsache, dass Leon keine Geschwister hat und beide
Eltemteile arbeiten, ist er viel alleine zu Hause, worunter er nach eige-
nen Angaben manchmal sehr leidet. Zu seiner Mutter hat Leon eine
engere Beziehung als zu seinem Vater: ,Wenn freitags und so, da bin
ich normalerweise inmer mit meiner Mutter alleine, da ist der Papa
meistens angeln, und da machen wir uns alle Rollos runter und dann
nur noch mit Kerzen mit Chips und allem. Trotzdem kommt Leon
nach Aussagen seiner Mutter kaum zu ihr, wenn er iiber Probleme re-
den will, da er ein sehr verschlossenes und dngstliches Kind sei und bei
Schwierigkeiten sofort abblocke. Leons Vater hat diesbeziiglich noch
weniger Zugang zu seinem Sohn als Frau Meyer. Gemeinsame Unter-
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nehmungen innerhalb der Familie finden nach Aussagen der Mutter
eher selten statt: ,, Weil wir zweigleisig interessiert sind, driick ich es
mal so aus. Mein Mann ist eher der ruhigere Pol in unserer Familie.
Ich bin eher der sportliche Typ, sprich schwimmen gehen, Federball
spielen, Schlittschuh laufen. Alles, was ein bisschen mit Sport zu tun
hat, ist so mein Part bei Leon.

Weitere Familienmitglieder, zu denen Leon nach Aussagen seiner Mut-
ter ein gutes Verhiltnis hat, spielen in Leons Leben keine besondere
Rolle. Nur zu seinem Cousin Ole hat Leon einen engeren Kontakt. Frau
Meyer vermutet, dass Leon manchmal geme so wire wie Ole: ,,Ole hat
wenig oder so gut wie keine Schulprobleme. Der Leon wire halt froh,
er hdtte keine Schulprobleme, er hat sie aber nun.

Zu anderen Gleichaltrigen pflegt Leon wenig intensive Kontakte. Mit
Kindern aus der Nachbarschaft trifft er sich eher zufillig und hat nach
Aussagen der Mutter eigentlich keinen besten Freund. Auch in der
Schule hat Leon nur einen Freund, mit dem er in der Pause immer a-
sammen Fuf3ball spielt.

43.3 Erziehungsumwelt

Was Leons Erziehung betrifft, so existieren meinem Eindruck nach
keine eindeutigen Regeln, da sowohl Leon als auch seine Mutter mir
diesbeziiglich keine klare Antwort geben konnten. Ob Leon etwas ver-
boten oder erlaubt bekommt, hingt meinen Beobachtungen nach damit
zusammen, ob es seine Eltern fiir angemessen halten. Frau Meyer ge-
steht ein, in der Vergangenheit bei Leons Erziehung gewsse Fehler
gemacht zu haben und vor allem nicht konsequent genug gewesen zu
sein. Inzwischen ist Frau Meyer, die Leon hauptsichlich erzieht, aller-
dings sowohl konsequenter ds auch strenger geworden. Auch Leon
empfindet seine Eltern als streng und gab an, dass er als Bestrafung oft
Stubenarrest bekommt oder den ganzen Tag nur lernen muss. Neben
dieser Konsequenz und Strenge ist die Belohnung als Anreiz und Moti-
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vation ein weiteres Erziehungsmittel. So lekommt er beispielsweise
Geld fiir ein gutes Zeugnis oder Computerspiele als Gegenleistung.

4.34 Institutionelle Umwelt

Nachdem Leon aufgrund der Berufstitigkeit seiner Mutter eine Kinder-
tagesstétte besuchte, kam er mit sieben Jahren in die erste Grundschul-
klasse, wurde allerdings schon nach kurzer Zeit wieder in den Schul-
kindergarten zuriickgestellt. Fiir Leon war das Erlebnis, in den Schul-
kindergarten aziiickgestuft zu werden, nach Aussage von Frau Meyer
grausam: ,, Weil damals dieses Gefiihl ,du kannst das nicht’ vermittelt
wurde. “ Zum Zeitpunkt der Erhebung besucht Leon die dritte Klasse,
geht aber nur extrem ungern dort hin. Er ,asst* die Schule und wiirde,
so Leon wortlich, am liebsten eine Handgranate reinlegen. Seiner Leh-
rerin Frau Weber gegeniiber, bei der er in allen Fichern unterrichtet
wird, ist Leon sehr negativ eingestellt. Er nennt sie eine ,,alte Schach-
tel”“ und gibt ihr die Schuld daran, dass er im Unterricht meistens
schlecht gelaunt ist. Weiterhin fiihlt sich Leon von ihr kontrolliert, be-
vormundet und empfindet von ihr ausgehend einen sehr starken
Leistungs- und Disziplindruck. Sein Bemiihen um Schulerfolg schétzt
Leon als aussichtslos ein und er glaubt, auf das Geschehen in der Schu-
le, den Unterricht und die Lesstungsbeurteilung keinen Einfluss nehmen
zu konnen. Seinen Mitschiikrlnnen gegeniiber ist Leon ebenfalls sehr
negativ eingestellt. Er kommt zwar mit ihnen aus, findet sie aber ,,be-
hdmmert “. Innerhalb der Klasse existiert Leons Angaben zur Folge ein
extrem konflikthaftes Klassenklima und ein starker Konkurrenzkampf.
Auch ein Zusammenhalt zwischen den Kindern ist Leons Angaben zur
Folge nicht vorhanden.
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4.4 Leons Einstellung zur Schule

4.4.1 Aulflerschulische Bedingungsfaktoren

Ein Einfluss, der mitverantwortlich fiir Leons negative Haltung gegen-
iber der Schule ist, geht von der Einstellung und dem Verhalten seiner
Eltern, speziell seiner Mutter, aus. Frau Meyer ist meinem Eindruck
nach sehr leistungsorientiert und erwartet diese Leistungsbereitschaft
auch von Leon, d. h. sie mdchte, dass er sich in der Schule anstrengt
und erfolgreich ist. Dass ihr der schulische Erfolg ihres Sohnes sehr
wichtig ist, zeigt sich meiner Meinung nach vor allem daran, dass sie
Leon auf eine Gesamtschule schicken will, weil sie sich dadurch besse-
re Aufstiegsmoglichkeiten und demnach auch bessere schulische Leis-
tungen erhofft. Diese Erwartungshaltung ist moglicherweise dafiir mit-
verantwortlich, dass Leon nach eigenen Angaben unter einem hohen
Leistungsdruck steht. Der Erhalt von schlechten Noten 16st bei ihn
vielleicht Angst vor dem Verlust der Zuwendung durch seine Mutter
bzw. seinen Vater aus.'® Dass die elterliche Bewertung schulischer Ti-
tigkeit deutlich mit Stressmerkmalen der Kinder zusammenhingt,
konnte in einer Untersuchung von Jopt und Dedering'' nachgewiesen
werden: Je wichtiger den Eltern schulische Erfolge sind, desto stirker
nehmen bei ihren Kindern Leistungsangst, Schulunlust und Minderwer-
tigkeitsgefiihle zu.'? Insbesondere in Krisensituationen setzten Eltern
ihre Kinder verstirkt unter Druck, anstatt ihnen Verstidndnis entgegen-
zubringen."” Dies scheint auch bei Leon der Fall zu sein, denn Frau
Meyer bat die Lehrerin darum, dem Vater nichts von Leons schulischen
Leistungsproblemen zu erzihlen, da dieser sonst sehr bose wiirde.

19 Nickel/Petzold 1997, S. 114,

"' vgl. Jopt/Dedering 1985.

12 Referiert nach Nickel / Petzold 1997, S. 14
Bvgl.a.a.0.,S.114
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Neben den familidren Bedingungsfaktoren sollten auch Leons Person-
lichkeitsmerkmale beriicksichtigt werden. Zu nennen sind hier vor a-
lem seine unterdurchschnittliche Intelligenzleistung und seine geringe
Konzentrationsfahigkeit. Moglicherweise haben auch Leons Schwie-
rigkeiten, iiber eigene Probleme zu reden, und seine Angstlichkeit
Auswirkungen auf sein Wohlbefinden in der Schule.

Untersucht man Leons auflerschulische Umwelt im Hinblick auf Be-
dingungen, die eng im Zusammenhang mit dem schulischen Lernen
stehen, so stellt man fest, dass sich in Leons auf3erschulischer Umwelt
kaum Tatigkeiten bzw. Sachverhalte finden lassen, die ihn in seinem
schulischen Lemen anregen konnen. Leon liest nach eigenen Angaben
sehr ungemn und besitzt nur wenige Biicher. Seine Interessen liegen
deutlich beim Femsehen bzw. Computerspielen und Sporttreiben. Dies
sind Beschiftigungen, die Leon im Bezug auf das schulische Lemen
wenig unterstiitzen.

4.4.2 Schulische Bedingungsfaktoren

Nach Ulich" kommt der Beziehung zwischen LehrerInnen und Schiik-
rinnen im Rabhmen der schulischen Sozialisation eine zentrale Bedeu-
tung zu. Sie wird bestimmt durch eine ungleiche Machtverteilung, bei
der sich die Schiilerlnnen den LehrerInnen unterordnen miissen und
sich damit in einer Abhingigkeitsrolle befinden. Die damit verbunde-
nen Probleme, die SchiilerInnen in der Beziehung zu LehrerInnen emp-
finden, lassen sich nach Holtappels'® vier Bereichen zuordnen. Zum
einen wird das Lehrer-Schiiler-Verhéltnis als versachlicht und unper-
sOnlich empfunden, da es von formalen Erfordernissen der Schule te-
stimmt wird. Des Weiteren nehmen SchiilerInnen bei der Durchsetzung
von Situationsdefinitionen und Entscheidungen deutlich die Lehrer-

4 vgl. Ulich 1997.
15 vgl. Holtappels 1987.
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macht wahr. Die Erwartungen der LehrerInnen und die Formen der
sozialen Kontrolle werden zudem iiberwiegend als restriktiv empfun-
den. AufBlerdem bemingeln SchiilerInnen das fehlende pddagogische
Engagement im Umgang mit schwicheren und auffilligen SchiilerIn-
nen.'¢

Auch im Rahmen der Beziehung zwischen Leon und seiner Lehrerin
lassen sich Probleme aufzeigen, die seine negative Einstellung zur
Schule meines Erachtens mafBigeblich beeinflussen. Frau Weber unter-
richtet, ausgehend von den Vorgaben des Lehrplans, nahezu ununter-
brochen frontal, d. h. alle Kinder lernen zur gleichen Zeit den gleichen
Leminhalt. Unberiicksichtigt bleibt dabei, dass Kinder einer Altersstufe
ganz unterschiedliche Fahigkeiten und Fertigkeiten mit in die Schule
bringen. Ob die gestellten Anforderungen hoch oder niedrig sind, hingt
von dem subjektiven Empfinden des einzelnen Kindes ab. Der gleiche
Sachverhalt kann fiir das eme Kind eine Herausforderung darstellen, fiir
das andere dagegen eine Uberforderung sein.'” Leon fiihlt sich durch
die Anforderungen, die Frau Weber in der Schule an ihn stellt, mogli-
cherweise iiberfordert und kann nicht die Leistungen erbringen, die
seine Lehrerin von ihm erwartet.

Zusitzlich wird nicht nur in Leons Elternhaus, sondern meinen Beo-
bachtungen nach auch in der Schule ein massiver Lestungsdruck auf
Leon ausgeiibt. Frau Weber versucht die Leistungen der Kinder durch
Disziplin und Mittel der autoritiren Machtausiibung aufrechtzuerhalten,
was den von Leon als sehr hoch empfundenen Disziplindruck und die
von ihm wahrgenommene hohe restriktive Kontrolle durch seine Lehre-
rin erklirt. Neben der von Leon empfundenen Uberforderung im Unter-
richt und dem auf hn ausgeiibten Leistungsdruck spielt die Tatsache,
dass sich Frau Weber bei der Leistungsbewertung die individuellen
Fortschritte der Kinder nicht beriicksichtigt, eine wichtige Rolle. Eine

1 Referiert nach Ulrich 1991. In: HurreImann/Ulrich 1991, S. 385.
17 vgl. Schwarzer / Petzold 1995, S. 41.
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weitere Einflussgrofle auf Leons negative Einstellung zur Schule te-
steht neben der Beziehung zu seiner Lehrerin im Verhiltnis zu seinen
MitschiilerInnen. Ladd'® konnte nachweisen, dass eine groe Anzahl
von Schulfreunden am Schulanfang im Zusammenhang mit einer Ver-
besserung der schulischen Leistung und einer positiven Wahmehmung
der Schule steht.”” Dieser Untersuchung zur Folge hingt Leons negative
Einstellung zur Schule unter anderem damit zusammen, dass er kaum
Freunde in der Klasse hat und in der Klasse nicht sehr beliebt ist.

4.5 Ausblick

Wie oben beschrieben ist fiir Leons negative Schuleinstellung ein kom-
plexes Geflecht auBerschulischer und schulischer Einfliisse verantwort-
lich. Einfache Erklarungen, die Leons Schwierigkeiten auf einen Ein-
flussfaktor zuriickfiihren, sind nicht moglich. Zwar weisen verschiede-
ne Einfliisse in dieselbe Richtung, aber Prognosen fiir die weitere Ent-
wicklung sind dennoch schwierig.

Die negativen Erfahrungen und Misserfolge, die Leon im Bezug auf
schulische Lemn- und Leistungssituationen bisher erfahren hat, haben
dazu gefiihrt, dass er inzwischen nur noch eine sehr geringe Motivation
gegeniiber schulischen Anforderungen autbringen kann. Dies lésst sich
dadurch erkldren, dass Leon durch die Misserfolgserfahrungen zuneh-
mend Widerstinde dagegen aufgebaut hat, sich Lestungssituationen
emeut auszusetzen.”® Sollte Leon diese schulischen Misserfolgssituati-
onen auch in Zukunft immer wieder erleben, konnte dies zur Folge
haben, dass er resigniert und eine Anderung zum Besseren durch eigene
Anstrengung nicht mehr fiir moglich hilt. In diesem Zustand der ,er-
lernten Hilflosigkeit® fiihrt Leon seine Misserfolge auf unzureichende

'8 vgl. Ladd 1990.
19 Referiert nach Oerter 1995. In: Oerter/Montada 1995, S. 290.
20 ygl. Mietzel 1998, S. 339.
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Fihigkeiten zuriick, die er zudem als unverinderlich empfindet' Ein
Hinweis darauf, dass Leon das Gefiihl der Resignation schon zum jetzi-
gen Zeitpunkt kennt, ist die Tatsache, dass er bezogen auf £in Bemii-
hen um Schulerfolg eine starke Aussichtslosigkeit empfindet. Um dem
entgegenzuwirken, ist es meiner Meinung nach zum einen wichtig, dass
Leons Eltern ihre iiberhohte Erwartungshaltung beziiglich Leons schu-
lischer Leistung zuriicknehmen. Statt dessen sollten sie in einer positi-
ven Art und Weise an den schulischen Erfahrungen ihres Sohnes Anteil
nehmen, da diese eine wichtige Variable im Bezug auf den Schulerfolg
darstellt. 2 Bezogen auf die schulische Umwelt halte ich es zum einen
fur wichtig, dass bei Leon die intrinsische Motivation gestarkt wird, d.
h. dass er die Moglichkeit bekommt, sich Aufgaben zuzuwenden, die er
selber als spannend empfindet und die fiir ihn mit befriedigenden E-
lebnissen verbunden sind. Zum anderen halte ich es fiir ausgesprochen
wichtig, dass bei Leon zukiinftig verstirkt auf seine individuellen Lemn-
fortschritte geachtet wird, damit sein Selbstwertgefiihl und das Vertrau-
en in seine eigenen Fahigke iten gefordert wird.

Als Letztes mochte ich die Konkurrenz im Klassenzimmer nennen, auf
die sowohl Leon als auch seine Lehrerin hinweisen. Statt bei den Kin-
dern einen Wettkampf um gute Noten auszulGsen, sollte die Lehrerin
kooperative Zielstrukturen aufbauen, denn ,,die Motivation zu lernen ist
von Natur aus auf Zwischenmenschlichkeit angelegt. Es ist die Interak-
tion mit anderen Menschen, durch die Schiiler das Lemen als eine Er-
fahrung an sich zu bewerten lemen, Freude am Prozess des Lemens
gewinnen, sich stolz fithlen, wenn sie Wissen erwerben und ihre Fertig-
keiten entwickeln. Angesichts der zwischenmenschlichen Beziehungen,
die im Klassenzimmer méglich sind, konnen Gleichaltrige den grofiten
Einfluss auf die Motivation zum Lernen ausiiben.“*’ Leon selbst hat

21 vgl. ebd., S. 339 ff.
22 ygl. Nikkel / Petzold 1997, S. 114,
23 Johnson / Johnson 1985. Zitiert nach Mietzel 1998, S. 376.
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sich iiber seine Zukunft nach eigenen Angaben noch nie Gedanken
gemacht und er kann sich auch nicht vorstellen, wie diese einmal aus-
sehen soll. Seine Mutter dagegen hat genauere Vorstellungen. Thr wire
es am liebsten, wenn Leon nach der 4. Klasse auf die Gesamtschule
geht, da er ihrer Meinung nach dort gute Aufstiegsmoglichkeiten hat.
Insgesamt beflirchtet Frau Meyer, dass ihrem Sohn in der Zukunft noch
schwere Zeiten bevorstehen: ,Dadurch, dass der Leon sehr beeinfluss-
bar ist, sind da schon hin und wieder die Bedenken der Mama gekom-
men, der falsche Kreis. Und dann rutschen wir ab und... aus der Dro-
genszene / Alkoholszene kann er nur dann wieder alleine rauskommen.*
Auch Leons Lehrerin duflerte im Hinblick auf seine Zukunft dhnliche
Bedenken wie Frau Meyer: ,Wenn der an die richtigen Leute kommt...
Springerstiefel, diese Militirhosen, Glatzkopf... kann ich mir beim Leon
als weitere Entwicklung gut vorstellen. Vorm Kino mit der Flasche...,
es hat eh keinen Zweck’.
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5.1 Einleitung

Die hier vorzustellende Fallstudie steht in einer Reihe ‘erschiedener
Staatsexamensarbeiten, die im Zuge des Projektes ,Weltbild — Selbst-
bild — Fremdbild: Lernbiografien von 5 — 15 im sozialen Kontext’ ange-
fertigt werden. Unter der Leitung von Prof. H. W. Heymann und Prof.
H. Briigelmann besteht das Projekt ,WSF’ an der Universitét Siegen
seit Dezember 1998.

Im Rahmen der studentischen Mitarbeit im Projekt wird versucht, an-
hand unterschiedlicher Instrumente aus der empirischen Forschung das
Portrit jeweils eines Kindes zu erstellen, um so Einblicke in seine mo-
mentane Lebens-, Denk- und Lemwelt zu gewinnen. Das Projekt
, WSF’ hat sich zum Ziel gesetzt, den Verlauf einer Kindheit vom 6. bis
zum 16. Lebensjahr zu verfolgen, indem in einem regelmafigem Zet-
abstand von zwei bis drei Jahren Erhebungen mit dem gleichen Kind
durchgefiihrt werden. So sollen Erkenntnisse hinsichtlich der Konstan-
zen und der Entwicklungen innerhalb einer Kindheit erlangt werden.
Setzte in den Vorgingerarbeiten jede(r) Studierende einen selbstge-
wihlten Themenkreis innerhalb der Arbeit als Schwerpunkt, gibt es nun
mittlerweile die Vorgabe, vor allem die Entwicklung der schriftsprach-
lichen und mathematischen Fahigkeiten als zentrale Fertigkeiten in den
Blick zu riicken. Um ein moglichst breitgefichertes Bild zu erhalten,
bezieht sich dieses Projekt sowohl auf den auBerschulischen als auch
den schulischen Bereich. Im Jahre 2001 erhielt das Projekt einen neuen
Namen, der die beiden Schwerpunkte der Beschéftigung noch eindriick-
licher vermittelt: ,LISA & KO’ (,Lembiografien im schulischen und
auflerschulischen Kontext’).
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5.2 Julias Personlichkeit

Julia wurde als jlingstes Kind ihrer Eltern am 2. Juli 1991 geboren, war
dementsprechend in der Erhebungsphase neun Jahre alt. Thr Bruder
Marc ist fiinf Jahre élter, ihre Schwester Katrin drei Jahre ilter.

Julia hat schulterlange, mittelblonde Haare, die sie in verschiedener Art
und Weise frisiert trigt. Thre GroBe ist mit etwa 1,50 m ihrem Alter
angemessen, ihr Korperbau kann als kréftig beschrieben werden. Julias
bevorzugte Kleidung besteht aus dunkelblauen Jeans und einem T-Shirt
bzw. einem Pullover.

5.2.1 Selbstbild

Julia ist insgesamt gesehen mit der eigenen Person zufrieden und gab
an, nichts an ihrer Personlichkeit, sei es Aussehen oder Verhalten, &n-
dern zu wollen.

Mehrere Aussagen zur schulischen Situation deuteten darauf hin, dass
sie der Ansicht ist, sie sich stets darum zu bemiihen, ihre Meinung ge-
geniiber den anderen zu vertreten, was ihr allerdings, wie sie zugab,
nicht immer gelinge. Jedoch versucht sie ithrem Selbstbild zufolge
nicht, sich anzupassen und dhnliche Verhaltensweisen zu zeigen wie
die anderen Kinder.

