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Gotthilf Gerhard Hiller
Plidoyer fiir eine Archdologie der Formen des Lehrens und Lernens 420

Gegenden Glauben, dafi mit Hilfe der Wissenschaft eine,, priskriptive Technologie*
des Unterrichts gefunden werden konne, setzt der Autor die These, dafl das Lehren
eine ,, Kunst" bleiben wird. Er findet in der Geschichte des Lehrens vier ,,Grund-
muster” und bestimmt deren jeweilige Funktionen. Eine — provozierende? — These
zur Lehrerbildung beschliefit diese ,, Ausgrabung*”.

Manfred Wei8 und Brigitte Steinert
Privatisierungstendenzen im Bildungsbereich:
Internationale Perspektiven 439

Manche Bildungspolitiker und Schulreformer meinen, daf im Ausland vieles viel
besser sei, weil es dort mehr private Schulen gebe. Hier wird ausfiihrlich dargelegt,
wie es sich tatsichlich verhilt: Trotz privatschulfreundlicher Gesetzgebung und
Finanzierung kann von einem ,, Privatisierungstrend" in den O ECD-Liindern nicht
gesprochen werden. Zudem kionnen Vorteile von Schulen mit besonderem Status
und ausgewihlter Klientel nicht auf ein ganzes Schulsystem extrapoliert werden.

Ulf Preuss-Lausitz
Werte, Ethik und Religion in der pluralistischen Schule 457

Die aktuelle Wertedebatte stellt auch die Frage (neu), welchen Stellenwert der Ethik-
bzw. Religionsunterricht haben soll. Der Autor kommt zu dem Schiuf3, daf} iiber
Religionskunde hinaus die staatliche Schule keine Religion bevorzugen darf, daf§
aber gleichwohl ein Ethikunterricht fiir alle verbindlich werden sollte.

Karl HauBer und Max Kreuzer
Schiilerbeurteilung und Entwicklung des Selbstkonzepts bei
Grundschulkindern 470

In Heft 3/94 dieser Zeitschrift wurde die Problematik der Zeugniszensuren diskutiert
und als Alternative fiir Lernentwicklungsberichte pladiert. Diese Untersuchung
macht verstindlich, wie Schiilerinnen und Schiiler ihre ersten Zensuren deuten und
wie sie diese emotional verarbeiten. Die Ergebnisse werden vorsichtig interpretiert,
sprechen aber nicht gerade fiir die herkmmliche Praxis.

Waldemar Pallasch
Unterrichtliche Supervision 483

wSupervision* wird vielfach als eine Art ,, Zauberwort” verstanden: Nur Experten
konnen so etwas ,,administrieren®. Fachliche und methodische Kompetenzen sind
allerdings erforderlich, wenn Berater Lehrerinnen und Lehrern helfen wollen, ihren
Unterricht zuverbessern: auf der methodischen Ebene, bei der Klirung der Ziele und
bei der Personlichkeitsentwicklung kénnen Experten behilflich sein.

Gert Jugert und Uwe Ténzer
Schulinterne Supervision - Das ,,Bremer Modell* 491

Dieses Konzept richtet sich an Lehrerinnen und Lehrer, die gemeinsam an einer
Schule oder in einem Team arbeiten. Die Hilfe von aufien will u.a. dazu beitragen,
Storungen der Kommunikation zu vermeiden oder zu bearbeiten, Perspektiven fiir
die weitere Arbeit zu kldren und die Arbeitsbedingungen ,,systemisch* zu verstehen.
Dazu werden vielfiltige Methoden verwendet.
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Karl HauB3er und Max Kreuzer

Schiilerbeurteilung und Entwicklung des
Selbstkonzepts bei Grundschulkindern

Zur subjektiven Verarbeitung der ersten Ziffernzeugnisse

Inden letzten Jahrzehnten wurde die Schiilerbeurteilung mittels Noten und
Ziffernzeugnissen von verschiedenen Seiten einer kritischen Einschidtzung
unterzogen. WeiBl (1989) faBt die padagogisch-psychologische Diskussion
zusammen und nennt u.a. folgende Probleme dieses Diagnoseverfahrens:
Problem des Maf3stabs, offene oder implizite Erwartungen an die Vertei-
lung der Noten, Giitekriterien (Objektivitit, Zuverldssigkeit, Giiltigkeit),
Beurteilungsfehler und Erwartungseffekte. Obwohl die Ziffernnoten nach
der bestehenden Forschungslage in allen diesen Fragen schlecht abschnei-
den, gehoren sie als diagnostische Methode nach wie vor zum Alltag von
Schulkindern, ihren Eltern und Lehrerinnen/Lehrern. Konsens besteht
zudem darin, daB alle padagogischen Funktionen, die der Ziffernnote und
dem Ziffernzeugnis in guter Absicht zugesprochen werden, auf andere Art
und Weise besser erfiillt werden konnen (siehe: Ingenkamp 1971; Ziegen-
speck 1974; Zielinski 1974; Becker/v. Hentig 1983). Die facettenreich nach-
gewiesene ,Fragwiirdigkeit der Zensurengebung* (Ingenkamp 1971) hat
schlieBlich dazu gefiihrt, das Augenmerk vom Schiiler und seinen Leistungs-
merkmalen weg auf die ,,Diagnose des Lehrers als Diagnostiker* (Weinert/
Schrader 1986) zu richten.