Julia zeigt sich in ihrem Umfeld verschiedenen Einfliissen und Erwar-
tungen ausgesetzt, die sich, wie spéter noch zu zeigen sein wird, teils
auch belastend auf die eigene Person auswirken und oftmals inkohéaren-
te Verhaltensweisen hervorrufen. Sie scheint diese Gegensétzlichkeiten
ihr Verhalten betreffend jedoch nicht wahrzunehmen und sich nicht
dariiber bewusst zu sein. Gefragt, wie sie ihre Beliebtheit in der Klasse
einstufe, antwortete Julia, dass sie sich fiir nur mittelmafig beliebt hal-
te.

Nach Julias eigener Einschdtzung durchlebte sie eine gliickliche Kind-
heit, denn sie meint: ,, Doch, also, war toll alles bis jetzt. ““ Sie scheint
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sich darauf zu freuen, dlter zu werden, was nach ihrer Ansicht auch
schon etwas schneller gehen konnte, so ,dass die Zeit voriibergeht’
Mit ihren Eltern versteht sich Julia sehr gut, bezeichnet sich selber als
ein ,Vater-Kind’.

In Bezug auf die Erwachsenenwelt erklirte Julia, dass sie sich vergli-
chen mit diesen noch als relativ kkin ansehe und sich in der Regel nicht
durchsetzen konne: ,,Den Erwachsenen kann ich nichts vorschreiben
oder so. [...] Durchsetzen kann ich mich nicht so.“ Eine Veranderung
in ihren Verhaltensweisen hat Julia in den letzten Jahren nicht bemer-
ken konnen, der Unterschied zu fritheren Zeiten liegt, wie sie sich aus-
driickte, darin, dass sie grofler geworden sei.

5.2.2 Werte und Normen

Julia gab an, ihren Eltern als wichtigen Bezugspartnern in der Regel zu
folgen, bemerkte aber gleichzeitig, dass dies nicht immer so sei, da sie
auch Diskussionen mit ihnen iiber bestimmte Maflnahmen in der Erze-
hung fiihre. Explizite Erziehungsregeln, die ihre Eltern vertreten nannte
sie allerdings nicht. Keine Geheimnisse vor ihren Eltern zu haben, be-
trachtet Julia als unumstofBliche Norm fiir ihre eigene Person. Als eben-
falls sehr bedeutend erscheint die Forderung, Tiere nicht zu quilen,
sondern sie gut zu behandeln. Nach eigener Aussage braucht sie, um
sich wohlzufiihlen, ein ordentliches und aufgerdumtes Zimmer, wofiir
sie sich alleine zustdndig fiihlt.

Den sozialen Bereich insgesamt betreffend beschrieb Julia, stets piinkt-
lich zu sein und feste Uhrzeiten einzuhalten. Regelméifige Besuche bei
ilteren Damen aus der Nachbarschaft zeigen, dass Julia sehr hilfsbereit
agiert und bereit ist, andere zu unterstiitzen.

Auffallend ist, dass Julia, so erschien es manchmal wihrend der Erhe-
bungsphase, zwar weil}, dass sie sich an diese Prinzipien zu halten hat,
sie jedoch nicht immer konsequent befolgt. So duflerte sie sich recht
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kritisch gegeniiber der eigenen Person: ,,Jaq, ... sehr oft bin ich launisch.
Morgens friih besonders, .. mmh, wenn ich nicht gut geschlafen habe,
sagt die Mama immer, ... da bin ich quengelig und mecker’ an allem

«

Jrum.

Auch gab Julia zu, manchmal zu liigen und benutzte den Begriff ,Not-
liige’, unter dem sie wohl versteht, nicht immer ganz die Wahrheit zu
sagen, um so Arger zu vermeiden.

Freundschaften und hierbei besonders der Umstand, eine ,beste Freun-
din’ zu haben, bilden fiir Julia eine wichtige Komponente im Umgang
mit anderen. Umso trauriger berichtete sie, keine beste Freundin zu
haben.

Im schulischen Bereich scheint sie ebenso gesellschaftliche Normen
und Wertvorstellungen akzeptiert zu haben, erkennbar daran, dass sie
sich um ehrliches und lehrerkonformes Verhalten bemiiht.

5.23 Interessen

Julia liest sehr gerne, vor allem Detektiv- und Gruselgeschic hten, und
leiht sich des Ofteren in der im Ort gelegenen Biicherei einige Biicher
aus. Zndem hort sie gerne Musik, tanzt und singt oftmals bei den im
Radio gespielten Liedern mit. Horspielkassetten mit Geschichten zum
Beispiel von den ,Fiinf Freunden’ hort sie vor allem zum Einschlafen.
Auch spielt sie gerne mit dem Gameboy und beschéftigt sich mit dem
Computer. Julia besucht gerne andere Menschen, wobei hier vor allem
auf die oben erwihnten Besuche bei den beiden dlteren Damen aus der
Nachbarschaft verwiesen werden soll. Sie interessiert sich iiberdies sehr
fir das Schwimmen und malt haufig Bilder groBer Kiinstler nach. Fiir
eigene Zeichnungen wihlt sie insbesondere Naturmotive aus.

Auffillig bei Julia ist ihre besondere Vorliebe fiir das Theate rspiel, dem
sie alleine beim Spiel mit ihren Barbie-Puppen oder auch im Rahmen
von Rollenspielen mit ihrem Bruder nachgeht.
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Mit grofer Begeisterung besucht Julia das Handballtraining, wobei es
bemerkenswert erscheint, dass sie sich trotz ihrer recht langen Pause, in
der sie Einiges verlernt hat und nun sehr haufig auf der Reservebank
sitzt, nicht entmutigen lisst, sondern weiter mit Eifer an sich arbeitet.
Auch die zwischenzeitige Aufgabe des Klavierunterrichts scheint ihr
gut getan zu haben, denn sie hat ihre Einstellung vor allem dem Uben
gegeniiber verdndert und ist wieder mit viel groflerer Freude bei der
Sache.

Ihre liebste Beschiftigung, so schien es mir wihrend der Erhebungs-
phase, besteht fiir Julia darin, Streifziige und Erkundungstouren in die
Natur zu unternehmen, die sie meist alle ine, manchmal jedoch auch mit
Kerstin durchfiihrt. Gerne unternimmt sie im Sommer Fahrradtouren,
teils mit ihrem Grof3vater, macht Lagerfeuer oder liegt einfach nur im
Gras und geniefit die Natur. Im Winter geht sie auch haufig zu einer
nahe gelegenen Piste und fihrt Schlitten.

Insgesamt bildet die Natur und auch ihr nahe gelegenes Baumhaus eine
Riickzugsmoglichkeit fiir Julia. Aufenthalte in der Natur stellen fiir sie,
so hatte ich den Eindruck, die Moglichkeit dar, sich ganz in eine eigene
Welt begeben und ihrer Fantasie freien Lauf lassen zu konnen.

5.2.4 Kompetenzen im mathematischen und schriftsprachlichen
Bereich

Julia verhielt sich, betrachtet man die Bearbeitung der verschiedenen
Tests im Rahmen der Erhebungsphase, meist konzentriert, vor allem die
jeweiligen Beispielaufgaben in den Anleitungen verfolgte sie meines
Erachtens stets gewissenhaft.

Nur beziiglich des Bereiches Mathematik lie3 ihre Motivation und auch
ihre Konzentration zu wiinschen iibrig. Schon zu Anfang unserer Tref-
fen hatte mir Julia deutlich gemacht, dass sie eine Vorliebe fiir den
Bereich Sprache besitze, die Mathematik sie jedoch nicht sonderlich
interessiere. Auch eine etwas oberflachliche Bearbeitung war bei den
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Mathematik-Tests zu beobachten, bei denen es ihr gelegentlich passier-
te, dass sie die Aufgabenstellungen nicht griindlich genug las und des-
halb selbst (schnelleres) Verstdndnis verhinderte.

Obwohl Julia von allen Seiten als sehr lern- und leistungsbereite Schii-
lerin beschrieben wird, ist jedoch laut der Klassenlehrerin Frau Beier
fehlendes Basiswissen auf dem Gebiet der Mathematik erkennbar.
Schon zu Beginn ihrer Grundschulzeit habe das Madchen Probleme mit
dem mathematischen Bereich gehabt und sehr lange gebraucht, um bei
der Arbeit im Zahlenraum sicher zu werden. Auch spéter habe sich eine
dhnliche Problematik fortgesetzt: Julia zeigte sehr groBle Schwichen
darin, Einmaleinsaufgaben zu berechnen. Eigentlich hitte dies nur als
Wiederholung gelten sollen, weil dies schon im Schuljahr zuvor Thema
gewesen sei, doch schienen die Schwierigkeiten in diesem zentralen
Gebiet derart gravierend gewesen zu sein, dass Frau Beier sogar von
einer Teilleistungsschwiche zu diesem Teilbereich der Mathematik
sprach.

Julias Mutter rdumte angesichts der genannten Schwierigkeiten ihrer
Tochter im mathematischen Bereich ein, dass gelegentlich Grundh-
genwissen bei Julia fehle, fiigte jedoch an, daran zur Zeit verstarkt mit
ihr zu arbeiten. Nach ihrer Uberzeugung handelt es sich bei den Feh-
lern, die Julia in diesem Teilbereich unterlaufen, aber nicht um eklatan-
te Mingel, sondern lediglich um Fliichtigkeitsfehler.

Beziiglich letztgenannter Auffassung vertrete ich eine etwas andere
Ansicht. Wihrend der gemeinsamen Bearbeitung der Hausaufgaben
und bei der Durchfiihrung der einzelnen Tests konnte ich haufig te-
merken, dass es Julia nicht gelang, die verschiedenen Rechenoperatio-
nen wie Division und Multiplikation richtig anzuwenden. Es schien
mir, dass Julia einerseits mit den genannten Fremdworten nicht die
korrekte Operation verband, was sich allerdings meines Erachtens nicht
als derart gravierend darstellt, weil durch die bloBe Begriffsklarung
solche Probleme beseitigt werden konnen. Viel bedeutender erschien
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mir die Beobachtung, dass Julia hiufig den Zweck der einzelnen Opera-
tionen nicht durchschaute. Im Rahmen des gemeinsamen Bearbeitens
der Hausaufgaben konnte mir Julia angesichts einer zu 16senden Text-
aufgabe erst dann die richtige Rechenoperation nennen, als ich ihr aus-
fiihrlich den Zweck der einzelnen Rechenarten erklérte. Ich kam dabei
sowohl auf den Vorgang des Berechnens an sich zu sprechen als auch
darauf, was im einzelnen mit den Summanden und Faktoren passiere.
So stellte ich dar, dass beispielsweise bei der Division das Ergebnis
kleiner als der Dividend sei. Ergidnzend soll, riickgreifend auf Aussagen
der Mutter sowie auf eigene Beobachtungen, darauf verwiesen werden,
dass Julia vor allem dann, wie oben beschrieben, schnell ihre Bemii-
hungen aufgibt, wenn die entsprechenden Bereiche nicht ihren Interes-
senlagen zuzuordnen sind. Julia kann ihre Schwéchen anderen und im
Besonderen sich selbst gegeniiber nicht zugeben und schiebt Dinge, die
offensichtlich an ihrem Selbstbewusstsein riitteln, weit von sich, um
sich nicht mit ihnen auseinandersetzen zu miissen.

Die Leistungen Julias im schriftsprachlichen Bereich bediirfen einer
differenzierten Beobachtung. Julia kann gelesene Geschichten meines
Erachtens sehr gut nacherzihlen. Stets bemiiht sie sich darum, alle auf-
tauchenden Aspekte, Personen und Ereignisse in Beziehung zu setzen,
wobei sie sich vor allem auch gut die jeweiligen Namen einprigen
kann.

Julias Freude an der Auseinandersetzung mit Sprache wird auch daran
deutlich, dass sie bei der Erledigung der Hausaufgaben im Bereich
Schriftsprache sehr hdufig mehr als die geforderte Leistung erbringt. So
machte sie sich bei der Aufgabenstellung, so viele Begriffe wie moglich
aus den Worten ,schreiben’ und ,Schrift’ zu bilden, nicht nur Gedanken
um die Anzahl der Begriffe, sondemn iiberlegte sich gleichzeitig eine
ansprechende Prisentation.

Als besonders interessant ist die Tatsache zu werten, dass Julia im dri-
ten Schuljahr ein Buch iiber ihre unerfreuliche schulische Situation und
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ihre Probleme im Umgang mit den anderen Kindem erstellt hat, in dem
sie alle Ereignisse diesbeziiglich aufgeschrieben hat. Sie hatte diesen
Text nicht in herkommlicher Art und Weise niedergeschrieben, sondem
eine Geheimschrift erfunden, um das Lesen durch Dritte zu verhindem.
Obwohl Julia dies nicht konlaret bejahte, vermute ich, dass Julia durch
das Anfertigen des Buches in gewisser Weise versuchen wollte, mit den
Ereignissen besser umgehen zu kénnen. Vor dem Hintergrund der héu-
fig sowohl von den Eltern, der Lehrerin und den Geschwistern gemach-
ten AuBerungen, Julia rede von sich aus nicht iiber ihre persdnlichen
Schwierigkeiten, konnte die Verschriftung der Geschehnisse fiir Julia
ihre Art der Problembewiltigung dargestellt haben.

Das Interesse fiir die beiden Tatigkeiten ,Schreiben’ und ,Lesen’ wurde
von Julia im Laufe unserer Treffen als unterschiedlich stark beschrie-
ben: Zu Anfang erklirte sie, lieber Texte zu verfassen; anlésslich eines
spateren Treffens gab sie dem Lesen den Vorzug. Auf Grund meiner
Beobachtungen tendiere ich dahin, letztere Tatigkeit als die zur Zeit
wichtigere fiir Julia anzunehmen, nicht zuletzt deshalb, weil sie trotz
mehrmaligen Nachfragens in verschiedenen Treffen keine eigene Ge-
schichte schreiben wollte, weder zu einem selbstgewihlten noch zu
einem vorgeschlagenen Thema, so dass ich auf einen bereits vorgefer-
tigten Text zuriickgreifen musste. Andererseits las mir Julia in der Er-
hebungsphase oft und geme vor. Thr Biicherbestand lésst sich zudem, so
denke ich, als recht vie Iféltig und auch umfangreich charakterisieren.
Behauptete Julia zu Beginn eines Treffens zum Thema ,Sprache’ noch,
wihrend des Sprechens — insbesondere bei Redebeitrdgen im Unterricht
— sich nicht zu verhaspeln, rdumte sie im spiteren Verlauf des G-
sprichs bereits selbst ein, dies komme manchmal wohl doch vor.

Die Klassenlehrerin Frau Beier brachte den wahrscheinlich wahren
Sachverhalt auf den Punkt: Julias Beitrdge im Unterricht seien hiufig
davon geprégt, dass deren Form und Inhalt stark auseinander fielen. Es
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sei manchmal zu beobachten, dass die hdufig im Kern guten Beitrige
oftmals in hrer sprachlichen Gestaltung Wiinsche offen lieen.

Lob und Anerkennung ist sehr wichtig fiir Julia. Insbesondere im Be-
reich der Schriftsprache, in dem sie, betrachtet man ihre Leistungen,
sicher deutlich besser einzustufen ist als in der Mathematik, versucht
sie lobende Worte fiir die eigene Person zu erlangen, die ihr Selbstbe-
wusstsein steigern.

Die Leseleistung Julias betreffend lésst sich sagen, dass ihre Klassen-
lehrerin diese als insgesamt gut einstufte, verbunden aber mit der Be-
merkung, dass Julia beim Vorlesen stets zu einer theatralischen Geste
neige und daraufhin hdufig Fehler mache. Sie betone héufig zu viele
Worter und werde im Lesen ungenau. Die Tatsache, dass Julia gerne
vorliest, sah Frau Beier vor allem darin begriindet, dass ihr dann alle in
der Klasse zuhoren und sie die ungeteilte Aufmerksamkeit und Bestéti-
gung aller findet.

Fiir Julia scheint eine enge Beziehung zwischen dem Lesen auf der
einen und der Rechtschreibung auf der anderen Seite zu existieren: ,,/ch
lese unheimlich gerne, mmh, ... Iesen ist fiir mich auch wichtig, nun
kann ich halt auch gut lesen, wenn man gut lesen kann, kann man auch
gut rechtschreiben ndmlich ....* Julias eigene Einschitzung, sich als
gute Rechtschreibern einzustufen, sind in der Form nicht zu bestétigen,
da oftmak Schwichen in der Anwendung verschiedener Rechtschreib-
regeln zu erkennen waren.

Auf dem Gebiet der eigenen Textproduktion bescheinigte die Klassen-
lehrerin Julia einen gro3en Fantasiereichtum und auch ein sprachliches
Talent, mit dem sie in der an sich schon sprachlich recht guten Klasse
noch einmal besonders auffalle. Doch auch sie wies auf Julias teilweise
grofen Defizite in der Rechtschreibfahigkeit hin und meinte, dass diese
nicht mit der angesprochenen Vorstellungskraft und ihrem Sprachge-
fiihl Schritt halten konnen. Letztlich sei das Ergebnis oftmals als ambi-
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valent anzusehen: Thr Sprachgefiihl stehe den defizitdren Leistungen in
der Rechtschreibung gegeniiber.

5.3 Julias Umwelt

5.3.1 Riumliche Umwelt

Julia wohnt zusammen mit ihren Eltern und den Geschwistern im eige-
nen Haus in unmittelbarer Nachbarschaft zu den Grofeltern viterlicher-
seits. Die Wohnung ist auf zwei Etagen angelegt und verfiigt iiber einen
groflen Garten. Julia besitzt, wie ihre Geschwister, ein eigenes Zimmer,
in dem sie sich zum Spielen geme aufhél. Sie ist allerdings sehr haufig
auch draufien zu finden und kennt sich in der Umgebung ihres Eltern-
hauses sehr gut aus.

5.3.2 Soziale Umwelt

Die Eltern stellen sehr wichtige, wenn nicht die wichtigsten Bezugsper-
sonen fiir Julia dar. Julias Mutter hat Grundschulpadagogik studiert und
arbeitet zur Zeit an der gleichen Schule, die auch Julia besucht. Der
Vater ist gelernter Schlosser und Industriemeister, hat jahrelang als
Betriebsmeister in einer Fensterbaufirma gearbeitet und ist nach einer
Weiterbildung zur Zet als Leiter im Logistikbereich tatig.

Meinen Beobachtungen zufolge scheint es vor allem die Mutter zu sein,
die mit Julia versucht, iiber deren Probleme zu reden, was allerdings,
nach Angaben der Mutter, ebenfalls sehr schwierig sei: ,, Und vor al-
lem, wenn ich versuche, da etwas herauszukriegen, dann muss ich sehr,
sehr aufpassen, was ich dann sage, um sie in ihren Bestdtigungen, ... in
ihren Dingen nicht auch noch zu bestdtigen, dass sie sie dann also dann
als, ... also noch dramatischer sieht.
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Schwierigkeiten in der Beziehung zu den Eltem ergeben sich fiir Julia
vor allem dann, wenn sie sichnicht verstanden oder sich gegeniiber den
Geschwistern ungerecht behandelt fiihlt. Die Probleme, die sie zur Zeit
mit der Schwester auszutragen hat, spielen in diesem Zusammenhang
wohl eine grofle Rolle. Aus Julias Perspektive wird fast immer ihrer
Schwester Katrin Recht gegeben, womit Julia nicht einverstanden ist,
da, wie sie sich ausdriickte, ihre Schwester hiufig Dinge erzihle, die
nicht der Wahrheit entsprachen. Julia ist nach Auffassung der Eltem zur
Zeit sehr stark damit beschiftigt, sich gegen ihre altere Schwester
durchzusetzen.

Julias Zukunftspldne mit dem Wunsch, das Abitur zu machen und ein
Studium zu absolvieren, sehen die Eltern unter anderem als Versuch an,
sich von Katrin abzugrenzen, da fiir diese das Abitur kein Thema sei.
Nach Auffassung beider ist Katrin diejenige, die sich noch am meisten
an andere anzupassen versuche, wohingegen dies bei Julia und Marc
eine untergeordnete Rolle spiele. Mit ihrem Bruder Marc versteht sich
Julia zur Zeit sehr viel besser, aber auch mit ihm spricht sie nicht {iber
personliche Probleme oder Schwierigkeiten.

Die GroBeltern viterlicherseits spielen als Bezugspersonen wohl eine
grofle Rolle, was auch durch die angefiihrte Aussage der Mutter, dass
die Kinder dort immer, im Besonderen wihrend ihrer zuriickliegenden
Referendariatszeit, stets eine Anlaufstelle gehabt hitten, belegt wird.
Als weitere Personen im Umfeld der Familie wurde von Julia ihre Pa-
tentante genannt, die sie haufig besucht.

Insgesamt betrachtet hat Julia wenige Freunde unter Gleic haltrigen. Das
Verhéltnis zu ihrer Freundin Kerstin ist in den vergangenen Wochen
merklich abgekiihlt, sogar soweit, dass Julia diese nur noch als die
Spielkameradin ansieht, mit der sie am meisten zu tun hat. Es gibt nach
meiner Beobachtung keine Kinder, mit denen sie auch iiber eigene
Probleme sprechen kann und die wirklich als enge Freunde betrachtet
werden konnen. Ihre Bekanntschaften sind, so denke ich, eher als
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Spielkameraden anzusehen, denen die tiefe, enge Bindung -einer
Freundschaft fehlt. Tiere spielen in Julias Leben eine wichtige Rolle,
denen sie nach eigener Aussage sehr viele Probleme anvertraut und bei
denen sie Trost findet.

5.3.3 Erziehungsumwelt

Das wichtigste Ziel, das die Eltem durch ihre Erziehung erreichen
mochten, wurde von der Mutter wie folgt beschrieben: ,,Ich denke, im
Prinzip der grole Wunsch, dass sie gliicklich ist. Ich denke, das ist ei-
gentlich das, was man sich immer fiir die Kinder wiinscht, [...] dass sie
gliicklich werden mit ihren Ideen, wie sie sich entscheiden, egal mit
welchem Schulabschluss jetzt, mit welchem Beruf sie sich befassen,
dass sie damit gliicklich werden, um zu leben. Das, denke ich, ist das
Wichtigste eigentlich, was ich mir fiir einen Menschen wiinsche.*

Die Probleme Julias in der Schule machten die Eltern neben der Tatsa-
che, dass Julia mit Abstand die Jiingste in der Klasse sei, im Besonde-
ren daran fest, dass Julia eine vollig andere Erziehung erfahren habe als
die meisten anderen Kinder der Klasse: Ihr Umfeld stelle sich gegen-
iber dem der anderen Schiiler als vollstdndig kontrir dar. In den Augen
des Vaters spielt unter anderem eine Rolle, dass viele der Kinder in
einer anderen Familienkonstellation leben und haufig nicht mehr beide
Elternteile zu Hause wohnten. Daraus folgerte er eine Umorientierung
in den Interessen und vor allem eine Offnung und Liberalisierung be-
ziiglich des ihnen Erlaubten. Julia hat demnach in der Erziehung durch
die Eltern andere Werte vermittelt bekommen. Nach Aussage der Eltemn
lasst Julia sich nicht so stark durch die Medien beeinflussen, wie dies in
ithren Augen beim Durchschnitt der Schiiler der Fall ist, sondemn schafft
hier eine Distanz zu dem von den Eltern so bezeichneten ,gegenwirti-
gen Konsumdenken’.

Betrachtet man allerdings das Verhalten Julias ist hier ein etwas diffe-
renzierteres Bild diesbeziiglich zu entwerfen. Beispielhaft ist auf Julias
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Wunsch zu verweisen, zu ihrem zehnten Geburtstag einen Tretroller
geschenkt zu bekommen. Dies zeigt in gewisser Weise, dass Julia doch
nicht so frei ist vom Konsumdenken, wie ihre Eltern sich dies vorstel-
len. Sie scheint bisweilen doch mehr aktuelle Modeerscheinungen
wahrzunehmen und sich zu wiinschen, daran zu partizipieren, als ihre
Eltern es moglicherweise gerne hitten.

Durch ihre erziehungsbedingt anders gelegenen Interessen werde Julia,
so der Vater, hdufig zu einer Aullenseiterin in der Klasse. Es sei fiir
Julia schwierig, sich alleine gegen die anderen Kinder der Klasse
durchzusetzen, so dass sie sehr hdufig ohne Unterstiitzung dastehe.

Auch die Klassenlehrerin Frau Beier bezeichnete die Erzehung durch
die Eltern als einen der auslosenden Faktoren fiir die Probleme Julias

mit den Klassenkameraden.

Julia mochte einerseits sehr geme den Erziehungszielen ihrer Eltern
entsprechen, steht aber stets unter dem Druck, ihren Standpunkt ihren
Mitschiilern gegeniiber vertreten zu miissen. Sie scheint diesen gegen-
laufigen Erwartungen durch das Eltemhaus auf der einen Seite und den
Klassenkameraden auf der anderen Seite nicht immer Stand halten zu
koénnen. Zudem mochte sie sicher auch nicht immer als Auf3enseiterin
behandelt werden, sondem in der Klassengemeinschaft dazugehoren.

Nach Julias Aussage bestimmen ihre Eltern zu gleichen Teilen das fa-
milidre Zusammenleben. Meist hort Julia auf die Anweisungen der
Eltern. Wenn sie allerdings genervt ist, passiert es auch, dass sie den
Forderungen der Eltern nicht Folge leistet, was jedoch, wie Julia erzihl-
te, keine Konsequenzen bzw. Strafen von Seiten der Eltern nach sich
ziehe. Die Situation zu Hause wird von Julia nicht mit Freundinnen
oder Klassenkameraden besprochen, was angesichts des Fehlens einer
wirklichen, engen Freundschaft nicht verwundert. Nach Julias Aussage
gibt es auller den Eltern niemanden im sonstigen Familienkreis, der ihr
Vorschriften macht.
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Die Erziehungsziele der Schule wurden von Julias Vater in ihrer Wich-
tigkeit mit denen im familidren Bereich gleichgesetzt. Der Vater war
der Auffassung, dass man die Ziele, die man sich im Rahmen der Fami-
lie setze, auch sinnvollerweise im Rahmen der Schule als Malistibe

erwarte.

53.4 Institutionelle Umwelt

Julia besuchte vom dritten bis zum sechsten Lebensjahr den im Ort
gelegenen Kindergarten, an den sie einige Erinnerungen kniipft. Gerade
sechs Jahre geworden, schloss sich der Besuch der im Ort gekgenen
Grundschule an.

Fiir Julia stellt Frau Beier als Klassenlehrerin eine wichtige Ansprech-
partnerin dar. Als Julia sehr grofle Probleme mit den Kindern aus ihrer
Klasse hatte, fand ein Gespriach zwischen Julia, ihrer Mutter und Frau
Beier statt, in dem Julia nach Aussage der Lehrerin sehr offen gespro-
chen und auch ihre Gefiihle gezeigt hat. Julia tat es nach eigener Anga-
be sehr gut, mit Frau Beier iiber ihre Probleme geredet zu haben.

Im sozialen Umgang tauchen sehr viele Probleme fiir Julia im schuli-
schen Bereich auf. Ein Méadchen aus Julias Klasse, Saskia, wurde von
der Klassenlehrerin als ein stindiger Unruheherd bezeichnet, von dem
héufig Streitigkeiten ausgingen. Die Schiilerin hatte sich vor allem im
dritten Schuljahr Julia als Zielscheibe fiir ihre Anfeindungen ausge-
sucht und stets versucht, diese den anderen aus der Klasse abspenstig
zu machen und sie auszugrenzen. Auch Frau Beier als Klassenlehrerin
habe keine Handhabe gehabt, zumal Saskias Mutter als &duferst unko-
operativ zu bezeichnen sei, so dass Gesprache mit thr zu keinem E-
gebnis fiihrten. Im dritten Schuljahr fiihrten diese massiven Probleme
sogar dazu, dass Julia, die an sich sehr geme in die Schule geht, diese
nicht mehr besuchen wollte: ,, Dann wollte ich nie in die Schule, weil
die Saskia immer so gemein zu mir war. "
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Neben den Problemen mit Saskia existieren jedoch weitere Griinde fiir
Julias (zeitweise) schlechtes Verhiltnis zu den Mitschiilern. Diese lie-
gen zum Teil in der Personlichkeit Julias begriindet.

Die wichtigste Komponente fiir Julias Schwierigkeiten besteht, nach
iibereinstimmender Ansicht von Lehrerin und Eltern, darin, dass Julia
mit Abstand die Jiingste in der Klasse ist. In Julias Klasse befinden sich
einige sehr dominante Kinder, die zudem in entwicklungspsychologi-
scher Hinsicht Julia weit iiberlegen sind. Julia bemiiht sich darum, den
Stand der anderen, die teilweise eineinhalb Jahre ilter sind, zu errei-
chen und dhnlich reif zu wirken. Dies kann ihr jedoch nicht gelingen —
und so stofen ihre noch zeitweise sehr kindlichen Verhaltensweisen bei
den anderen auf Unverstdndnis. Die Ablehnung der anderen Kinder aus
der Klasse betrifft auch die unterschiedlichen Interessen, die Julia ver-
folgt. Im Rahmen des Elterninterviews erzihlte mir Julias Mutter von
einer Unterredung mit Julias Klassenlehrerin. Frau Beer hatte ihr -
zihlt, dass Julia ganz begestert von dem Klavierwochenende berichtet
hatte: ,,Sie hdtte also am ndchsten Tag das ganz begeistert erzdihlt, sie
hditte zum ersten Mal vor einem bisschen grofseren Publikum dann mit
Klavier gespielt und sie wir’ so aufgeregt gewesen, das wire doch ,was
ganz Anderes als zu Hause, und dann sagt die Frau Beier: ,Keiner
konnte das nachvollziehen, keiner.’ Es ist kein einziges Kind in der
Klasse, das ein Instrument lernt.

Das oben schon angesprochene, zeitweise divergente Verhalten Julias,
einerseits erwachsen, andererseits in kindliche Verhaltensweisen verfal-
lend, wird auch durch Beobachtungen wihrend der Erhebungsphase
gestiitzt. Julia zeigte in dieser Zeit des Ofteren nach auBen hin reife und
erwachsene Verhaltensweisen, die jedoch bei mir hdufig den Eindruck
erweckten, dass sie mit ihrem noch recht kindlichen Wesen dieses Ver-
halten nicht ausfiillen konnte und nicht vollstindig mit ihrer Person
dahinter stand. Julia versucht in diesen Situationen meiner Ansicht nach
etwas darzustellen, was nicht ihrer Personlichkeit und ihrem Empfinden
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entspricht, so dass bei solchen Aussagen das Gefiihl vermittelt wird,
Julia stehe neben ihrer eigenen Person und gebe AuBerungen wieder,
die nicht Teil ihrer Uberzeugung sind.

Frau Beier lestitigte meine Beobachtungen insofem, als sie ebenfalls
von Briichen bzw. Diskrepanzen in Julias Verhaltensweisen sprach.
Haufig habe sie den Eindruck, dass Julias Entwicklungsstand nicht mit
dem auch von ihr gewiinschten Verhalten und ihren Aussagen Schritt
halten konne. Julia scheint — nach Aussage der Lehrerin — noch ihren
Weg zu suchen, um die eigene Personlic hkeit zu festigen. Insgesamt
betrachtet wirke das Médchen sehr verunsichert. Durch das beschriebe-
ne, oftmals widerspriichliche Verhalten habe sie den Eindruck gewon-
nen, dass Julia nicht im Gleichgewicht mit sich selbst lebe und keine in
sich ruhende, harmonische Personlichkeit besitze. Als Bild fiir Julias
Situation beschrieb die Klassenlehrerin Folgendes: Julia sei bemiiht,
ihre Mitte zu finden und agiere dhnlich wie ein Kutscher eines Pferde-
gespanns, der versuche, die beiden Pferde zu béndigen, aber stets daran
scheitere, da immer ein Pferd ausbreche und ein Ungleichgewicht ent-
stehe. Befragt nach den Ursachen fiir Julias oftmals widerspriichliches
Verhalten, fiihrte Frau Beier neben dem Altersunterschied zu den ande-
ren Kindern der Klasse ebenso die verschiedenen Erwartungen an, die
gleichzeitig auf Julia einwirkten. Anforderungen der Schule und Erwar-
tungen durch Gleichaltrige bzw. Klassenkameraden bildeten ebenso
wichtige Einflussfaktoren wie auch die Hoffoungen und Erwartungen
im familidren Bereich. Dadurch, dass diese offensichtlich hiufig g-
geneinanderstehen, ohne dass dieser Widerspruch zu kliren sei, werde
Julia, die sich stets bemiihe, allen gerecht 21 werden, oftmals vor ein
fast unlosbares Problem gestellt.

Beziiglich des Schulwechsels in einem halben Jahr wurde die Meinung
der Lehrerin deutlich, dass Julia sich nicht zwangsldufig fiir den Besuch
des Gymnasiums empfohlen habe. Nach ihrer Ansicht miisse sich Julia
noch in ihrer Personlichkeit festigen, um dort den unter Umstinden
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noch weiter wachsenden Erwartungen Stand zu halten und sich nicht
darin zu verlieren. Sie hoffe sehr, dass Julia es schaffen werde, doch sie
ahne, dass diese dabei noch einen recht schwierigen Weg zuriickzuk-
gen habe.

5.4 Ausblick

In der Zukunft wird von entscheidender Bedeutung sein, wie Julia mit
den verschiedenen Einfliissen umgeht. Julia verbindet mit dem Schul-
wechsel sehr starke Erwartungen. Sie hofft sehr darauf, dort eine richti-
ge Freundin zu finden und in die Klassengemeinschaft aufgenommen
zu werden. Wie ihre Reaktion aussehen wird, wenn dies nicht eintritt,
ldsst sich kaum enschétzen. Ihre Eltemn erkldrten diesbeziiglich, dass
sie sich darum weniger Gedanken machten, da Julia auch sehr geduldig
auf ihre Gelegenheit warten kénne und demnach nicht durch eine mé g-
liche Enttauschung sofort in ein tiefes Loch fallen werde.

Diese Gefahr muss jedoch meiner Ansicht nach einkalkuliert werden,
zumal Julia, wie schon mehrfach angesprochen, hinsichtlich der eige-
nen Personlichkeit noch einige Probleme zu bewiltigen hat. Dies kann
zwar einen unter Umstdnden noch recht langen Weg fiir Julia bedeuten,
doch wenn kiinftig ihre schon jetzt sehr eigenwillige Personlichkeit erst
einmal gefestigt ist, wird Julia sich auch mit viel groBerer Sicherheit
anderen zuwenden, Kontakte kniipfen und insgesamt im sozialen Be-
reich entscheidend ausgeglichener agieren konnen.

Was den auBlerschulischen Bereich angeht, ldsst sich vermuten, dass sie
das Klavierspiel weiter betreiben wird, zum einen, weil sie es als wic h-
tige Tatigkeit auch fiir ihre Zukunft einschétzte und zum anderen nach
der beschriebenen Pause in Eigeninitiative wieder mit dem Unterricht
begonnen hat. Auch das Handballspiel im Verein bedeutet eine wichti-
ge Freizetbeschiftigung fiir Julia, so dass ich mir nicht vorstellen kann,
dass sie hiermit in néchster Zeit authoren wird. Weiterhin werden ihre
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Ausfliige in die Natur, so denke ich, wichtige Riickzugsmdglichkeiten
fiir Julia darstellen. Ahnliches gilt wohl fiir die Besuche bei den ilteren
Nachbarinnen, in denen sich Julias offensichtlich ausgeprigtes Gespiir
auch flir die Bediirfnisse anderer Menschen zeigt, das sie sich hoffent-
lich auch in der Zukunft bewahren kann.
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6.1 Einleitung

Bei der vorliegenden Arbeit handelt es sich um eine Fallstudie eines
Jungen im Rahmen des Projektes ,LISA & KO’(Lembiografien im
schulischen und auferschulischen Kontext; das Projekt wurde zunéchst
unter dem Arbeitstitel ,WSF’ (Lembiografien von S bis 15 im sozialen
Kontext: Weltbild-Selbstbild-Fremdbild) gefiihrt).

Das Forschungsprojekt ist als Longitudinalstudie von Hans Briigelmann
und Hans Wemer Heymann an der Universitdt Siegen konzipiert wor-
den.

Ziel der Arbeit ist es, aufgrund verschiedener Dimensionen und unter-
schiedlicher Perspektiven enen Einblick in die Lebens- und Lemerfah-
rungen eines Kindes zu bekommen. Beriicksichtigung finden dabei
nicht nur das schulische Lemen, sondem auch die Wechselwirkung
zwischen Schule und auBerschulischer Umwelt. Besonderes Interesse
gilt dabei der Entwicklung mathematischer und schriftsprachlicher
Kompetenzen.

Die vorliegende Arbeit iiber ,Fritz’ ist zudem in den ersten Durchgang
von Staatsarbeiten einzureihen, in dem Kinder zum wiederholten Male
untersucht werden. So handelt es sich bei Fritz um einen vierzehnjihri-
gen Jungen, iiber den vor zwei Jahren bereits eine Fallstudie unter dem
Pseudonym ,Einstein’ erstellt worden ist. Um in der Kennenlernphase
und bei der Durchfiihrung von Instrumenten moglichst unvoreinge-
nommen zu bleiben, habe ich die bereits existierende Fallstudie von
Fritz (bezichungsweise ,Einstein’) bewusst erst am Ende der Erhe-
bungsphase gelesen. Um eine Verbindung zwischen beiden Fallstudien
zu erreichen, habe ich in der Hauptarbeit an geeigneten Stellen vergle i-
chende Beobachtungen angestellt.
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Die in dieser Arbeit verwendeten Zitate habe ich zugunsten der Uber-
sichtlichkeit ohne Quellennachweise verwendet. Bei Bedarf schaue der
Leser / die Leserin daher in der Hauptarbeit nach.

6.2 Fritz’ Personlichkeit

6.2.1 Allgemeines

Zur Zeit der Erhebungsphase ist itz vierzehn Jahre alt. Er hat noch
eine sieben und eine neun Jahre dltere Schwester. Zusammen mit der
jiingeren dieser Schwestern, seiner Mutter und seinem Vater lebt er in
einem groflen Wohnhaus in einem Vorort einer grofieren Stadt. Fritz’
Mutter arbeitet als kaufménnische Angestellte und Fritz’ Vater ist pen-
sionierter Diplom-Ingenieur. Daher ist er seit einigen Jahren ganztags
zu Hause. Die Familie besitzt noch einen Kater. Fritz hat jedoch ange-
geben, sich nicht geme mit Tieren zu beschéftigen.

Fritz besucht zur Zeit der Erhebungen die achte Klasse eines hiesigen
Gymnasiums, welches auch seine beiden Schwestern besucht haben.

Er hat ein eigenes Zimmer, in dem auch sein Computer steht. In dieses
zieht er sich vor allem dann zuriick, wenn er allein sein mochte. Seine
Mutter ist der Ansicht, dass dieses Zimmer nur selten aufgerdumt ist.
Aufraumen scheint daher eine Tétigkeit zu sein, die Fritz iiberhaupt
nicht mag,.

Vor etwa eineinhalb Jahren ist Fritz an Diabetes erkrankt. Mit den
technischen Instrumenten und d¢ren Handhabung kommt er anschei-
nend gut zurecht. So hat er beispielsweise keine Probleme, sich zur
rechten Zeit die richtige Dosis Insulin zu spritzen.

65



(CEEavart Mareike van Kiick — Fritz

6.2.2  Selbstbild

,»Meine Meinung erzdhle ich nicht. Meine Ideen erzihlen tue ich {-
ters. “ (Aussage von Fritz)

Vor zwei Jahren hat Fritz bereits einmal an dem Projekt ,LISA & KO’
teilgenommen. Damals hatte er sich das Pseudonym ,Einstein’ gege-
ben. Er hat jedoch den Wunsch gedufert, dieses gegen das Pseudonym
,Fritz’ auszutauschen. Seiner eigenen Aussage zufolge ist ihm das alte
Pseudonym ,zu hoch*.

Da er meines Erachtens bereits sehr genaue Vorstellungen von Dingen
zu haben scheint, die ihn angehen, habe ich ihn in die Planung und den
weiteren Ablauf der einzelnen Treffen miteinbezogen.

Auf den ersten Blick wirkt Fritz auf mich freundlich, aber eher zuriick-
haltend und-wortkarg. Er scheint sehr genau zu wissen, was er sagt, wie
er handelt und wie er bestimmte Dinge angeht. Meinen Beobachtungen
zufolge fillt es ihm leicht, seine Meinung verstindlich und klar zu &u-
fern wnd mit Hilfe von Argumenten zu begriinden. Im Allgemeinen
dufert Fritz seine eigenen Interessen und Vorlieben frei. Dies habe ich
bei einigen Treffen feststellen konnen. Er sagt somit offen, was er
denkt, was er mochte beziehungsweise was er eher ablehnt. Auch Kritik
und Einwiénde dullert er offen.

Dariiber hinaus habe ich den Eindruck gewonnen, dass Fritz ein iiber-
wiegend negatives Selbstbild hat. Er gab an, sich beispielsweise im
Vergleich zu anderen Kindern als dumm zu sehen. Seinen eigenen Be-
obachtungen zufolge stelle sich dies immer wieder heraus.

Auf meine Frage, ob er an sich etwas verdndern wiirde, antwortete
Fritz: ,, Wenn man das so machen konnte, dass alle mich leiden konnten,
dann ja.“ An dieser Aussage wird deutlich, dass Fritz nach sozialer
Anerkennung strebt. Auflerdem wiirde er eventuell seine Narben weg-
machen lassen.
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Uber seine Zukunft hat Fritz sich nach eigener Angabe noch keine Ge-
danken gemacht. Er mochte spéter jedoch viel Geld verdienen. Auch ist
er sich nicht sicher, welchen Beruf er spiter ausiiben mochte: ,, Weifs
ich noch nicht. Ich versuch’ zu studieren. Informatik oder Physik oder

0. “ Seiner Aussage zufolge wollte er frither immer Polizist werden,
, weil da immer so schon geballert wird.“ Aullerdem seien Polizisten
., in den Serien immer so die Helden. “ Fritz gab an, auch gerne selbst
ein Held zu sein. Aber angehimmelt zu werden sei ihm zu viel. Genau
richtig sei, ,, wenn man bekannt ist, aber nicht allzu bekannt. Das heift,
wenn man direkt beim Einkaufen angesprochen wird: , Hey, dich kenn
ich doch. Ein Autogramm bitteschon.’ Nee, so mag ich nicht.“ Ich
konnte mir vorstellen, dass der Wunsch, ein Held zu sein, auch aus dem
Wunsch nach sozialer Anerkennung erwachsen sein konnte. Als einen
weiteren Grund konnte ich mir vorstellen, dass Fritz in seinem Leben
einmal etwas Spannendes erleben mochte. Seinen Tagesablauf be-
schrieb er ndmlich folgendermalBen: ,, Chaotisch oder langweilig. Mehr
langweilig als chaotisch. *

Fritz gab an, sich selbst nicht fiir ehrgeizig zu halten. Ehrgeiz definierte
er folgendermallen: ,Wenn man so ne Art Angeber ist. Inmer selbst der
Beste sein will in nem bestimmten Bereich. Nicht iiberall. Ehrgeiz ist,
wenn man gut sein will, ohne von den anderen irgendwie gehasst zu

werden. '

6.2.3 Interessen

,Ja, das ist so, der interessiert sich fiir alles Mogliche, nur nicht fiir die
Schule. “ (Aussage von Fritz’ Vater)

Als seine fiinf Lieblingsfreizeitaktivitdten gab Fritz ,Computer’, ,Fern-
sehen’, ,Lesen’, ,mit Freunden treffen’ und ,Rausgehen’ an. Sich mit
dem Computer zu beschiéftigen gab Fritz als seine absolute Lieblings-
beschéftigung an. Er verbringt etwa drei Stunden téglich mit Program-
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mieren und Spielen. Seine Mutter behauptete sogar, Fritz konne sich
den ganzen Tag am Computer aufhalten. Manchmal sei es sogar
schwer, ihn von dort wieder wegzubekommen.