In diesem fachlichen Diskussionskontext ist es die Intention unserer Pilot-
studie, auf die leicht iibersechenen Konsequenzen der Notengebung fiir die
Entwicklung des Selbstkonzepts der Schulkinder aufmerksam zu machen
und Ansatzpunkte fiir eine ,kommunikative Lerndiagnose” (Brandt/
Schldmerkemper 1985) aufzuzeigen.

1. Entwicklung der Selbstkonzepte bei Grundschulkindern

In der entwicklungspsychologischen Diskussion ist mittlerweile klar, daf§
beider Entwicklung des SelbstbewuBtseins nicht erst in der Pubertét und im
Jugendalter angesetzt werden kann. Ohne hier auf die Unterschiede in den
Theorien des ,,Selbst* bzw. der ,, Identitit“ ndher einzugehen, gehen wir mit
dem Begriff ,,Selbstkonzept“ davon aus, daB schon Vorschulkinder in der
Lage sind, zu einzelnen Aspekten ihrer Person relativ konsistente Ein-
schitzungen zu entwickeln. So weisen Asendorpf/v.Aken (1993) auf die
Berechtigung der Annahme bereichsspezifischer Selbstkonzepte bei Grund-
schulkindern hin: die Selbstkonzepte des ,, Aussehens®, der ,.kognitiven
Kompetenz“, der ,Sportkompetenz”, der ,Peerakzeptanz* und der
»Mutterakzeptanz“. Baldering (1993) geht davon aus, daB das Kind ,.ein
System von Einstellungen gegeniiber der eigenen Person (entwickelt), die
sich auf alle vonihm als wesentlich erachteten Merkmale der eigenen Person
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beziehen“ (S .49). Sie unterscheidet fiinf ,,Selbstkonzeptbereiche“: ,,Korper-
selbst®, ,,Leistungskonzepte“, ,,Soziales Selbst*, ,,Emotionales Selbst* und
»Interessenkonzept“ und gliedert diesen Bereichen ,,differenzierte Selbst-
konzepte* unter; sie kommt dabei auf insgesamt 13 unterscheidbare Selbst-
konzepte (S. 50), von denen sich schlieBlich in einer empirischen Untersu-
chung an 208 Grundschulkindern nur drei (anhand der verwendeten Skalen)
als nicht ausreichend reliabel erwiesen haben (S.181).
In Bezug auf die Dynamik, in der die Selbstkonzepte entwickelt werden,
gehen wir mit Epstein (1979) davon aus, dafl Selbstkonzepte zum einen sich
aus der ,relativ engen Generalisierung einer unmittelbaren Erfahrung"
(S.19) hinzuimmer allgemeineren Selbst-Postulaten entwickeln, die schlie3-
lich nicht mehr ,,einer unmittelbaren Testung an der Realitit unterworfen
und deshalb nicht so leicht entkriftet werden konnen* (S. 16); zum anderen
steht ihre Entwicklung unter der Wirkung eines ,,Postulats hochster Ord-
nung®, nidmlich: eine ,,global positive Tonung der Selbstwerteinschitzung
aufrechtzuerhalten* (S. 18). Danach ist von Selbstkonzepten nicht von
vornhereinzu erwarten, daB sie realistisch die Erfahrungen, das Kénnen, die
Leistungen und die Akzeptanz und Einschitzung durch andere spiegeln.
Selbstkonzepte sind vielmehr das Ergebnis der personlichen Balance von
moglichst aufrechtzuerhaltendem positivem Selbstwertgefiihl und einer
moglichst realititsgerechten Selbstwahrnehmung (vgl. die ausbalancieren-
den Bediirfnisse nach Selbstwertherstellung und nach Realititspriifung bei
HauBer 1994, Kap. 3). Baldering (1993) stelltin ihrer Untersuchung fest,daB
die Grundschulkinder ihrer Stichprobe ,,in der Mehrzahl der differenzierten
Selbstkonzepte positive Selbstbeschreibungen® (S. 182) aufweisen. Dies gilt
auch fiir den Teil der Stichprobe, den sie nach AuBlenkriterien dem ,,klini-
schen Bereich“ zuordnet, ndmlich fiir die Grundschulkinder, die aufgrund
von psychischen Storungen (in erster Linie ,,hyperkinetisches Syndrom*
und ,emotionale Stérungen*) in einer Kinder- und Jugendpsychiatrie am-
bulant vorgestellt worden waren; ,,auch diese beschreiben die eigene Per-
sOnlichkeit in vielen Aspekten des Selbst positiv* (S. 182).