Seine bereits vorhandenen Kenntnisse in Programmiersprachen mochte
Fritz geme erweitemn. Er gab an, sich hierbei vor allem fiir die Pro-
grammiersprachen ,C++’ und ,Turbo Pascal 7.0’ zu interessieren. Er
plant mit diesen ein Spiel zu programmieren, welches dhnlich dem
Spiel ,Moorhuhn’ werden soll. Dariiber hinaus hat Fritz schon eine
Vielzahl von Programmen geschrieben, beispielsweise einige Bild-
schirmschoner und ein Programm zur Errechnung von Quadratzahlen.
Auch erwiéhnte er, dass er sich schon genaue und detaillierte Gedanken
dazu gemacht habe, wie er ein Virus-Programm schreiben kénne.

Fritz’ zweitliebste Beschiftigung ist das Fermsehen. Etwa zwei bis drei
Stunden tdglich verbringt Fritz laut eigener Aussage mit dieser Tétig-
keit. Bereits vor der Schule schaltet er den Fernseher ein. Des Weiteren
gab er an, sich geme mit Freunden zu treffen und ,rauszugehen’. Seiner
Mutter zufolge macht er dies jedoch zu selten. Wenig Interesse zeigt
Fritz an sportlichen Aktivititen.

Bei einigen Treffen in meiner Erhebungsphase gewann ich den Ein-
druck, dass Fritz geme mit verschiedensten Dingen experimentiert.
Ebenfalls groles Interesse hat er an technischen Geraten. Beispielswei-
se zeigte er sich bei der Benutzung des Diktiergerites neugierig, inte-
ressiert und experimentierfreudig. Er testete es selbststidndig und zeigte
keinerlei Hemmungen, mit diesem umzugehen und es zu benutzen. In
einem ,WAS IST WAS’-Buch fand Fritz einmal eine Anleitung fiir das
Bauen eines Radios. Er besorgte sich darauthin selbststidndig alle néti-
gen Utensilien. Sein Vorhaben scheiterte jedoch an einem fehlenden
Transformator.

Seine experimentierfreudige Haltung gegeniiber verschiedenen Gegens-
tinden und Themenbereichen hat sich ebenfalls sowohl beim Bauen

68



£ NS et

Mareike van Kiick — Fritz IGE A En LT

eines Ollimpchens als auch beim Gitarrespielen gezeigt. Obwohl Fritz
erst nach dem zweiten Treffen mit dem Gitarrespielen angefangen hat-
te, komponierte er bereits nach wenigen weiteren Treffen einzelne Ak-
kordabfolgen selbst. Auch seine Mutter duflerte einmal ihr Erstaunen
tiber die musikalischen Féhigkeiten ihres Sohnes. Laut ihrer Aussage
hat er ein Ohr und ein Hindchen fiir Muskinstrumente, was sie bereits
frither beim Spielen der Flote und des Keyboards erkannt hat. Ich konn-
te beobachten, dass Fritz beim Gitarrespielen einen groflen Ehrgeiz
entwickelt hat. Emmal hat er sogar den Wunsch und das Ziel gedufert,
irgendwann so gut wie ,Remnhard Mey’ spielen zu konnen.

6.2.4 Arbeitsweise und Motivation

«

LFritz legt Wert auf einen bequemen und geordneten Arbeitsplatz.
(eigene Beobachtung)

Fritz arbeitet seiner Meinung nach am besten, wenn er alleine ist: ,, Ich
kann das jetzt nicht. Denn ich weifs jetzt ziemlich bewusst, dass da je-
mand hinter mir sitzt, der zuguckt. Und dann arbeite ich nicht so gut.

Ist meistens so. "

Ich bin mir nicht ganz sicher, ob diese Aussage uneingeschrinkt giiltig
ist. Beispielsweise arbeitete Fritz oft am Computer, wéihrend ich anwe-
send war. Dies schien ihn in seiner Arbeitsweise jedoch nicht zu beein-
flussen. Ich konnte mir vorstellen, dass Fritz das Beisitzen einer weite-
ren Person lediglich dann etwas ausmacht, wenn er den Eindruck hat,
dass diese liber groflere Kompetenzen in diesem Bereich verfiigt als er
selbst. Auch konnte dies bei der Bearbeitung von Aufgaben auftreten,
bei denen sich Fritz unsicher fiihlt.

Meinen Beobachtungen zufolge stufte Fritz lediglich die Aufgaben als
leicht ein, bei denen er nicht nachzudenken brauchte, sondern die er
sofort 16sen konnte. Diese Vermutung verstirkte sich durch folgende
Aussage von Fritz: ,,Frage fiinf ist ein bisschen schwer, weil man da
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ziemlich nachdenken muss. " Fritz scheint auch im Allgemeinen nur
dann Aktivititen gerne nachzugehen, wenn er sich dabei nicht anzu-
strengen braucht. Dies scheint sich ebenfalls auf seine Einstellung zu
bestimmten Unterrichtsfichern auszuwirken. Bei @nem Interview mit
Fritz bekam ich durch bestimmte AuBerungen den Eindruck, dass ihm
anscheinend ein bestimmtes Unterrichtsfach nur dann gefillt, wenn das
Thema fiir ihn leicht und problemlos zu bewiltigen ist.

Fritz’ Vater erzéhlte, dass Fritz vieles anfange aber nur wenig zu Ende
bringe: ,,Interessiert sich fiir alles mogliche. Fingt vieles an, macht
wenig zu Ende. Das ist praktisch so: Wenn er weif, wie etwas funktio-
niert, wenn er es herausbekommen hat, dann reicht ihm das. Und er
gibt sich ja auch immer an alles Mégliche ran.

Das Durchhaltevermégen, das Fritz bei diesen Dingen aufbringt, hingt
meines Erachtens jedoch auch stark von seiner Motivation ab. Im All-
gemeinen lésst diese sehr schnell nach. Ebenfalls hingt die Bearbeitung
von Aufgaben stark davon ab, ob er in ihren Bearbeitungen einen Sinn
erkennt. Dies scheint jedoch anders zu sein, wenn es um die Bereiche
Computer oder Mathematik geht. Bei Testaufgaben geht er sehr geord-
net und strukturiert vor.

Hausaufgaben macht er nur zum Teil zu Hause. Den anderen Teil
macht er —- seinen eigenen Angaben zufolge — in der Schule. Sowohl
seine Eltern als auch seine Lehrer beméingeln, dass die Bearbeitung von
Hausaufgaben bei Fritz nur sehr knapp ausfalle. Es komme vor, dass er
hin und wieder sogar keine Hausaufgaben mache. Probleme versucht er
laut Aussage seiner Schwester Lydia zundchst immer alleine zu 16sen.

6.2.5 Freundschaften

., dch habe ,mindestens fiinf’ Freunde. “ (Aussage von Fritz)
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Freundschaften scheinen fiir Fritz wichtig zu sein. Das Treffen mit
Freunden gab er an vierter Stelle seiner Lieblingsfreizetaktivititen an.
Auf meine Frage, wie viele Freunde er habe, antwortete Fritz: ,, Mindes-
tens fiinf!““ Fritz erwdhnte, auch mehrere Freundinnen zu haben. Diese
sind seiner eigenen Angabe zufolge alle in seiner Klasse. Er erzéhlte
mir ebenfalls, dass ihm der Kontakt zu seinen Freundinnen wichtig sei.
Als ich daraufhin nachfragte, ob er mit diesen andere Dinge besprechen
wiirde als mit seinen Freunden, antwortete er jedoch: ,, Ich rede eigent-
lich nicht so oft mit denen. Aber nee, ich glaub nicht.** Aufgrund dieser
Aussage vermute ich, dass Fritz zu seinen Freundinnen und Freunden
auch Personen zihlt, mit denen er sich lediglich gut versteht. Mit diesen
braucht er demnach keinen engeren Kontakt zu haben. Es ist meines
Erachtens jedoch nicht so, dass Fritz andere Personen, mit denen er
etwas beispielsweise zusammen arbeitet, automatisch als seine Freunde
ansieht. Er machte ndmlich die Bemerkung: ,, Leute, mit denen ich ar-
beite, sind nicht unbedingt meine Freunde.

Fritz hat einen guten Freund, der mit ihm in die gleiche Klasse geht und
mit dem er sich nachmittags hin und wieder trifft. Von einer Freund-
schaft erwartet er unter anderem Vertrauen und Verldsslichkeit. Fritz

scheint jedoch schon mehrmals von seinen Freunden enttduscht worden
Zu sein.

Fritz hat ebenfalls schon die Erfahrung gemacht, dass sich Menschen
verdndern. Er erwdhnte, dass die Freundschaft mit seinem ersten
Freund, den er noch aus der Kindergartenzeit kennt, nachlasse, da die-
ser sich verdndert habe: ,, Nicht so, dass er andere Leute schligt, aber
der ist so ein bisschen, ich wiird sagen , geistig gestért’. “ Durch Nach-
frage wurde deutlich, dass Fritz mit ,geistig gestort’ eine verbale Ag-
gressivitit seitens seines Freundes meint.

Nach dem Wechsel von der Grundschule zum Gymnasium scheint Fritz
mit einigen Kindern zunéchst grofe Schwierigkeiten gehabt zu haben.
Fritz’ Vater erzéhlte: ,Die haben ihn doch gequdlt. Er kam doch mit
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zerrissener Hose nach Hause. Haben ihn in den Dreck geschmissen und
s0.“ Fritz’ Mutter ergénzte: ,, Nu, er passte nicht in das System von de-
nen, ganz klar. Und er wollte, sagte schon, nach einem Jahr von der
Schule. Er sagte: ,Da will ich nicht mehr hingehen.’* In Fritz’ Augen
ist das Verhiltnis zu seinen Mitschiilerinnen und Mitschiilern besser
geworden, seitdem er sein Verhalten in der Schule verdndert hat: ,,Ja,
Jetzt gibt es nur noch fiinf Leute hochstens, die mich nicht leiden kén-
nen. In der Klasse nur. Also auflerhalb gibt’s mehr.* Beispielsweise
erzdhlte er, sich im Unterricht nicht mehr so hidufig zu melden, um
nicht aufzufallen.

6.3 Mathematische Kompetenzen, Erfahrungen und Inte-
ressen

6.3.1 Allgemeines

Fritz scheint sich sehr fiir die Mathematik zu interessieren. Bei der ge-
meinsamen Planung der Erhebungstreffen duflerte er beispielsweise den
Wunsch, neben den Pflicht-Instrumenten geme sidmtliche Kiir-
Instrumente aus dem Bereich Mathematik durchzufiihren. Bei der Be-
arbeitung mathematischer Aufgaben hatte ich den Eindruck, dass Fritz
iiber eine schnelle Auffassungsgabe verfiigt und sich schnell auf Auf-
gaben einlassen kann. Bei der Bearbeitung schien er konzentriert und
ehrgeizig voraugehen und die gestellten Aufgaben 16sen zu wollen. Vor
der Bearbeitung mathematischer Problemaufgaben versuchte er oft-
mals, zunidchst den Schwierigkeitsgrad einzuschdtzen und bei der L&-
sung strategisch vorzugehen. Bei dieser Vorgehensweise forderte er nur
sehr selten Hilfe ein.

Fritz scheint iiber ein grofles mathematisches Konnen und Wissen zu
verfligen. Dieses geht iiber den Schulstoff hinaus, und er kann es so-
wohl anwenden als auch in korrekter Sprechweise duflern. Fritz’ grof3es
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mathematisches Konnen und Wissen wird auch anhand von entspre-
chenden Testergebnissen gestiitzt. Nach Auswertung des Instruments
,SL-HAM 8/9 im Bereich Mathematik’ gehort Fritz der Spitzengruppe
der oberen 17% an.

6.3.2 Selbstbild

,» Mathematik macht mir Spaf3. ““ (Aussage von Fritz)

Fritz schitzt seine Fahigkeiten in Mathematik als ,gut* ein. Aulerdem
scheint er an Mathematik Interesse zu haben, da er auf meine Frage,
wie er Mathematik finde, die Antwort gab: ,,Joa, macht mir Spaf3. Ich
muss damit viel am Computer arbeiten. “ Somit steht fiir Fritz die Ma-
thematik in unmittelbarer Verbindung zu seinem Hobby, dem Pro-
grammieren: ,,Ja. Ist schon notwendig, wenn man programmiert. Da
muss man schon grundlegendes, also Grundwissen haben, damit man
tiberhaupt programmieren kann. “ In der Schule findet Fritz das Fach
Mathematik ,pei dem Lehrer langweilig .*“ Auf meine Frage, ob er be-
reits alles konne, antwortete er: ,,Ja ab und zu ist da auch was Neues.
Ich denk da manchmal was im Voraus. “ Fritz erwidhnte einmal, dass er
beispielsweise in der Schule mit Wurzeln etwas ausrechne, was sie im
Unterricht eigentlich noch nicht gehabt hitten. Doch obwohl Fritz in
einigen mathematischen Bereichen dem Schulstoff voraus ist, verbirgt
er sein Kénnen und Wissen vor seinen Lehrern und seinen Mitschiik-
rinnen und Mtschiilem: ,, Ich méchte nicht auffallen. Als Grund gab er
an: ,Weil ich in der fiinften Klasse so ein kleiner mieser Streber war.

Waihrend der Erhebungsphase gewann ich den Eindruck, dass Fritz von
seinen mathematischen Kompetenzen sehr iiberzeugt ist. Aufkommen-
de Schwierigkeiten mit mathematischen Problemstellungen fiihrte er
beispielsweise oft auf die Art und Weise der Aufgabenste llung zuriick.
Doch Fritz stellte nicht nur Aufgabenstellungen in Frage, sondern hin-
terfragte auch die Kompetenzen seiner Lehrer. Nich Aussage seines
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Vaters hat er dies bereits in der Grundschule getan: ,, Hatte Lehrer kor-
rigiert an der Tafel und so weiter.“ Fritz konnte nicht genau angeben,
unter welchen Umstidnden ihm Aufgaben in Mathematik Spall machen:
»Nee, weif3 ich nicht. Irgendwann sind se interessant. Aber keine Ah-
nung, woran das liegt.

Auf meine Frage, ob es hdufig vorkomme, dass er in Mathematik etwas
nicht verstehe, iiberlegte er kurz und antwortete, wobei er sich auf eine
gerade bearbeitete Aufgabe bezog: ,,Nee, das ist jetzt nur 'nen bisschen
kompliziert. “In einer anderen Situation erklérte Fritz, was er in diesem
Zusammenhang unter dem Begriff ,kompliziert’ versteht: ,,Zu kompli-
ziert heifft: Ich wdr’ nicht drauf gekommen.“ War Fritz der Meinung,
dass er auf die Losung einer Aufgabe nicht kommen wiirde, so brach er
die Bearbeitung oft ab.

6.3.3 Rolle in der Familie

,Also auf Mathe ist er immer ziemlich von mir und meiner Schwester
drauf gepolt worden. ** (Aussage von Fritz’ Schwester Lydia)

Aufgrund der Aussagen verschiedener Personen entstand bei mir im
Laufe der Erhebungsphase der Eindruck, dass Fritz’ Eltern und seine
beiden Schwestern erheblich auf Fritz’ mathematische Entwicklung
Einfluss genommen haben. Bei mathematischen Fragen ist Fritz wéh-
rend der Grundschulzeit immer zu seinem Vater gegangen, denn ,,der
kann gut rechnen. “ Momentan helfe ihm lediglich der Taschenrechner.
Sonst brauche er keine Hilfe.

Fritz’ Mutter erklart sich die mathematischen Fahigkeiten ihres Sohnes
durch Einwirkungen des damaligen Berufs ihres Mannes: ,,Ja, sagen
wa’ mal so. Es ist hier immer irgendwas gewerkelt worden. Und wenn
du gezeichnet hast, er ist Konstrukteur. “ Fritz’ Vater hat einen techni-
schen Beruf ausgeiibt und besitzt ein Zeichenbrett. Nach Aussage von
Fritz’ Mutter ist Fritz dadurch bereits als kleiner Junge mit Zahlen in
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Kontakt gekommen: ,, Wenn er (Fritz’ Vater) dann am Zeichenbrett
war, und da wurde ja auch was drauf gezeichnet und wurden unter

anderem auch Zahlen drauf geschrieben. Und dann kam er als Garte n-
zwerg, der passte gerade unter den Tisch, und stellte er sich dabei und
fing an zu krickeln. Und malte dann irgendwas so. Und dann ergab es

das ein oder andere. Und man hatte ja auch Schablonen mit Zahlen und
Buchstaben. Und die nahm er sich dann auch alle und fing an zu kri-
ckeln. Ich denke, dass das vielleicht auch mit ausschlaggebend war. *
Im weiteren Gespriach verfestigte sich meine Vermutung, dass Fritz

nicht nur frih mit Zahlen in Kontakt gekommen ist, sondemn dass er

bereits in jungen Jahren ein ,eigenes’ Interesse fiir die Mathematik
entwickelt hat. So berichtete Fritz’ Mutter von einer Situation, in der sie
ihren Sohn vor dem Fernseher hat sitzen sehen. Fritz habe sich ,Tek-
kolleg Mathematik’ angesehen: ,, Da saf8 der davor, guckte sich das an,

da war der so acht oder neun. Sag ich: Was willst du eigentlich mit
diesen Aufgaben hier? Fiir mich waren die schon bohmische Dérfer.

Da setzte der sich da hin und hérte dem zu, wenn der da vorne am Er-
zdhlen war. Und das war dann Zahl und Kreis und weif3 der Geier alles
am machen. Und da horte er zu. “

Doch auch Fritz’ Schwestern scheinen sich zusammen mit ihrem Bru-
der mit mathematischen Dingen beschiftigt zu haben. So erwihnte
Fritz einmal bei der Bearbeitung einer Rétsel und Knobelaufgabe, dass
eine seiner Schwestern ihm diese Aufgabe als kleines Kind bereits ge-
zeigt habe. Bei einem Gesprich mit Fritz’ sieben Jahre dlteren Schwes-
ter Lydia bestitigte sich meine Vermutung. Lydia erzéhlte mir, dass sie
und ihre Schwester Fritz im Kindergartenalter bereits mit Mathematik
in Kontakt gebracht haben: ,,Also auf Mathe ist er immer ziemlich von
mir und meiner Schwester drauf gepolt worden. Wir haben ihm im Kin-
dergarten schon, als er in die Grundschule kam- — da konnte er schon
das ,Kleine Einmaleins’. “
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6.3.4 Interessen
., Knobelaufgaben mag ich. “ (Aussage von Fritz)

Fritz’ mathematische Interessen liegen vor allem in der Bearbeitung
mathematischer Rétsel und Knobelaufgaben. Fand er eine Aufgabe
interessant, so konnte es vorkommen, dass er sich bis zu einer Stunde
mit dieser beschiftigte. Fritz war dabei sehr hartnédckig, denn er lief3
sich weder storen noch ablenken Er selbst hilt sich jedoch nicht fiir
ehrgeizig. Bei der Aufgabenbearbeitung stellte Fritz auch weitergehen-
de Uberlegungen an. Beispielsweise iiberlegte er bei einem mathemati-
schen Problem, ob es vielleicht méglich wire, ein Computer-Programm
zu entwickeln, das dieses 16sen kann.

Fritz hat bisher auch schon zwei Mal an der Mathematik-Olympiade
teilgenommen. Nach seiner Aussage empfand er diese als ,, interes-
sant. “ Begriindend fiigte er hinzu: ,, Sind ungewdhnliche Aufgabenstel-
lungen bei gewesen. ““ Einige der Aufgaben seien dabei in Richtung von
,Rétsel und Knobelaufgaben’ gegangen.

Bei einem Treffen bekam ich den Eindruck, dass Fritz Rétsel und
Knobelaufgaben nicht nur selbst geme 16st, sondem diese auch geme
prasentiert. So stellte er mir bei einem Treffen zwei Knobelaufgaben
vor: Er stellte mir eine Aufgabe, die er einmal in dem Forderunterricht
seiner Grundschulzeit durchgenommen hatte und eine weitere, die er
von dem VHS-Kurs zum Thema ,Training fiir die Mathematikolympia-
de’ noch kannte. Bemerkenswert ist meines Erachtens, dass er sich
nicht nur an die jeweiligen Aufgaben (aus der Grundschulzeit) erinnemn
kann, sondern auch in der Lage ist, mir die dazugehorige Aufgabenstel-
lung aus seinem Gedéchtnis genau wiederzugeben. Wahrend Fritz mir
diese beiden Aufgaben vorstellte, hatte ich den Eindruck, dass er mich
einem Test unterziehen und dabei mein mathematisches Kénnen und
Wissen auf die Probe stellen wollte.
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Etwas Ahnliches findet sich in der Aussage von Fritz’ derzeitigem Ma-
thematiklehrer Hermm W. wieder: ,,Ich kann mich erinnern, friiher mal
hat er mir ne Frage, mehrmals sogar, Fragen vorgelegt, die irgendwie
erwachsen waren aus Problemen des Unterrichts oder auch nicht. So
ne Art Quizfragen. Um mich mal irgendwie zu testen oder wie ich das
auffassen sollte. Das waren mathematische Probleme.*

Fritz hat auch bereits Kenntnis von der Flichenberechnung eines Krei-
ses und der Kreiszahl 7T . Obwohl diese in der Schule noch nicht bear-
beitet worden sind, war Fritz n der Lage, Flichen runder Pizzen mit
unterschiedlichen Durchmessern zu bestimmen und diese miteinander
zu vergleichen. Ebenfalls als iiberraschend empfand ich es, dass Fritz
ohne die Benutzung eines Taschenrechners den genauen Wert
von 7T bis auf drei Nachkommastellen angeben kann. Auf meine Nach-
frage, woher er dieses Wissen habe, erkldrte mir Fritz, dass sein Vater
ihm dies einmal erklért hat, als er dies habe wissen wollen. Er fiigte
hinzu: ,,Ich frag den manchmal was und dann schweift der immer so
aus. Dann erklirt er z. B., wenn ich frage: Was ist ,Pi’? Dann sagt er
auch, was ich gar nicht wissen wollte: Das ist die Ludofsche Zahl. "

Fritz’ mathematisches Interesse wird durch das Programmieren am
Computer unterstiitzt: Bei einem Treffen bendtigte er z. B. Informatio-
nen iiber Winkelfunktionen. Zu dieser Zeit verfligte er aber noch nicht
iiber das entsprechende Wissen. Daher erkundigte er sich in einem Hil-
feprogramm tiber dieses Themengebiet. Anschlieend erkundigte er
sich bei mir. Da ihm meine Informationen ebenfalls noch nicht aus-
reichten, holte Fritz zwei Mathematiklexika seines Vaters aus dem
Wohnzimmer zur Hilfe. In diesen schlug er nach, bis er die gesuchte
Formel gefunden hatte. Dabei fiel mir auf, dass Fritz nicht nur die For-
mel libernahm, sondern auch die dazugehorigen ErkErungen las. Die
Formel baute Fritz in seine Programmierung ein.
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6.4 Schriftsprachliche Kompetenzen, Erfahrungen und
Interessen

6.4.1 Allgemeines

Kommt es darauf an, etwas nachzulesen, so zieht Fritz seiner eigenen
Aussage zufolge dem Computer das Buch vor. Als seine drittliebste
Freizeitaktivitit gab Fritz das Lesen an. Ein Lieblingsbuch besitzt er
jedoch nicht. Auch liest er zurzeit nur wenig. Als Grund hierfuir gab er
an, dass ihm gute Biicher fehlten. Aus Gespriachen mit Fritz erfuhr ich,
dass er Biicher nicht nur zur Unterhaltung benutzt, sondemn sich auch
viele Dinge anliest, die ihn interessieren. Beispielsweise hat er sich das
Wissen iiber die zuvor erwihnten Programmiersprachen durch Lesen
angeeignet. Dariiber hinaus benutzt er Biicher als Nachschlagewerke.

Neben dem Lesen beschiftigt Fritz sich mit dem Schreiben von Ge-
schichten. Er duflerte den Wunsch, selbst gerne Biicher schreiben zu
wollen. Er beméngelte allerdings, dass dabei meistens nach einer hal-
ben Seite Schluss sei, da ihm die notigen Ideen fehlten.

6.4.2  Selbstbild

»Ja, im Fehlererkennen bin ich ja auch eigentlich immer reltiv gut.“
(Aussage von Fritz)

Fritz schitzt seine Fahigkeiten im Unterrichtsfach Deutsch als ,,durch-
schnittlich “ ein. Nach der Bearbeitung eines Tests erwihnte er: ,Ja ich
denk mal, fiir mich war der relativ schwer, weil ich nicht so gut bin in
Deutsch. ““ Ich konnte mir vorstellen, dass dieses Selbstbild durch Fritz’
Zeugnisnote geprigt worden ist: In den letzten beiden Halbjahreszeug-
nissen hatte Fritz ein ,befriedigend’ als Note im Fach Deutsch.

Bei der Bearbeitung eines Fragebogens gab Fritz an, dass er seiner
Meinung nach gut Lesen und Schreiben kann. Diese Einschidtzung be-
dingt sich meines Erachtens wechselseitig damit, dass Fritz diesen Be-
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schiftigungen auch gerne in seiner Freizeit nachgeht. Groflen Wert legt
Fritz darauf, dass Texte ohne Rechtschreibfehler geschrieben sind. Im
Fehlererkennen ist er seiner Meinung nach ,, immer relativ gut .

In diesem Bereich stimmt sein Selbstbild mit den Testergebnissen iiber-
ein. Nach der Auswertung des ersten Untertests ,Rechtschreiben-
Fehlersuche’ des Instruments ,SL-HAM 8/9 im Bereich Deutsch’ zéhlt
Fritz zu der Spitzengruppe der oberen 7%. Diese guten Rechtschreib-
kenntnisse scheinen auch Auswirkungen auf andere Bereiche zu haben.
Als ich beispielsweise die alte Fallstudie erwidhnte, bemerkte er: ,, Ganz
eklig find ich, wenn da Rechtschreibfehler drin sind. *

Dass Fritz weitergehende Uberlegungen zur Sprache anstellt, konnte
ich feststellen, als er mir bei der Bearbeitung eines Tests die Frage stel-
te, ob das Wort ,Hobbys’ nach der neuen Rechtschreibung im Plural
mit ,ie’ oder ,y’ geschrieben wiirde. Als ich anmerkte, dass ich hierzu
aufgrund der Testanweisung nichts sagen diirfe, bemerkte er laritisch:
,, Weil, hier muss auch ndmlich dann bei geschrieben werden, ob das
ein eingedeutschtes Wort ist, oder ob das ein original englisches ist. Ich
gehe jetzt mal vom eingedeutschten aus. “ Anhand dieser Aussage wird
deutlich, dass Fritz Aufgabenstellungen nicht einfach hinnimmt, son-
dern diese hinterfragt. Dieses Hinterfragen duflert er offen.

Im Deutschunterricht méchte Fritz nach seinen eigenen Angaben ,, nicht
auffallen . Dies konnte ein Grund dafiir sein, weshalb er sich auch im
Unterrichtsfach Deutsch so selten meldet. Ein weiterer Grund konnte
auch bei Fritz’ Selbsteinschitzung in diesem Fach zu finden sein, da er
sich selbst als durchschnittlich einschétzt. Nach Aussage seiner Lehre-
rin schopft Fritz sein Leistungspotential jedoch nicht aus. Dass Fritz
mehr Leistung erbringen konnte, belegen auch die Testergebnisse.
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6.4.3 Rolle in der Familie

,Ich hab ihm damals dfters vorgelesen . (Aussage von Fritz’ Schwester
Lydia)

Im Laufe meiner Erhebungsphase gewann ich den Eindruck, dass Fritz’
Eltern und seine Schwester Lydia erheblich auf Fritz’ schriftsprachliche
Entwicklung Einfluss genommen haben:

Fritz’ Mutter erzihlte mir beispielsweise, sie habe versucht, ihren Sohn
friith fiir Blicher zu interessieren: ,,Bei allen Kindern hab ich immer
zugesehen, dass sie moglichst friih an Biicher rankamen. Sich fiir Bii-
cher intkeressieren und Biicher lesen. Und das hat bei allen dreien gut
geklappt. Alle drei lesen se gerne Biicher. Der nimmt sich ja manchmal
solche Schwarten mit und dann fingt er an zu lesen. Und dann liest er
tagelang, bis er se zu Ende hat. ““ Sie gab an, diesen ersten Kontakt mit
Biichern folgendermafen hergestellt zu haben: ,,Ja, viel auch gelesen.

[...] Das Fernsehen war nicht der Mittelpunkt. Wir haben hier sehr viel
Sachbiicher oder so, immer in der Hand gehabt zum Lesen, oder vorge-
lesen oder gezeigt. Also damit das Interesse iiberhaupt da vorhanden

war. Und wenn er da ne Frage hatte, dann haben wa gesagt: Ja gut,

wir haben nen Lexikon, gucken wa da mal rein. Oder andere Biicher

geholt und da reingeguckt. Und ihn auch animiert: Hier du kannst das
auch schon alleine. Und wenn’s sein muss, auch Comics genommen.

Comics, und wenn auch nur die Bilder da waren. Ich sag immer: Durch
Comics hab ich friiher sehr viel Lesen gelernt. Den Einstieg darein
gefunden. “ Anhand dieser Aussagen wird deutlich, dass Fritz’ Mutter
Biichern einen grofien Stellenwert zuschreibt.

Doch auch Fritz” Schwester Lydia scheint Einfluss auf das Leseverhal-
ten ihres Bruders genommen zu haben. Sie gab an, sie habe ihrem Bru-
der, als er gerade in die Grundschule kam, ab und zu vorgelesen: ,,Ich
hab ihm damals &fters vorgelesen. Ofters kann man auch nicht sagen.

Ich hab ihm immer meine Referate so aufgedriickt. So als stiller Zuhé-
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rer, der sich nicht wehren kann. Oder dann halt, wenn er krank war
oder so. Dann hab ich ihm schon mal vorgelesen. War aber auch nicht
so, dass wir jeden Abend so ne Einschlafgeschichte hatten. "

Lydia scheint auch Fritz’ Interesse am Schreiben von Geschichten ge-
weckt zu haben. Laut Aussage der Eltern hat Lydia sich einmal eine
Geschichte ausgedacht, aufgeschrieben und ihrem Bruder vorgelesen.
Fritz habe diese Geschichte so gut gefallen, dass er ebenfalls eine
schreiben wollte.

Durch seinen Vater ist Fritz mit alten Schriftbuchstaben in Kontakt
gekommen: ,, Ich interessiere mich nebenbei fiir Historie und muss alte
Urkunden lesen. Und habe mir auch die Schriften angewohnt. Ohne
dass er sich viel damit beschdftigt, konnte er dann ganze Sdtze schrei-
ben. Und als er das konnte, war das Thema abgehakt. “* Fritz scheint
somit alte Schriften in eingeschrinkter Form sowohl lesen als auch
selbst schreiben zu konnen. Dass Fritz aufhort, sich mit Dingen zu be-
schiftigen, wenn er denkt, diese zu konnen, habe ich im Laufe meiner
Erhebungsphase von verschiedenen Personen erzéhlt bekommen.

6.4.4 Lesen

,Ich lese eigentlich alles, fast alles. “ (Aussage von Fritz)

Fritz liest nach seiner Aussage zur Zeit kein Buch. Auch habe das Le-
sen ein wenig abgenommen: ,,/n letzter Zeit nicht mehr so hdiufig. Ich
hab keine guten Biicher mehr. Ansonsten les’ ich ziemlich oft. “ Leider
fehlen mir Informationen dariiber, was fiir Fritz ein ,gutes’ Buch aus-
macht. Auf meine Frage, wie viel Zeit er ansonsten mit Lesen verbrin-
ge, antwortete Fritz, dass dies eine halbe bis eine Stunde am Tag sei.
Diese Aussage vertrdgt sich meiner Ansicht nach mit einer Bemerkung
von Fritz> Vater. Dieser erzihlte, sin Sohn lese pro Monat ungefihr
ein Buch, das in etwa 400 Seiten umfasse.
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Fritz gab an, er lese ,,eigentlich alles, fast alles“. Wissenschaftliche
Berichte moge er nicht. Dafiir lese er geme Fantasie -Geschichten und
Krimis, wenn sie gut seien. Fritz konnte sich nicht genau daran erin-
nern, in welchem Alter er zum ersten Mal ein Buch gelesen hat. Auch
gab er an, kein Lieblingsbuch zu besitzen. Liest Fritz ein Buch, so
macht er dies in seinem Zimmer. Festgelegte Tageszeiten hat er dafiir
nicht. Bei einem weiteren Treffen gab er jedoch an, oft abends im Bett
zu lesen. Dies sei der Vorteil an Biichern, denn man koénne diese iiberall
mit hinnehmen. Auch hat Fritz mehrere Male erwihnt, dass er nicht so
germne am Computer lese.

Biicher scheinen fiir Fritz jedoch nicht nur einen Unterhaltungswert zu
besitzen, sondern auch der Informationsbeschaffung zu dienen. So er-
wihnte er, dass er manchmal Themen, die in der Schule durchgenom-
men worden sind, zu Hause nachlese: ,, Manchmal, aber selten. Wenn
ich irgendwas nicht verstanden hab. Oder wenn da ein grofSes Themen-
gebiet gibt, was mich interessiert. Dann guck ich nach. “Das Erlesen
von bestimmten Dingen fiihrt laut Aussage von Fritz’ Schwester dazu,
dass Fritz nur noch selten seine Familienmitglieder um Rat fragt.

Wie ich in den Gesprichen erfahren habe, hitte Fritz die Mdglichkeit,
sich Biicher aus einer Biicherei zu entleihen. Fritz selbst erzihlte mir,
dass er bereits seit einem Jahr nicht mehr in der Biicherei gewesen sei.
Er besitze zwar einen Biicheret Ausweis, diesen habe er damals ,, 6ffers,
aber mehr fiir Computerbiicher und so* benutzt. Er gab an, sich dort
nach anderen Biichem noch nie richtig umgeschaut zu haben.

6.4.5 Schreiben

,Der hat schon mal angefangen, eigene Geschichten zu schreiben.“
(Aussage der Mutter)

Fritz erzdhlte mir in einem Gesprich, dass er den Wunsch habe, Biicher
zu schreiben. Auf meine Frage, was ihm zu den Begriffen ,Lesen’ und
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,Schreiben’ einfalle, antwortete er nimlich: ,,Ja, schreiben tu ich. Also,
ich mochte immer Biicher schreiben, aber dann nach ner halben Seite
ist dann meistens Schluss. “ Als Grund gab er an: ,, Weil mir da nichts
mehr einfillt, dann werden die Biicher schlecht. “ Seine Vorgehenswei-
se beim Schreiben einer Geschichte beschrieb Fritz folgendermalfien:

., Irgendwann krieg ich ne Idee. Schreib’ ich irgendwas. Schreib’ ich,

was mir gerade so einfdllt. Ja, und irgendwann fallt mir nichts mehr
ein.” Im weiteren Gesprachsverlauf wurde deutlich, dass Fritz sich
jedoch Gedanken dariiber gemacht hat, wie er seinen Schreibstil
verbessern konne: ,, Aber ich komm jetzt so langsam dahinter, wie man
das besser machen kann: Man muss erstmal eine ordentliche Vorge-
schichte schreiben. Ich fang direkt immer mit der Haupthandlung an. *

Auf die Frage, ob er geme mit der Hand schreibe, antwortete er mir:
,,Wenn’s um’s Tagebuch geht schon. “ Laut eigener Aussage hat er in
dieses aber bereits seit eineinhalb Wochen nichts mehr eingetragen:
,,Irgendwie hing ich da. " Auf meine Frage, wie lange er bereits Tage-
buch schreibe, erfuhr ich, dass er vor drei Wochen damit angefangen
habe. Damit hat e insgesamt eineinhalb Wochen Tagebuch geflibrt.
Auch an dieser Stelle zeigt sich, dass Fritz zwar mit einer Sache ange-
fangen hat, diese nach einiger Zeit jedoch nicht weitergefiihrt hat.

Auflerdem dichtet Fritz Liedtexte zu Akkordfolgen. Dieser kreative
Umgang mit dem Schreiben findet jedoch nur im auferschulischen
Bereich statt. Die Schule betreffend hat Fritz — laut Aussage seiner
Mutter — ,,das Schreiben drangegeben “.

6.5 Ausblick

Als ich mit den Vorbereitungen fiir diese Arbeit begann, hatte ich eini-
ge Bedenken, ob ich den Anforderungen dieser Fallstudie iiberhaupt
gewachsen sei. Immerhin handelt es sich hierbei um eine empirische
Untersuchung, in der es darauf ankommt, intensiv mit Menschen um-
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zugehen, Sachverhalte zu erforschen, auszuwerten und zu interpretie-
ren. Da ich bisher noch keine Erfahrungen in dieser Richtung gesam-
melt hatte, bekam ich durch das Erstellen dieser Arbeit zum ersten Mal
einen Einblick in die wissenschaftliche Forschung. Wie sich herausge-
stellt hat, war dies fiir mich eine sehr spannende und interessante Auf-
gabe.

Am Ende der Erhebungsphase hatte ich das Gefiihl, Fritz mehr als nur
ein wenig kennen gelernt zu haben. Es ist mir jedoch bewusst, dass ich
Dinge unberiicksichtigt und aufler Acht gelassen habe. Letztendlich war
es mir nur moglich, einen begrenzten Ausschnitt von Fritz’ Personlich-
keit zu erfassen und darzustellen. Fritz schaffte es, mich bis zum letzten
Treffen immer wieder aufs Neue zu iiberraschen. Auch aus diesem
Grunde bin ich der Meinung, dass es nicht gelingen kann, einen Men-
schen bis ins Detail einschitzen zu koénnen. Schnelle Urteile iiber Men-
schen sollten aus diesem Grunde stets vermieden werden:

Irrtiimer

entspringen nicht allein daher,

weil man gewisse Dinge nicht weil,

sondern weil man sich zu urteilen unternimmt,
obgleich man doch nicht alles weil,

was dazu erfordert wird.

(Immanuel Kant)
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7.1 Vorbemerkung

Strolch®* hat am Ende der Grundschulzeit zum ersten Mal am Projekt
,Lembiografien im schulischen und auBerschulischen Kontext’?’ teilge-
nommen. Die viermonatige Wiederholungsstudie habe ich zwei Jahre
spater durchgefiihrt. Strolch ist inzwischen 12 Jahre alt und wechselt
wihrend der Erhebungszeit aus der Erprobungsstufe in die 7. Klasse
des Gymnasiums. In der Auswertung?® der Fallstudie habe ich mich auf
vier Phinomene konzentriert:

e Konstanten und Veridnderungen in der Person der Schiilerin, ih-
ren Einstellungen und ihrer Umwelt (a. a. O., 75-85), darunter
ein auffallender, weil leistungsunabhingiger Wechsel der Lieb-
lingsfacher, vermutlich bedingt durch die Beziehung zu den
betreffenden LehrerInnen (a. a. O., 56-57);

e Entwicklung der schriftsprachlichen und mathematischen
Kompetenzen, Interessen und Erfahrungen (a. a. O., 49-73);

e Unterschiede in hrem Verhalten in verschiedenen Kontexten,
insbesondere ihre Extrovertiertheit in informellen und ihre Zu-
riickhaltung in formellen oder unbekannten Situationen, die
sich also nicht als Personlichkeitsmerkmal deuten lassen (a. a.
0., 38-43);

e Differenzen zwischen Daten aus verschiedenen Quellen, z. B.
Schwankungen der IQ-Werte von 90 bis 106 iiber verschiedene

4 Dieses Pseudonym (iibernommen vom Familienhund) hat sich das Madchen
selbst gegeben.

3 Vgl. zur Konzeption des Projekts Briigelmann / Heymann 2001.

26 Seidel, B. (2004): Entwicklung der schriftsprachlichen und mathematischen
Kompetenzen, Erfahrungen und Interessen der 12jdhrigen ,,Strolch® im Kon-
text ihrer personlichen Entwicklung und sozialen Lebenswelt. Projekt ,.Lem-
biografien im schulischen und auBerschulischen Kontext“. Hausarbeit im 1.
Staatsexamen. FB 2 der Universitit Siegen.
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Intelligenztests hinweg, die immerhin eine Spannbreite der
Prozentringe von 24 bis 65 umfasst?’ (a. a. O, 46-48).

Solche Daten wecken Skepsis gegeniiber
e der frithen Selektion in unserem Schulsystem;

e eindimensionalen Erkldrungen von Lernstérungen oder Lern-
schwichen sowie Risikoprognosen auf Grundlage einzelner In-
strumente;

e Ergebnissen einmaliger Tests, die in der Nachfolge von PISA
zunehmend Eingang in die schulische Arbeit finden, z. B. in
Form punktueller Lemstandserhebungen wie VERA am Ende
der Grundschulzeit.

Wie riskant es ist, sich auf die Ergebnisse solcher Verfahren zu verlas-
sen und wie wichtig eine kontinuierliche und mehrperspektivische
Lembegleitung ist, will ich im Folgenden exemplarisch am Beispiel
von Strolchs (Recht-)Schreibentwicklung verdeutlichen, da dort die
Komplexitit eines Lernbereiches besonders deutlich wird.

7.2 Kreative Textproduktion

Strolch verfasst kreative, lebendige, phantasievolle und inhaltlich koha-
rente Texte und hilt sich dabei zugleich an die formalen Regeln der
jeweiligen Textsorte. So beriicksichtigt sie zum Beispiel Elemente einer
Kurzgeschichte wie gegliederten Aufbau, Verwendung von wortlicher
Rede und Pointen. Strolch schatzt ihre Kompetenzen in diesem Bereich
als ,,gut “ ein. Sie schreibt aber nur mittelméfig gerne, gibt jedoch an,
von den drei schulischen Kembereichen Lesen, Schreiben und Mathe-
matik, Schreiben noch am ehesten zu mogen. Wihrend in der Vorgin-

7 Die Ergebnisse der Wortschatz- und Zahlenfolgentests des CFT 20 diirften
wohl sogar noch hohere Werte liefern (vgl. a. a. O., Anhang 2, S. 4-8). Hier
liegen aber keine altersbezogenen Vergleichswerte vor.
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gerarbeit beschrieben wurde, dass Strolch auch auferschulisch gerne
Geschichten schreibe und dies offenbar sehr geme tue, gibt Strolch an,
heute zu Hause keine Geschichten mehr zu schreiben. Allerdings besi-
ze sie ein Briefbuch, in das sie Briefe an ihre Freundinnen schrebe.
Manchmal schreibe sie auch Tagebuch. Damit hat sich die Intention
beim Verfassen von Texten im aufBlerschulischen Bereich verschoben.
Wihrend Strolch frither anscheinend ofter fiktionale Texte schrieb,
schreibt sie heute eher funktional. Insgesamt war die Schreiblust meiner
Einschitzung nach frither grofer.

Ein Zusammenhang kénnte zum Schulwechsel bestehen. In der Grund-
schule war freies Schreiben ein wichtiger Bestandteil, wihrend am
Gymnasium die Textproduktion eher reglementiert ist. Zudem lenkt
Strolch ihre Aufmerksamkeit nun verstirkt auf formale, rechtschriftli-
che Aspekte (vgl. Abschnitt 4.3.1: Probleme mit der Rechschreibung?),
so dass die guten Leistungen der schriftlichen Textproduktion durch die
manchmal als problematisch empfundene Rechtschreibung iiberlagert
werden konnten. So wies Strolch mehrmals darauf hin, dass in ihren
Geschichten viele Rechtschreibfehler vorkdmen, als ich sie bat, mir
doch einige Geschichten zu zeigen. Es konnte also sein, dass dadurch
Strolchs Schreiblust gemindert wird, obwohl sie inhaltlich nach wie vor
sehr gute Lestungen zeigt.

7.3 Positive Einstellung zum Deutschunterricht

Strolchs Einstellung zum Deutschunterricht hat sich entschieden geén-
dert. Wahrend sie in der ersten Erhebung angab, dass sie ,Deutsch
,nicht so sehr’ mége “, ist es nun eines ihrer Lieblingsfacher. Die posit i-
vere Einstellung zum Deutschunterricht konnte in Zusammenhang da-
mit stehen, dass die Rechtschreibleistung tatsidchlich besser geworden
ist, aber auch damit, dass die Rechtschreibung jetzt nicht mehr so eine
grofle Rolle spielt wie in den ersten Schuljahren, obwohl ihre jetzige
Deutschlehrerin die Rechtschreibung, wohl im Gegensatz zu der
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Grundschullehrerin, als sehr wichtig erachtet. Eine meiner Einschit-
zung nach wichtige und vielleicht entscheidendere Rolle spielt, dass
Strolch ihre jetzige Deutschlehrerin sehr mag und sie als ,,Lieblingsle h-
rerin “bezeichnet. So kénnte es sein, dass sie das Fach Deutsch positi-
ver bewertet als die Tatigkeiten des Schreibens. Dafiir spricht auch,
dass fiir Strolch die Person und das Verhalten der Lehrer entscheidend
dafiir ist, dass sie sich im Unterricht wohl fiihlt — wie auch die umge-
kehrte Entwicklung im Fach Mathematik zeigt.

7.3.1 Probleme mit der Rechtschreibung?

Der Bereich der Rechtschreibung wird von Strolch und ihrer Mutter als
Problembereich angesehen. Strolch wirkt bei der Durchfiibrung der
HSP 59 B (Hamburger Schreibprobe fiir die Klassen 59, Basistest)
auch etwas unsicher. Auflerdem fragt Strolch o6fter nach, wie Worter
geschrieben werden. Vielleicht schitzt sie sich im Kinderinterview
deshalb in den Bereichen ,einzelne Worter schreiben’ bzw. ,einen gan-
zen Satz schreiben’ auch nur ,gut’ und nicht ,super’ ein. Strolchs
Deutschlehrerin berichtet von ,sehr grofsen Problemen® mit der Recht-
schreibung zu Beginn der fiinften Klasse. Diese habe Strolch aber nun
in den Griff bekommen (vgl. Abschnitt 4.4: Entwicklung der Recht-

schreibung).

Sowohl Strolch als auch ihre Mutter machen den Sprachunterricht der
Grundschule fiir die von ihnen als problematisch angesehene Recht-
schreibleistung verantwortlich. Dass Strolch hierbei evtl. die Erkldrung
ihrer Mutter iibemommen hat, ist zumindest moglich. Strolch erklért
dazu, sie hitten in der Grundschule selten Rechtschreibunterricht ge-
habt, kaum Diktate geschrieben und nur ansatzweise Grammatikunter-
richt bekommen. Uberhaupt habe die Lehrerin sich mehr um Nebenfi-
cher gekiimmert als um Deutsch und Mathematik. Strolchs Mutter bes-
tatigt dies. In der Grundschule sei viel Wert auf Nebenséchlichkeiten
gelegt worden, es sei aber wenig geleistet worden.
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Zum Bereich der Rechtschreibung habe ich zunichst die HSP 59 B
(Basistest) und spiter, als sich abzeichnete, dass sich hier ein etwas
heterogenes Bild ergeben wiirde, auch die HSP 59 EK (Erweiterte
Kompetenz) durchgefiihrt. Strolch zeigt hier mit einem Prozentrang-
band von 63-75 (Bereich ,richtige Worter’, 88% richtig) und 68-76
(Graphemtreffer, 98% richtig) im Basistest bzw. 73-78 (Gesamtpunkt-
wert, 78% richtig verbessert) im EK-Test im Vergleich zu ihrer Alters-
gruppe iiberdurchschnittliche Leistungen. Im Vergleich mit sechsten
Gymnasialklassen erreicht sie Prozentrangbinder von 42-56 (richtige
Worter) und 47-58 (Graphemtreffer) im Basistest sowie von 49-58
beim Gesamtpunktwert der EK-Version. Thre Werte konnen hier als
durchschnittlich angesehen werden. Beide Testversionen konnen auch
kombiniert werden. Dann ergibt sich ein T-Wert von 54 (alle Schiiler)
bzw. 51 (Gymnasiasten). Der Durchschnitt liegt hier bei 50 bei einer
Standardabweichung von 10. Da mehrere Fehler vorkommen, die ich
als untereinander abhingig oder Fliichtigkeitsfehler werte, diirfte
Strolchs Rechtschreibleistung in den Tests eher schlechter bewertet
werden, als sie wirklich ist.

7.3.2 Unterschiedliche Ausprigung verschiedener Schreibstrate-
gien
Die HSP bietet iiber den quantitativen Vergleich auch die Mdglic hkett,
die Rechtschreibleistung qualitativ zu untersuchen. Dabei liegt ein
Entwicklungsmodell von Peter May zugrunde, das verschiedene Strate-
gien nennt, die sich Kinder nacheinander aneignen. Nachdem Kinder
zundchst nur Wortbilder lesen und schreiben konnen, fingen sie an,
lautgetreu zu schreiben (alphabetische Strategie). Es flieSen bald jedoch
immer mehr Rechtschreibbesonderheiten in ihre Schreibungen ein (or-
thografische Strategie). Geiibte Schreiber verwenden zudem lexikali-
sche Ableitungsstrategien (morphematische Strategie) und beriicksic h-
tigen syntaktische Prinzipien (wortiibergreifende Strategie). Ahnliche
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Entwicklungsmodelle (zum Teil mit Zwischenstadien) finden sich héu-
figer in der Forschung zum Schriftspracherwerb.?®

Strolch macht in der HSP 59 B einen Fehler, der als Verletzung der
alphabetischen Strategie gewertet wird (in der HSP 5-9 EK wird diese
Strategie nicht ausgewertet), und erreicht somit ein Prozentrangband
von 43-66 (29-49)°. Es kommen aber noch weitere Schreibungen vor,
die ich als Verletzung der alphabetischen Strategie werte. So sind mir
bei der Analyse von Einzelwdrtern vier Schreibungen besonders aufge-
fallen, ndmlich *Schinsrichter, *Fernsehnprogramm, *Gisskanne und
*schiimpft. Allerdings ist lediglich <im-> in <schimpft> eine sog. Lu-
penstelle fiir die alphabetische Strategie. Umgekehrt entstehen, etwa
durch die Auslassung des <d> in <Schiedsrichter> orthografische und
morphematische Fehler, die ich aber als alphabetische werten wiirde.
Bei diesen Schreibungen orie ntiert sich Strolch offensichtlich nicht an
der orthografisch gesteuerten Pilotsprache, sondem schreibt vermutlich
so, wie sie die Worter spricht. Dass sie zu diesen Wortern also wohl die
falsche Lautung gespeichert hat, finde ich fiir ein 12jdhriges Madchen
ungewohnlich. Zur besseren Einschdtzung der Rechtschreibleistungen
habe ich Strolch daher auch um weitere Texte gebeten, die sie, etwa in
der Schule, geschrieben hat. Die Auswertung dieser Texte relativiert die
Interpretation der Ergebnisse der HSP teilweise. Zwar kommen auch
hier einige alphabetische Fehler vor, die ich aber zum Teil auch als
Fliichtigkeitsfehler werte, generelle Probleme mit einer Ableitung von
der Pilotsprache abweichenden Lautung, wie sie in der HSP 5-9 B fest-
gestellt wurden, werden hier aber nicht bestitigt.

Bei der Auswertung der orthografischen Strategie ergeben sich Pro-
zentrangbander von 45-61 (Gymnasium: 27-42) im Basistest und von

s Vgl May 2002c, 41-46; Giinther 1986, 32-54; Briigelmann / Brinkmann
1994, 44-47; Spitta 1994, 28. Eine kritische Ubersicht bietet Wolf 2000, 279-
367.

%% Hier und im Folgenden sind zunichst die Vergleichswerte aller Schiiler und
in Klammem die der sechsten Gymnasialklassen angegeben.
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67-77 (51-55) im EK-Test. Auch in den informellen Schreibproben
finden sich einige orthografische Fehler, ungefihr die Hilfte davon im
Bereich der Schirfungen oder Dehnungen, die Probleme in der
Verschriftlichung im Bereich der Vokalqualitit bestétigen.

Im Rahmen der morphematischen Strategie erreicht Strolch Prozent-
rangbinder von 50-63 (Gymnasium: 30-45) im Basistest und 84-100
(78-100) im EK-Test. Im letzteren macht sie keine als morphematisch
zu wertenden Fehler. Auffallend ist, dass ich auch in den weiteren
Schreibproben keine Fehler gefunden habe, die ich als morphematische
Fehler deuten wiirde.

Bei der Auswertung der wortiibergreifenden Strategie erreicht Strolch
Prozentrangbinder von 57-75 (Gymnasium: 44-64) im Basistest und
69-77 (49-60) im EK-Test. Dazu sei jedoch darauf hingewiesen, dass
ich hier einen Zusammenhang zwischen mehreren Fehlern sehe, da
Strolch die wortliche Rede generell nicht markiert. Dadurch diirfte
meines Erachtens die Validitdt der Ergebnisse an dieser Stelle einge-
schrinkt sein, zudem Strolch ansonsten die woértliche Rede fast immer
korrekt markiert, etwa in einer Geschichte, die sie als Klassenarbeit
geschrieben hat. Auch wenn Strolch im wortiibergreifenden Bereich im
Vergleich zu den Vergleichsgruppen Werte im oberen Lestungsbereich
erreicht, so macht sie in den informellen Quellen absolut betrachtet
iiber 80 Prozent der Fehler in diesem Bereich. Mehr als die Hilfte die-
ser Fehler sind dabei Kommafehler, jeweils rund 15 Prozent betreffen
die Grof3- und Kleinschreibung und grammatikalische Fehler (meist im
Kasusbereich), lnapp zehn Prozent der Fehler in diesem Bereich betref-
fen die Getrennt- bzw. Zusammenschreibung. Eine Hiufung dieser
Fehler ist aber unter Beriicksichtigung der Erkenntnisse zur Schreib-
entwicklung nicht erstaunlich, da die Beriicksichtigung syntaktischer
Verhiltnisse zur Schreibung von Einzelwortern und zur Zeichensetzung
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und die damit verbundene wortiibergreifende Strategie im Prozess der
Rechtschreibentwicklung erst zuletzt erreicht wird.*°

Vergleicht man die Einzelwerte, fdllt zunédchst auf, dass Strolch im
Basistest schlechtere Ergebnisse erzielt als im EK-Test. Dies erstaunt,
zumal Strolch nach meinem Eindruck und eigenen Angaben zufolge
beim EK-Test etwas unkonzentriert war. Diese Ergebnisse lassen zwei
Deutungen zu: Erstens widerspricht dies der Annahme einer subjekti-
ven Unsicherheit Strolchs in der Rechtschreibung, Denn da in der EK-
Version falsche Schreibungen erkannt und verbessert werden miissen,
wiren hier bei Unsicherheiten mehr Fehler zu vermuten als im Basis-
test. Diese Interpretation widerspricht aber meinen Beobachtungen (vgl.
Abschnitt 3: Probleme mit der Rechschreibung?). Die zweite Deutung
liegt daher ndher: Es konnte sein, dass Swolch durch die hohere Kon-
zentration auf die Rechtschreibung, die im EK-Test durch metasprach-
liche Uberlegungen notwendig ist, um falsche Schreibungen herauszu-
finden, weniger Fehler macht. Daraus umgekehrt zu schliefen, dass sie
gewohnlich liber Rechtschreibung weniger metasprachlich nachdenkt,
lassen die Beobachtungen aber nicht zu.

Trotz der Unterschiede in beiden Tests kann aber festgehalten werden,
dass Strolch in der alphabetischen und orthografischen Strategie ihre
schlechtesten Werte erreicht und hier nur durchschnittliche Leistungen
erbringt, wihrend sie in der morphematischen und wortiibergreifenden
Strategie bessere Ergebnisse erzielt. Dies konnte in Zusammenhang mit
dem von Strolch und ihrer Mutter angesprochenen und ihrer Meinung
nach ineffektiven Rechtschreibunterricht der Grundschule gebracht
werden, da zu Beginn des Rechtschreibenlernens die sichere Beherr-
schung der alphabetischen Strategie sowie anschlieBend die Integration
orthografischer Elemente stehen. Diese konnten also evtl. vernachlés-
sigt worden sein. Die besseren Werte in der morphematischen und
wortiibergreifenden Strategie konnen aber auch in Zusammenhang mit

30 vgl. May 2001a.
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den von der Deutschlehrerin genannten sehr guten Grammatikkenntnis-
sen Strolchs stehen, die diese sich in den letzten beiden Jahren angeeig-
net habe. Die Lehrerin betont, dass Strolch die besten Grammatikarbe i-
ten der ganzen Klasse schreibe, obwohl sie auch zu diesem Bereich
wenig Vorkenntnisse aus der Grundschule mitgebracht habe (womit sie
die Aussagen von Strolch dazu bestitigt). Dies sei ein Bereich, der ihr
liege und sie wohl auch interessiere, da sie sich damit von sich aus be-
schiftigt haben miisse.

7.3.3 Strolchs Schreibstrategien und ihre Gewichtung der Or-
thografie

Bei Unsicherheiten in der Schreibung von einzelnen Wortern auf3erhalb
der HSP, bei denen Strolch dann meist nachfragt, fiel mir auf, dass es
sich entweder um Fremdworter oder aber um Fragen der Getrennt- und
Zusammenschreibung handelte, 6fter auch um fragliche Konsonanten-
verdopplungen. Hier wendet Strolch meist eine Mitsprechstrategie an,
bei der sie die Worter in ihre Silben zerlegt, um so herauszufinden, ob
sich die Konsonantendopplungen so ggf. trennen lassen. Darin bestétigt
sie anscheinend auch ihre Mutter. Diese Strategie ist in den meisten
Fillen jedoch nicht hilfreich. Im Sprechfluss kann nicht erkannt wer-
den, wo sich etwa im Bereich der Getrennt- und Zusammenschreibung
Wortgrenzen befinden.®! Ebenso kann die richtige Aufteilung in Silben
oft nur dann erfolgen, wenn die Schreibung bekannt ist und es kann
umgekehrt nicht immer die Konsonantenverdopplung aus der Silben-
aufteilung gefolgert werden, da diese nicht eindeutig ist. Valtin und
Naegele haben ,,sprechmotorische Lésungen [wie] ,ganz langsam vor-
sagen [und] in Silben teilen’**? vor allem bei jungen und ilteren schwi-
cheren Schreibern beobachtet. Es konnte also sein, dass Strolchs ortho-
grafische Fehler sich zum Teil auf diese fragwiirdigen Strategien a-

31 Vgl. Briigelmann 1992, 16.
32 valtin / Naegele 1989, 188.
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riickfiihren lassen. Strolch erkennt jedoch teilweise auch selber, dass
solche Strategien nicht immer gewinnbringend sind.

Generell wird durch das Nachfragen aber deutlich, dass Strolch die
Rechtschreibung und das orthografisch korrekte Aufschreiben mittler-
weile wichtig ist und sie auch einschitzen kann, an welchen Stellen sie
unsicher ist. In der Vorgédngererhebung wurde ein solches Nachfragen
nicht beschrieben. Auch kommen dort in handschriftlichen Notizen von
Strolch Fehler vor, was darauf hindeuten konnte, dass Strolch der Or-
thografie damals noch weniger Bedeutung beimal als heute, da se
augenscheinlich nicht nachfragte, ob sie richtig geschrieben habe, wie
sie dies heute oft tut. Dies diirfte vor allem auf die unterschiedlichen
Einstellungen der Deutschlehrerinnen zuriickzufiihren sein.

7.4 Entwicklung der Rechtschreibung

Eine Entwicklung im Bereich der Rechtschreibung zu beschreiben, ist
zunidchst etwas schwierig, weil sich hier ein recht heterogenes Bild
zwischen Beobachtungen verschiedener Beteiligten und den durchge-
fiihrten Tests ergibt.

In der Vorgingerarbeit wird beschrieben, dass Strolch auch schon zu
ihrer Grundschulzeit meinte, sie komme ,,,mit dem Schreiben nicht so
gut klar™, womit wohl hauptsichlich die Rechtschreibung gemeint
war. Thre Mutter teilte diese Einschdtzung, wohingegen ihre damalige
Lehrerin vor allem Strolchs sehr gute Leistungen im freien Schreiben
betonte. Zwar erwahnte auch sie, Strolch habe Probleme mit der Recht-
schreibung, fiihrte allerdings weiter aus, diese miisse Strolch ,yom Re-
gelverstindnis her beherrschen* und wertete sie deshalb als Fliichtig-
keitsfehler. Thre Wertung konnte auch im Znsammenhang mit ihrer
Einstellung gegeniiber dem Schreibenlernen generell stehen. So haben
bei ihr die Kinder das Schreiben offensichtlich mit der Anlauttabelle
gelernt; Fehler sah sie ,als einfen] ganz normale[n] Bestandteil des
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Lernprozesses“ und im freien Schreiben zéhlte eher der Inhalt als die
formale Richtigkeit.

Zwar wird Strolchs Rechtschreibung in der Familie nach wie vor als
problematisch angesehen, zum Ende der Erhebungen wird diese kriti-
sche Einschitzung jedoch von Strolch und auch von ihrer Mutter etwas
relativiert. Beide weisen nun auch auf Verbesserungen in diesem Be-
reich hin.

Wie oben erwihnt, berichtete auch Strolchs Deutschlehrerin, Strolch sei
mit groflen Problemen in der Rechtschreibung und mangelnden Kennt-
nissen im Bereich der Grammatik auf das Gymnasium gewechselt, habe
sich aber in der Erprobungsstufe stark verbessern kénnen. Diese Ver-
besserung finde sie ,bewundernswert”. Strolch habe Forderunterricht
bekommen, den allerdings nicht die Deutschlehrerin erteilt hat. Nach
Strolchs Aussagen seien im Forderunterricht oft Ubungsdiktate ge-
schrieben worden. Auflerdem seien dort schwierige Worter geiibt, aber
auch Regeln gelemt worden, etwa zu Dehnungslauten oder zur Grof3-
und Kleinschreibung. Teilweise seien Ubungen auch spielerisch ver-
packt gewesen. Insgesamt scheint mir dort also eher ein explizites Ler-
nen von Rechtschreibregeln und der Schreibung von schwierigen Wor-
tern im Vordergrund gestanden zu haben. Strolchs Lehrerin betont g-
doch, es sei ,pffensichtlich “, dass die positive Entwicklung auch darauf
zuriick zu fihren sei, dass Strolch sich auch zu Hause mit der Recht-
schreibung beschiftigt lnbe. Strolch meint jedoch zu dieser Aussage,
sie habe keine speziellen Ubungen zur Rechtschreibung oder zur
Grammatik zu Hause gemacht. Uberhaupt iibe sie fiir Arbeiten kaum,
im Gegensatz zu vielen ihrer Klassenkameradinnen. Sie bestitigt aber,
dass sie sich seit der fiinften Klasse verbessert hat. Sie sei nun nicht
mehr so unsicher. Die Verbesserung sei aber ,geinfach so “ gekommen.

Strolchs Mutter fiihrt Verbesserungen auf den Unterricht und die Per-
son der Deutschlehrerin zuriick, die Strolch auch als Lieblingslehrerin
angibt. Dem Grundschulunterricht bescheinigen beide einen eher nega-
tiven Einfluss. Ebenso wie der regulire Deutschunterricht habe der
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Forderunterricht am Gymnasium offensichtlich gewirkt. Auferschu-
lisch habe sich Strolch aber nicht sonderlich mit der Rechtschreibung

beschaftigt.

Zum Bereich der Rechtschreibung wurde in der Vorgéngerarbeit nur
ein Untertest des HST gemacht, hier erreichte Strolch jedoch ,,ein mitt-
leres Prozentrangband von 62 und die Zugehorigkeit zu ,Leistungsquar-
til 3 (,Obere Mitte’)’. Ahnliche Ergebnisse erzielt sie auch in den nun
durchgefiihrten Rechtschreibtests, so dass eine iiberdurchschnittliche
Entwicklung der Rechtschreibleistung in den letzten zwei Jahren durch
die Tests nicht bestétigt wird. Bei der Auswertung der HSP nach Stra-
tegien fillt jedoch auf, dass Strolch insbesondere bei den zuerst erlem-
ten Strategien, der alphabetischen und orthografischen Schreibung,
Probleme hat, wihrend sie bei Rechtschreibphdnomenen auf morphe-
matischer oder wortiibergreifender Ebene auch im Vergleich mit der
gymnasialen Eichstichprobe im oberen Durchschnittsbereich liegt. Da
diese Strategien im Gegensatz zu den erstgenannten wohl noch nicht in
der Grundschule erlemt sein diirften, spricht dies dafiir, dass Strolch
tatsdchlich in ihrer Gymnasialzeit im Bereich Rechtschreibung besser
lernen konnte als auf der Grundschule. Jedenfalls wird durch das Nach-
fragen nach Schreibungen, das ich hédufig beobachten konnte, deutlich,
dass Strolch der Rechtschreibung mehr Aufmerksamkeit beimisst als
wihrend der vorigen Erhebung.

Die Diskrepanz zwischen den Testergebnissen, die auf einen reguliren
Verlauf der Rechtschreibentwicklung hindeuten, und den deutlichen
Verbesserungen, die die beteiligten Personen sehen und die sich in der
unterschiedlichen Auspragung der Schreibstrategien zeigt, lassen sich
meines Erachtens auf zwei Punkte zuriickfilbren. Zum einen war den
Eltern vie lleicht nicht ganz klar, inwieweit Fehler zum Lernprozess,
insbesondere in dem in der Grundschule durchgefiihrten Konzept, da-
zugehoren. Evtl. ist es der Grundschule auch nicht gelungen dies in
hinreichender Form zu vermitteln. Zum anderen ist im Grundschulun-
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terricht der Fokus meiner Einschitzung nach zu wenig oder zu spit auf
die Rechtschreibung gelenkt worden.

7.5 Zusammenfassende Einschatzung des Gesamtbildes

Strolch schreibt phantasievolle Texte und beweist dabei ein gutes Aus-
drucksvermdgen. Der Vergleich der Prozentrangwerte und cr Fehler-
analyse der Schultexte und die Beriicksichtigung der Beobachtungen
zeigen, dass Strolch zwar im Bereich der Rechtschreibung in Bezug zu
den Vergleichsgruppen noch einige Fehler in den Stufen der friihen
Rechtschrebentwicklung macht, die sich zum Teil auf wenig hilfreiche
Strategien, vielleicht auch auf den ineffektiven Grundschulunterricht
zuriickfiihren lassen, dass absolut gesehen jedoch die meisten Fehler im
wortiibergreifenden Bereich auftauchen, womit sich Strolch aber trotz-
dem noch im (oberen) Durchschnittsbereich befindet, da die Recht-
schreibentwicklung auf diesen hoheren Stufen auch mit zwolf Jahren
noch nicht als abgeschlossen betrachtet werden kann. Insgesamt denke
ich, dass Strolch, auch wenn verschiedene Bezugspersonen im Bereich
der Rechtschreibung Probleme sehen, hier zwar nicht besondere Stir-
ken hat, aber mehr und mehr Fortschritte machen wird und, da sie sel-
ber auch an der richtigen Schreibung interessiert ist, wie die Beobach-
tungen zeigen, die Rechtschreibung bald auch sicher und selbstbewusst
beherrschen wird.

Es zeigt sich aber, wie komplex schon ein Teilbereich schulischer Leis-
tungen sein kann: Lehrer, Eltern und Schiilerin schidtzen Lestungen
und deren Entwicklung unterschiedlich ein, Tests zeigen nochmals
andere Ergebnisse. Zudem konnen Tests, wie oben geschildert, Beson-
derheiten in der Lementwicklung oft nicht beriicksichtigen und liefern
so ungenaue oder sogar falsche Resultate. Punktuelle Lernstandserhe-
bungen, eindimensionale Erklarungen und Prognosen konnen daher
gefahrlich sein. Wichtiger ist es deshalb, sich ein umfassendes Bild der
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Lemsituation und der Lementwicklung des Kindes zu machen und m-
dividuelle Strategien zu beobachten und nachzuvollziehen und dazu

mehrere Quellen und Instrumente zu nutzen.
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8.1 Einordnung der Arbeit

Die Staatsarbeit®*, aus der dieser Artikel entstanden ist, steht langst im
LISA&KO*-Archiv des Fachbereichs 2. Sie ist eine von inzwischen
121 Fallstudien, die in den vergangenen sieben Jahren geschrieben
worden sind*®. Bereits ein Viertel dieser Arbeiten dokumentiert die
Ergebnisse einer Zweit- oder Dritterhebung und eroffnet vielfiltige
Perspektiven auf ldngerfristige Entwicklungen in der Lembiografie
eines Kindes®’.

Der 10jédhrige Rachet Moor gehort (noch) nicht zu diesen ,Altfdllen’; er
hat erstmals teilgenommen. Angeregt durch das Beispiel seiner
Schwester, die bereits zweimal portritiert wurde (Seidel 2004, Hauser
2002), erkldrte er sich zur Mitarbeit bereit, nachdem die erste Phase
seiner schulischen Laufbahn abgeschlossen war. Zu Beginn unserer
Treffen besuchte er seit wenigen Monaten die S. Klasse eines Gymna-
siums. Wenngleich diese Ersterhebung relativ spit einsetzte’®, erwies
sich der Ubergang von der Primar- in die Sekundarstufe als ein — im
Sinne der Forschungsziels — giinstiges Zeitfenster. Die Wahrnehmung
aller Familienmitglieder schien so kurz nach dem Schulwechsel gera-
dezu geschirft zu sein fiir Fragen, die mit Kompetenzen und Defiziten

3* Sabine Bock (2005): Schriftsprachliche und mathematische Kompetenzen,
Erfahrungen und Interessen des 10jdhrigen ,,Rachet” im Kontext seiner person-
lichen Entwicklung und sozialen Lebenswelt. (Unveroffentl. Staatsarbeit im
Projekt LISA&KO)

3 Das Akronym steht fiir den Projekttitel ,,Lernbiografien im schulischen und
auBerschulischen Kontext®.

38 Stand: Juli 2005

37 Das Projekt ist als Lingsschnittstudie konzipiert; die Erhebungen mit einem
Kind werden idealerweise alle zwei Jahre wiederholt. (Vgl. Briigelmann/Hey-
mann 2001)

38 Die jiingsten LISA&K O-Kinder stehen in der Regel vor ihrer Einschulung.
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Rachets zu tun hatten, fiir didaktische Differenzen und fiir Veranderun-
gen der Lem- und Lebensbedingungen.

Unterschiedliche Sichtweisen spielten deshalb auch in Rachets Fall eine
bedeutsame Rolle. Sie ergaben sich naturgemal nicht aus den Verande-
rungen zwischen zwei Arbeiten, sondem innerhalb dieser ersten Erhe-
bung. Das Projektdesign hat das aus gutem Grund so angelegt: Zentral
fir LISA&KO ist die Verkniipfung von quantitaver und qualitativer
Forschung durch den Einsatz von Triangulations verfahren. In der Stu-
die iiber Rachet wurden Daten aus verschiedenen Feldern zusammenge-
fiihrt und unterschiedliche Erhebungsmethoden kombiniert®®. Das ge-
sammelte Datenmaterial wurde dabei vomehmlich mit Blick auf Ra-
chets Entwicklungsstand und dessen mdogliche Einflussfaktoren mitein-
ander in Bezehung gesetzt und ausgewertet. Ziel dieses Vorgehens war
es, durch die Beriicksichtigung unterschiedlicher Perspektiven und
Indizien eine mdglichst vielschichtige, im Idealfall sogar ganzheitliche
Annaherung an die Forschungsfrage zu erreichen.

Auch wenn der zeitliche und methodische Rahmen einer Staatsarbeit
kaum geeignet ist, das theoretische Ideal zu erreichen, liefert die Wahr-
nehmung, Beschreibung und Analyse vielféltiger Dimensionen immer
wieder Ergebnisse, die iiber die trivialen Zusammenhiénge des ersten
Anscheins hinausgehen und die Begrenztheit einzelner Sichtweisen
aufbrechen. In Rachets Fall war es vor allem der Kompetenzbereich der
Schriftsprache, im Spezie llen der Orthographie, der die Komplexitét
hinter vermeintlich eindeutigen Befunden enthiillte.

3 Das Projekt LISA&KO gibt ein Repertoire von Instrumenten vor: Neben
standardisierten Tests sind dies standardisierte, semi-strukturierte und infor-
melle Interviews sowie die ,,teilnehmende Beobachtung* (Beck/Scholz 2000):
Dieses Konzept beschreibt den ,,Ortswechsel* des Forschers: ,,Er begibt sich
an den Ort der Handlung, [...] ,er geht in das Feld’.“ (ebd., 147) Das ,Feld*
dieser Fallstudie erstreckte sich auf Rachets Familie (rdumlich: das Haus der
Moors), auf seine Schule und auf das Training seines Sportvereins.
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8.2 Bestandsaufnahme

8.2.1 Rachets kompliziertes Verhiltnis zu Sprache und Schrift
Mathe, Englisch, Sport — Deutsch ist in Rachets Liste seiner Lieblings-
facher nicht enthalten. Das Halbjahreszeugnis bescheinigte ihm in dem
Fach das einzige ,Ausreichend’. Auf der Grundschule waren seme Leis-
tungen in Sprache noch gut, aber selbst dort habe ihm das Fach nie so
viel Spall gemacht wie etwa Mathematik, sagte seine Schwester. Ra-
chets schulischer Kontakt mit Sprache und Schrift scheint also gerade
in jlingerer Zeit nicht ganz unbelastet von Vorbehalten und Problemen.

8.2.1.1 ,,Geschichten zu schreiben, war ja tiberhaupt nicht sein Ding*
Wenn Rachet im Rahmen der Erhebung mit schriftlichen Aufirdgen
konfrontiert wurde, reagierte er mit Widerwillen. Offene Fragen am
Ende eines Fragebogens wurden konsequent offen gelassen. Das Be-
schriften von Tages- und Wochenpldnen schob er wochenlang vor sich
her. Wihrend Rachets Deutschlehrerin, die ihn zum Zeitpunkt des In-
terviews erst seit einigen Monaten kannte, vorsichtig von
,Unsicherheiten im Ausdruck’ sprach, beschrieb die Grundschullehrerin
sein Verhdltnis zu Textproduktion pointierter: ,, Geschichten zu schrei-
ben, war ja iiberhaupt nicht sein Ding. [...] Husch, husch, husch. Zwei,
drei Sitze, Punkt. Fertig. Wortliche Rede, Einleitung, Ausklang, sonst
irgendwas — viel zu umstdndlich. Du willst "ne Geschichte? [...] Nimm
das, was ich dir abgebe, aber ich werd’ das nicht noch mal iiberarbei-
ten. “ Die zwei — jeweils ein vorgegebenes Thema — ausgestaltenden
Texte aus dem 5. Schuljahr, die mir Rachet zur Verfiigung stellte, ent-
sprechen dieser Darstellung: Es dominieren kurze Sétze, das Vokabular
wirkt limitiert und nicht sehr variabel, gestalterische Mittel werden
noch wenig versiert engesetzt.

Rachets Grundschullehrerin streifte mit ihrer Aussage auch ein Motiv
hinter dem auf den ersten Blick beobachtbaren Verhalten: Eine Aufga-
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be, die Rachet angeht, wird schnell, aber eher oberfldchlich erledigt —
umso mehr, wenn es sich um eine Pflichtaufgabe handelt. Dass das
Schreiben dies fiir ihn ist — eine Pflicht und meistens kein Vergniigen —
daran lasst er wenige Zweifel. Verstirkt wird diese Abwehrhaltung
wohl noch durch seine vergleichsweise geringen Leseerfahrungen. Die
Impulse aus der Auseinandersetzung mit fremden Texten, mit denen
Rachet die eigenen bereichern konnte, diirften zumindest gering sein.

8.2.1.2 Vielleser mit Vorliebe fiir kurze Formate

Der Einstieg ins Lesen war schwierig, erinnerte sich die Grundschulle h-
rerin. Er habe zum Beispiel keinerlei Interesse an den Biichem der
,Regenbogen-Lesekiste’ gezeigt. Erst der Versuch mit einem ,Micky-
Maus’-Heft endete erfolgreich. Bis heute ist der Comic seine Lieblings-
und Hauptlektiire. Rachet entwickelte sich zu einem Lesertypus, den
ich den ,lustbetonten, einseitigen Vielleser’ nennen mochte: Er liest bei
jeder sich bietendenden Gelegenheit, und er wihlt dabei immer wieder
dasselbe, ihm Freude bereitende Format. Selbst Variationen innerhalb
des Genres scheinen ohne Reiz zu sein: Einmal habe er sich einen ande-
ren Comic gekauft, erklédrte er im Kinder-Interview, aber nur die ,Mi-
cky Maus’ moge er gern.

Die Liebe zu den Disney-Heften diirfte sich auch vor dem Hintergrund
einer Abneigung gegen das Lesen lingerer Texte entwickelt haben.
Seine Grundschullehrerin erinnerte sich daran, dass Rachet bei Grup-
penarbeiten meist auf andere Kinder vertraut habe: Sie hitten fiir ihn
die Lesearbeit iibernommen, er habe dann daraus die ,Essenz* gezogen.
Diese Abneigung ist nach meinem Eindruck bis heute geblieben.

8.2.1.3  Orthographie: schwach!?

Bei allen Vorbehalten gegeniiber dem Schreiben eigener Texte oder
dem Lesen langer und ungeliebter Formate: Rachet selbst konzentrierte
sich bei der Beschreibung und Bewertung seiner schriftsprachlichen
Kompetenzen vomehmlich auf ein Kemproblem: ,jch hab’ immer so
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viele Rechtschreibfehler. Er teilt diese Einschédtzung mit seiner Mutter,
und auch der aktuelle schulische Befund scheint relativ deutlich. Seit
Vergabe der Halbjahreszeugnisse®® besucht Rachet auf Empfehlung
seiner Deutschlehrerin einen Forderkurs, dessen Schwerpunkt der Or-
thographie gilt. Die sei eine der Schwichen Rachets, sagte Frau B. im
Interview, sie habe ihn ,anfangs etwas sicherer eingeschditzt.“ Anderer-
seits sorgte die Bewertung der rechtschriftlichen Kompetenzen Rachets
fir die deutlichsten Differenzen im Rahmen der Erhebung: Die Test-
ergebnisse und die Perspektiven unterschiedlicher Betrachter wichen
zum Teil erheblich vonenander ab.

8.2.2 Uberwiegend gute Testergebnisse— und die Riickschau auf
eine ganz ,normale’ Rechtschreibentwicklung

Ein erster Unterschied zwischen Wahrnehmung und Realitét zeigte sich
bei einer Deutscharbeit, die iiberwiegend grammatische Phdnomene
behandelte: Rachet fiihrte das aus seiner Sicht schlechte Abschneiden®'
vor allem auf orthographische Méngel zuriick. Nach meiner Zéhlung
waren aber nur 12 der insgesamt 22 Fehler falsche Schreibungen. Das
beste Resultat bei einer Deutscharbeit auf dem Gymnasium erzielte er
zudem in einem Diktat: Das wurde, bei 12 Orthographie-Fehlern auf
162 Wortern, mit ,befriedigend’ bewertef*

Auch die einschldgigen Tests, die Rachet im Rahmen dieser Erhebung
absolviert hat, lassen groflere Probleme mit Schriftsprache und Ortho-
graphie nicht bedingt erwarten. Eine recht klare Einordnung seiner
sprachlichen Leistungsfihigkeit lieferte etwa der HAWIK-IIL: Im Ver-
balteil des Intelligenztests erreichte Rachet einen mittleren Prozentrang
von 93; vermutlich bewiltigen nur etwa 7 Prozent der Gleichaltrigen
die einschldgigen Untertests besser. Mit einem VerbatlQ von wahr-

“" In Deutsch hatte Rachet seine einzige ,Vier’ bekommen,

4l Die Arbeit wurde mit ,,oberer Bereich ausreichend* bewertet.

42 Auch die zwei Arbeiten aus dem Bereich ,Aufsatz’ wurden jeweils mit ,,aus-
reichend” benotet.

110



5
‘..l' i

S,
_ﬁ?ﬁ%‘i

Sabine Bock — Rachet (fRxaeart

scheinlich 123*' kann Rachets sprachliche Intelligenz deshalb als iiber-
durchschnittlich bis hoch bezeichnet werden.

Als aufschlussreich erwies sich einmal mehr der Blick zuriick in die
Grundschulzeit. Rachets damalige Klassenlehrerin, die seine Entwick-
lung vier Jahre begleitet und sorgfiltig dokumentiert hat, differenzierte
dabei seine Orthographie -Kompetenz in einer Weise, wie sie sich auch
bei der Durchfiihrung der Tests fiir diese Fallstudie tendenziell bestétig-
te. Rachet sei im ersten Schuljahr ,mit einer sehr hohen Fdhigkeit zu
lautieren eingestiegen®, berichtete Frau C. Bald habe er sich von der
reinen phonetischen Umschrift glost und zum Beispiel die Endung ;
er’ korrekt verschriftlicht. Im zweiten Schuljahr sei mit Abschreib-
iibungen tegonnen worden; auch diese seien fiir ihn ,kein Problem*
gewesen. In der GrofB3- und Kleinschreibung sei er ,,sehr sicher gewe-
sen. Schwierigkeiten habe es mitunter ab dem 3./4. Schuljahr bei der
Anwendung von Regeln gegeben. Kurz gefasst: Rachet habe die alpha-
betische Strategie von Beginn an kompetent angewendet, bei den a-
thographischen und morphematischen Strategien manchmal Schwichen
gezeigt. ,Aber auffillig (...) war das nie.

Die Hamburger Schreibprobe in der Version fiir das 5. bis 9. Schuljahr
(HSP), die ich mit Rachet durchfiihrte, wies erstaunliche Parallelen zu
dieser Schilderung auf. Rachet wendete die alphabetische Strategie in
allen Fillen an. Die orthographische Strategie wurde zweimal missach-
tet. Hier erreichte er den mittleren Prozentrang 59 und lag mit einem T-
Wert von 52 leicht iiber dem Durchschnitt der Vergleichsstichprobe.
Bei den morphematischen Lupenstellen unterliefen Rachet drei Fehl-
schreibungen. Dieses Ergebnis entspricht dem mittleren Prozentrang
33, das heifit: 61 bis 72 Prozent der Gymnasiasten erzielen vermutlich
bessere Resultate. Der T-Wert von 46 zeigt somit ein leicht unterdurch-
schnittliches Ergebnis an. Allerdings: Gerade die Bewertung des mor-

43 Bei einem Vertrauensintervall von 95 Prozent wird der wahre Wert im Be-
reich 116 bis 128 liegen.
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phematischen Strategie -Gebrauchs steht im konkreten Fall auf eher
tonermnen Fiiflen. Eine der drei einschligigen Fehlschreibungen diirfte
aus Fliichtigkeit passiert sein, eine zweite moglicherweise ihre Ursache
in einer dialektalen** oder familisiren Sprachfirbung haben®’. Es darf
also vermutet werden, dass Rachets morphematisches Bewusstsein
besser ausgebildet ist, als es das Testergebnis ausweist.

Die Fehler innerhalb der HSP, die sich keiner Rechtschreibstrategie
zuordnen lassen, spiegeln gleichwohl typische Muster: *Bohrmaschiene
zum Beispiel kann als Ubergeneralisierung aufgefasst werden und ver-
weist darauf, dass sich Rachet der ,,ortografische[n] Fgenstindigkeit
der Schrift“** bewusst ist. Er markierte hier den langen Vokal mit ener
einschldgigen, wenn auch orthographisch falschen Schreibung und
befindet sich damit durchaus am Endpunkt einer Entwicklung. Alles
Weitere kann als ,,graduelle[r] Ausbau des Systems“” verstanden wer-
den. Die Schreibung *verlezt untermauert Rachets Sicherheit bei der
Phonem-Graphem-Zuordnung, die sich bereits in der fehlerlosen Test-
leistung im Bereich der alphabetischen Strategie gezeigt hat. Es fehlt
hier (noch) eine orthographische Spezialitét, ndmlich das ,tz".

Ausgehend vom Resultat der HSP 5-9 scheint Rachets orthographische
Kompetenz insgesamt also altersgemaf} entwickelt zu sein. Bezogen auf

* Auch in Rachets Klassenarbeiten und Hausaufgaben finden sich einige
Rechtschreibfehler, die durch eine leichte regionale Sprachfdrbung verursacht
scheinen. Beispiel: *akkresiv, *prachte — Im Siegerland werden die stimmbhaf-
ten Laute [b] und [g] hédufig stimmlos ausgesprochen, ebenso das stimmhafte
[s], weshalb dessen Verdopplung beim Wort ,aggressiv’ aus Rachets Sicht
womd glich iiberfliissig war. Die Verdopplung des [k] deutet hingegen darauf
hin, dass er die markierte Orthographie dieses Fremdworts zumindest struktu-
rell verinnerlicht hat.

5 Im Vergleich beider Geschwister ergab sich ein liberraschendes Detail: Ra-
chet schrieb in der HSP *Schiensrichter, seine Schwester *Schinsrichter (Sei-
del 2004, Anhang 2, 20), gefragt war natiirlich nachdem ,Schiedsrichter’.

. Briigelmann/Brinkmann 1994, 46.

“"A.a.0,47.
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die gymnasiale Referenzgruppe entspricht sie einem mittleren Niveau*®,
im Vergleich aller Schiiler ist sie sogar als tendenziell iiberdurchschnitt-
lich zu bewerten. Gestiitzt wird dieser positive Befund durch ein weite-
res Instrument. Beim Hamburger Schullestungstest 4-5 (HST) erreichte
Rachet im Untertest ,Rechtschreibung’ Prozentrang 93 und damit einen
sicheren mittleren Platz innerhalb des oberen Leistungsquartils*’

8.3 Ursachenforschung

8.3.1 Orthographie als Projektionsfliche

Woran mag es also liegen, dass neben Marion Moor und Rachet auch
die Deutschlehrerin seine orthographischen Kompetenzen durchgingig
zu unterschitzen scheint? Eine mogliche Erklarung ergibt sich aus dem
Gesamtbild der Klassenarbeiten im Fach Deutsch: Vielleicht sind die
durchaus vorhandenen Rechtschreibfehler einfach augenfilliger und
leichter zu beschreiben als etwa Schwichen bei der Gestaltung von
Texten. Das Urteil ,Orthographie: schwach’ wiirde dann nicht vorran-
gig Rachets rechtschriftliche Leistungsfahigkeit reflektieren, sondern
stiinde stellvertretend fiir Defizite bei anderen schriftsprachlichen
Kompetenzen.

Einen ersten Hinweis auf solche oberfldchlich iiberlagerten Phanomene
lieferte der Hamburger Schulleistungstest 4-5. Hier ergab sich eine
iberraschende Differenz zu den oben dargestellten guten Testleistun-
gen: Wihrend Rachet in den Bereichen ,Sprachverstindnis’ und
,Rechtschreibung dem oberen Quartil zuzuordnen ist, erreichte er im
Bereich ,Leseverstindnis’ mit einem mittleren Prozentrang von 27 nur

® Dieses Resultat passt exakt zum ,Befriedigend’ im einzigen Diktat des 5.

Schuljahrs

% Rachets Ergebnis wird hier in Beziehung gesetzt zu den Leistungen von 1
770 Fiinftklasslern aller Schulformen aus 13 Bundeslindern (Miet-
zel/Willenberg 2000, 7.)
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unterdurchschnittliches Niveau™. Verschiedene Erklirungen fiir diesen
Bruch sind denkbar: Wie es das Abschneiden im Verbalteil des
HAWIK-III ja bereits andeutet, verfiigt Rachet vermutlich kognitiv
iiber ein iiberdurchschnittliches sprachliches Potenzial, doch seine ver-
gleichsweise geringe Erfahrung mit Textformen, Texten und Bedeu-
tungs-Nuancen bereiten ihm moglicherweise bei komplexeren Ver-
stindnisfragen Probleme. Auch die Autoren des Tests gehen davon aus,
dass das Leseverstindnis eine ,hierarchisch gegliederte Fahigkeit* ist,
bei der einfache Operationen, z.B. Informationsentnahme, die notwen-
dige Voraussetzung fir komplexere Handlungen, z.B. das Ziehen von
Schlussfolgerungen, bilden.’' Symptomatisch wire  dieser Hinsicht,
dass Rachet die ,harten’, expliziten Fakten richtig erkannt und rekapitu-
liert hat, bei den Fragen zu impliziten Details, die Interpretations-
Spielraum lieBen, aber Fehler gemacht hat™2.

Andererseits haben auch eindeutig falsche Antworten zu Rachets ver-
gleichsweise schlechtem Resultat beigetragen. Auffillig ist, dass er vier
von sechs Fehlem in der jeweils letzten Aufgabe machte. Dieses Pha-
nomen fiihrt zu einer weiteren Hypothese, die auf Besonderheiten in
Rachets Arbeitshaltung basiert. Im Verlauf der Erhebung erwies er sich

3 Uberraschend ist diese Diskrepanz auch insofern, als in der Eichstichprobe
gerade zwischen den beiden Untertests Sprachverstindnis und Leseverstindnis
eine hohe Korrelation (.78) festgestellt wurde. Die anderen méglichen Inter-
korrelationen erreichten weniger signifikante Werte zwischen .55 und .60.

5! vg. Metzel/Willenberg 2000, 8.

52 Allerdings verweist dieser Spielraum auch auf die Grenzen des Instruments,
die bei aller Freude iiber aufschlussreiche Differenzierungen nicht unberiick-
sichtigt bleiben diirfen: Sind Rachets vermeintlich fehlerhafte Antworten nicht
doch subjektive und damit mogliche Interpretationsvarianten? So entschied er
sich etwa fiir eine aus meiner Sicht keineswegs abwegige Alternative — viel-
leicht, weil er sich stirker mit dem pfiffigen Helden identifizierte, um den es in
der zugrunde liegenden Ge schichte ging. Vor diesem Hintergrund kann eine
kategorische Abgrenzung von richtig’ und ,falsch’ durchaus zu Fehlurteilen
fiihren.
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in unterschiedlichen Situation als ein Mensch, der seine Aufgaben mog-
lichst schnell hinter sich bringen mochte, hdufig zu Lasten der Sorgfalt
(vgl. 2.1.3). Da im Fall des HST der Bereich ,Leseverstindnis’ doppelt
so viele Teilaufgaben umfasste wie der Bereich ,Sprachverstindnis’,
boten sich Rachet doppelt so viele Moglichkeiten, ein schnelles Ende
erreichen zu wollen und damit doppelt so viele Gelegenheiten fiir Feh-
ler ,im Endspurt’. Auch diese Konstellation konnte zum auffillig
schlechteren Ergebnis beigetragen haben, das dann allerdings weniger
eine Evaluation der Lesekompetenz Rachets wire als seiner Arbeits-

welise.

Ein erstes Fazit muss also lauten: Die eindimensionale Engfiihrung
schriftsprachlicher Defizite auf die Orthographie scheint Rachets wirk-
liche Leistungsfihigkeit auf diesem Gebiet zu verfilschen und dabei
andere potenzielle Problemfelder einer genaueren Analyse zu entzi-
hen. Gleichzeitig stellen sich Anschlussfragen: Welche wichtigen Ein-
fliisse priagen die Entwicklung der schriftsprachlichen Kompetenz Ra-
chets? Und worauf griinden die dominierenden Deutungsmuster vor
allem innerhalb seiner Familie?

8.3.2 Der Einfluss von Interessen und Erfahrungen

8.3.2.1 Wenige Biicher, kaum lesende Vorbilder

Rachet wichst in einem Haushalt auf, in dem er nicht von Schrift un-
geben ist. Die Absenz von gedruckten Medien bildet einen sichtbaren
Kontrast zur Pridsenz der elektronischen. Ich erinnere mich an keinen
Biicherschrank im Wohnzimmer, keine herumliegenden Tageszeitun-
gen; nur auf dem Kiichentisch waren, neben Rachets ,Micky-Maus’-
Heften, gelegentlich Magazine der Regenbogenpresse zu sehen, die von
der Mutter gekauft wurden. Vom Vater berichtete Rachet, dass er Fach-
Zeitschriften lese, die Mutter , ,manchmal auch Biicher, so wenn die mal
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dazu Lust hat‘®* Die Fallstudien iiber seine Schwester berichten vom

,»Lesen als ungeliebte[m] Bereich***.

Diese beobachtete Buchferne ist nach meinem Eindruck nicht zu ver-
wechseln mit einer Gleichgiiltigkeit gegeniiber Literatur, Biichern und
gedruckten Medien. Gerade Rachets Mutter schien gewisse Bildungs-
erwartungen mit dem Medium Buch zu verlaiipfen: So erwéhnte sie in
Zusammenhang mit Diskussionen um die Playstation, Rachets liebstes
Spielzeug, dass sie andere Vorstellungen von sinnvollen Freizeitbe-
schiftigungen habe: Ihre Kinder sollten zum Beispiel ,smal ’'n Buch
nehmen “, Dennoch blieben aus meiner Sicht einige Chancen ungenutzt:
Den Kindern wurde offensichtlich nicht regelmiBig vorgelesen. Die
Auswahl der im Haus vorhandenen Biicher ist sehr begrenzt; der Be-
such offentlicher Biichereien wurde nicht initiiert. Statt dessen herrscht
Konsens iiber ein anderes Ritual, das mindestens zeitlich mit dem hédus-
lichen Lesen konkurriert: Freizeit — vor allem die am Abend — ist bei
Familie Moor Fernsehzeit*’.

8.3.2.2 Freizeit-Favoriten: Playstation, Freunde und Sport

Als Rachets zentrales Interesse erwies sich im Verlauf der Erhebung
allerdings die Playstation®®; sie dominiert die nicht-institutionelle Frei-
zeitgestaltung. Im Alltag setzt sich Rachet offenbar meist direkt nach
Erledigung der Hausaufgaben an das Gerit. Uber die Nutzungsdauer

%3 Franziskas Aussage zu diesem Thema war nahezu identisch.

54 Seidel 2004, 58; vgl. auch Hauser 2002, 56.

55 Rachet scheint durchschnittlich etwa zwei Stunden pro Tag fern zu sehen,

womit er im bundesweiten Vergleich etwas iiber dem Durchschnitt von gut 12
Stunden lige (Félling-Albers 2001, 34ff.). Viele Ausnahmen — seien es zusitz-
liche Sendungen am Nachmittag, alternative Freizeitaktivitdten, Termine oder
fernsehfreie Sommerabende im Garten — diirften aber immer auch fiir Abwei-
chungen von dieser Norm sorgen.

%6 Er bildet damit keine Ausnahme. Das Spielen mit Computer, Gameboy oder
Konsole steht bundesweit an der Spitze der Lieblingsbeschiftigungen von

Kindern und Jugendlichen (Kldckner u. a. 2002, 174ff.).
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herrscht familidr éwas Uneinigkeit: Der Idealvorstellung der Mutter
entspriche maximal eine Stunde am Tag, der Sohn vermutete, dass er
meist ldnger spiele: ,Mein Hochstes war, glaub’ ich, mal vier Stun-
den”,

Gleichwohl verbringt Rachet seine Freizeit nicht einsam und einseitig
vor Bildschirmen. Er ist als Ausdauerldufer im Sportverein aktiv, geht
regelméBig schwimmen, besucht wochentlich die Jungschar, beschif-
tigt sich mit Lego und Modellbauen und trifft sich fast tiglich mit
Freunden — nicht nur, um mit ihnen an der Playstation zu spielen.
Drauflensein, Bewegung und soziale Kontakte stehen so neben Phasen
mit elektronischen Medien. In welchem Ausmaf ihre insgesamt recht
intensive Nutzung Rachets schriftsprachliche Entwicklung beeintrich-
tigt, kann anhand der erhobenen Daten kaum mehr als Spekulation sein.
Vergleichsweise gesichert scheint mir aber der Eindruck, dass Compu-
ter-Spiele und Fermsehsendungen zumindest stark mit anderen Aktivita-
ten konkurrieren. Letztendlich ist es eine Frage der Priferenzen: Fiir
sein Konstruktionsspielzeug, seine Comic-Hefte, semen Sport und seine
Freunde nimmt sich Rachet Zeit;, das Biicherlesen rangiert dagegen so
weit unten, dass er es freiwillig so gut wie gar nicht realisiert. Auf die-
sem indirekten Weg beeinflussen die elektronischen Medien also mog-
licherweise eine Wechselbeziehung zwischen vergleichsweise geringen
Leseerfahrungen und einer begrenzten Ausdrucksfihigkeit, die wieder-
um seine mindestens durchschnittlich ausgeprigte orthographische
Kompetenz iiberlagert.

8.3.2.3 Prigende Schul-Bilder

Abschliefend mochte ich einen weiteren Faktor beschreiben, der vor
allem innerfamilidr signifikant zur pessimistischen Einschdtzung von
Rachets Orthographie-Kenntnissen beizutragen scheint: Es sind die
Erfahrungen mit Schule und die Erwartungen an sie. Regelméfig, und
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zwar sowohl bei Rachet wie auch bei seiner Schwester?’ wurden ver-
meintliche Defizite in der Rechtschreibung auf Versaumnisse in der
Primarstufen-Zeit zuriickgefiihrt. Gerade seine Mutter interpretierte die
fiir sie ungewohnte offene Arbeitsweise der ersten vier Jahre als ineffi-
zient und unzureichend. Das Unbehagen iiber Schleich- und Partner-
Diktate, freies Schreiben und fehlende Noten diente dabei als Begrin-
dung fir ganz unterschiedliche Phinomene: fiir Rachets angeblich
mangelnde Rechtschreibkompetenz ebenso wie fiir seine unordentliche
Handschrift. Rachet selbst hat nach meinem Eindruck diese Sichtweise
iibernommen. Was ihm im Sprache-Unterricht denn gefehlt habe, fragte
ich im Kinder-Interview? Seine knappe Antwort: ,/Ha ’m wir nie Recht-
schreibung gelernt.*

Diese Haltung basiert m.E. auf weit verbreiteten Stereotypen dariiber,
wie Schule sein miisse. Immer wieder konnte ich bei Rachet und bei
seiner Mutter beobachten, wie zentral Noten und quantitativ messbare
Leistungs-Indikatoren fiir sie sind®®. Das liegt zwar in der Natur des
konventionellen Schulsystems, aber gerade deshalb scheint dieses Sys-
tem fiir sie akzeptabel. Positive Begleiterscheinungen eines verdnderten
GrundschulUnterrichts werden dagegen nicht als Hinweis hoherer
Effektivitit gedeutet, sondern teilweise in ihr Gegenteil verkehrt nach
dem Motto: Was Vergniigen bereitet, kann nicht viel bringen. Die Zei-
chen der Unlust, die Rachet im Zusammenhang mit Hausaufgaben oder
dem Unterricht auf dem Gymnasium zeigt, gelten in dieser Wahmeh-
mung als Symptome gestiegener Leistungsanforderungen.

Eine dhnliche Diskrepanz zwischen einzelnen Wahmehmungen egab
sich iibrigens auch bei Rachets Schwester: Franziska selbst, ihre Mut-
ter, aber auch die Gymnasial-Lehrerin stellten im bisherigen Verlauf

57 Vgl. Seidel 2005, 114.

58 Sichtbar wurde Rachets Resultatorientierung zum Beispiel im Uhterricht:
Wenn es darum ging, Arbeitsergebnisse quantitativ zu beschreiben (Fehler-
zahl, Anzahl richtiger Losungen u.A.) meldete er sich meist spontan; qualitati-
ve Beitrage wagte er nur in Ausnahmeféllen, meist hielt er sich ganz zuriick.
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der Sekundarstufe deutliche Verbesserungen ihrer orthographischen
Kenntnisse fest. Die Tests dieser Zeit enthiillten dagegen keine ,,liber-
durchschnittliche Progression.*® Allerdings schliefit Seidel nicht voll-
stindig aus, dass der Grundschulunterricht in spateren Phasen des
Schriftspracherwerbs zu wenig Wert auf das Lemen rechtschriftlicher

und grammatischer Phinomene gelegt hat.

84 Fazit

Schon dieser begrenzte Ausschnitt aus einer Fallstudie illustriert, wie
bedeutsam Perspektiven- und Dimensionenvielfalt fiir die Beschreibung
und Beurteilung von Lemstéinden und Lementwicklung ist. Die Kom-
bination mehrerer Zuginge, die Betrachtung eines Parameters in diffe-
rierenden Kontexten, die wechselseitige Kontrolle verschiedener Beob-
achterInnen und das Ausbalancieren ihrer Sichtweisen erhohen letzt-
endlich Validitit, Reliabiliat und Objektivitit eines Urteils.** Ein sol-
ches Urteil mag schwieriger zu fillen sein, und keineswegs darf seine
Vielschichtigkeit mit Unschdrfe oder Beliebigke it verwechselt werden.
Es sollte vielmehr deutlich machen, dass punktuelle Messungen und
eindimensionale Fallbeschreibungen unergiebig bis riskant sein kdnnen
— je nachdem, welche Konsequenzen sie nach sich ziehen.

39 vgl. Seidel 2005, 121.
59 vgl. Briigelmann 2005, 326ff.
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Carsten Rohlfs: Freizeitwelten von Grundschulkindern

Eine qualitative Sekundaranalyse von Fallstudien aus dem Pro-
jekt LISA & KO (Arbeitstitel). Weinheim, Minchen: Juventa
(2006).

Zum Inhalt;

Julia liebt die Natur und malt mit Buntstiften wnd Wasserfarben mit
Vorliebe Biche, Baume und Blumen. Zwei Orte mag sie tesonders
gem: eine nahe gelegene Wiese, wo sie sich ins Gras legt und den
Himmel betrachtet, und einen Bach, an dessen Ufer sie spielt, wo sie
die Fiile ins Wasser streckt, Tiere und Pflanzen beobachtet und den
Vogeln lauscht. Jan sammelt Spinnen, Jasmin zeichnet Fensehsendun-
gen auf Video auf, um keine zu verpassen, und Luke Skywalker durch-
schreitet téglich nach der Schule den elterlichen Garten um nachzuden-
ken — iiber Dinge, die niemand wissen darf. Fiir Jimi sind seine ,,Ma-
lis*, seine Stoffmaulwiirfe, die wichtigsten Ansprechparmer, Han Solo
lebt in einer Welt des ,,Stemen-Kriegs®, Sarah in einer Welt des Sports,
Fatimas Spielzeug passt problemlos in einen Schuhkarton, Laura wire
lieber ein Junge, das Pflegekind Berry leidet unter Verlustingsten, Jas-
mins beste Freundin ist ihre Mutter, Matthias’ Leben wird gepragt
durch eine todliche Erbkrankheit, und Case schlift mit seinem Bruder
in einem gemeinsamen Bett. Dies sind nur einige wenige der im Projekt
LISA & KO untersuchten Kinder. Die Aufzihlung lief3e sich fortfiibren
und zeigt eines sehr deutlich: Kindheit heute ist voller Vielfalt, voller
Widerspriichlichkeit, voller Unvorhersehbarkeit.

Carsten Rohlfs untermimmt mit seinem Buch auf der Basis qualitativer
Sekundéranalysen von Fallstudien aus dem Projekt LISA & KO eine
Reise durch die Frereitwelten von Grundschulkindem. Im Mittelpunkt
stehen die Medien-, Spiel, Zeit- und Beziehungswelten der Kinder.
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Gefragt wird bespielsweise: Auf welche Weise prigen Neue und Alte
Medien die Freizeitgestaltung von Grundschulkindern? Wie gestalten
Kinder heute ihr Spiel, welchen Raum nimmt eine ,Kinder-
zimmerfreizeit“ im Vergleich zu einer ,,Drauflenfreizeit” ein? Welche
Bedeutung haben Termine und Vereine, welche Bedeutung haben
Freunde und Tiere fiir die Freizeit der Kinder? Das Buch gibt Antwor-
ten auf diese und dhnliche Fragen, indem es einzelne Kinder, einzelne
Kindheiten in den Blick nimmt, indem es dem subjektiven Erleben, den
subjektiven Bedeutungen nachspiirt, die Kinder den Medien, den Réu-
men, der Zeit und ihren sozialen Beziehungen zumessen, und entwi-
ckelt somit einen auflergewohnlichen Blick auf Kindheit heute, die sich
nicht mit viel zitierten plakativen Schlagwortem wie ,,Medie nkindheit®,
,Femsehkindheit”, ,, Konsumkindheit“, ,,Scheidungskindheit®, ,,Stadt-
kindheit“ etc. einfangen und in eindimensionale Kategorien zwingen
ldsst. Kindheit heute ist weit mehr, das illustrieren die im Projekt LISA
& KO untersuchten Kinder in ihrer je ganz besonderen und individuell
sehr unterschiedlichen Weise.

Uber den Autor:

Carsten Rohlfs ist Grundschulpddagoge und war von 2000 bis 2004
Mitarbeiter im Projekt LISA & KO an der Universitit Siegen. Seine im
Herbst 2006 im Juventa-Verlag erscheinende Dissertation verfasste er
als Querauswertung von Fallstudien aus dem Projekt. Seit 2004 ist er
Mitarbeiter in der Fakultit fiir Pddagogik an der Universitit Bielefeld
im Bereich ,,Erzichungs- und Schultheorie“ mit dem Schwerpunkt
Grundschulpadagogik.

Kontakt:

carsten.rohlfs@untbielefeld.de






Im Forschungsprojekt "LISA & KO" werden
Lebensbedingungen von Kindern und ihre
Lernentwicklung im sozialen Kontext
untersucht. Langfristiges Ziel ist es, die
Wechselwirkungen zwischen schulischen
und auBerschulischen Lebens- und Lern-
erfahrungen von heutigen Kindern und
ihre Entwicklung im Alter zwischen 5 und
15 Jahren Uber eine Serie von Fallstudien
zu rekonstruieren. Dabei werden verschie-
dene Dimensionen und unterschiedliche
Perspektiven berlicksichtigt. Besondere
Aufmerksamkeit gilt der Entwicklung der
schriftsprachlichen und mathematischen
Kompetenzen. Den theoretischen Hinter-
grund bildet ein Versténdnis von Lernen
als eigenaktiver und konstruktiver Prozess.
In diesem Sammelband stellen einige
Studierende die Ergebnisse ihrer Fall-
studien pointiert dar. Dabei stellen sie
jeweils die Besonderheiten "ihres" Kindes
in den Vordergrund. Eingeleitet wird das
Buch mit zwei Beitragen von Hans Bru-
gelmann, in denen er erste Fazits aus den
mittlerweile tGber 120 Fallstudien zieht.

Das Buch soll einen Einblick in die For-
schungsarbeit des Projekts LISA & KO
geben und darstellen, welche Ergebnisse
erreicht werden kénnen, wenn verschie-
dene methodische Zugange kombiniert
werden. Dabei wird deutlich, dass die
individuelle und ganzheitliche Betrachtung
des einzelnen Kindes entscheidend ist,
wenn man dem Verstandnis der Person-
lichkeit des Kindes und dem Hintergrund
seiner Lernleistungen naher kommen will.