2. Was hat die Schiilerbeurteilung mit der Entwicklung des
Selbstkonzeptes zu tun?

Daf} im Bereich der Schule gerade die Leistungsselbstkonzepte, bzw. die
Selbstkonzepte der kognitiven Kompetenz durch den Leistungsvergleich in
der Klasse und durch die Schiilerbeurteilung der Lehrkraft einem hiufigen
und starken Realitatsdruck unterworfen werden, ist zu erwarten. Mit der
Aushindigung desersten Notenzeugnisses miissen sich die Grundschulkinder
jedoch erstmals mit einer der Form nach objektivierten quasi-exakten
Gesamtbeurteilungihrer Lernleistungen auseinandersetzen. Mitdem Ziffern-
zeugnis steht ihrer Selbsteinschétzung nun ein Instrument offizieller Fremd-
einschétzung gegeniiber, das jeglicher direkter Beeinflussung entzogen ist:
Viele einzelne meist situativ verstindliche Benotungen durch die Lehrerin
im Laufe des Schuljahrs kumulieren nun im amtlichen Akt eines Ziffern-
zeugnisses, dessen Bedeutung zudem durch die Unterschrift ihrer vorge-
setzten Person, nimlich der Schulleitung, dokumentiert wird. Sind auch die
darin enthaltenen Gesamtnoten in ihrer Abstraktion fiir das Schulkind
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schwerlich hinterfragbar, so bilden sie doch in ihrer Einfachheit ein gut
nachvollziehbares Signal fiir die Leistungsposition in der Klasse, aber
schlieBlich auch fiir die kiinftige schulische Gruppenzugehdrigkeit und
Auslese — fiir ,, Vorriicken bzw. Wiederholen* der Klassenstufe und fiir die
Chancen eines Ubertritts an weiterfithrende Schularten (vgl. Kreuzer 1981,
1982). Wie gehen Grundschulkinder mit dem Ereignis ,,mein erstes Ziffern-
zeugnis* um? Verindern sie dabei wesentliche Aspekte ihres Selbstver-
stindnisses? Wird thr Selbstwertgefiihl beeintrichtigt?

3. Ergebnisse aus der Forschung iiber die Entwicklung des
Selbstkonzepts im Erfahrungsbereich der Schule
Die schulische Selbstkonzeptforschung deutet auf einen bedeutsamen Spiel-
raum im Verhiltnis institutioneller Bewertung und personlicher Entwick-
lung hin. Fend (1984) kommt im Uberblick der Ergebnisse bisheriger
Forschung zu dem ,,provokanten Ergebnis*“: ,,Das institutionelle Bewer-
tungssystem prégt sich nicht strukturanalog im generalisierten individuellen
Selbstbewertungssystem ein* (S. 258). Er weist auf die umfassende Meta-
analyse von Hansford & Hattie (1982) hin, in der bei der Auswertung von
128 Studien iiber alle Alters- und Schulstufen eine nur geringe durchschnitt-
liche Korrelation (r =.21) zwischen Selbstkonzept und Schulleistung festge-
stellt wurde. Danach ist zu erwarten, daf Selbstbild und Leistung relativ
unabhingig voneinander variieren konnen. Fend (1984) schldgt zur weite-
ren Aufkldrung dieses bemerkenswerten Ergebnisses die Annahme vermit-
telnder Prozesse auf sozialer und individueller Ebene vor: 1. ,,die Orientie-
rung am relativen Kontext der jeweils relevanten Bezugsgruppen®, 2. ,,die
Wirksamkeit individueller Verarbeitungsformen im Kontext eines differen-
zierten psychologischen Modells* (S. 261) und 3. ,,die Verarbeitung von
Erfolg und Miflerfolg im sozialen Kontext der Schule, der Altersgruppe und
der Eltern“ (S. 264).
Im Rahmen einer komplexen Studie geht Helmke (1992) der Frage nach,
wie es moglich ist, ,,daB man sich im schulischen Kontext der Vielzahl und
Eindeutigkeit insbesondere sozialer, aber auch kriterialer Vergleichs-
information entziehen kann, d.h. ein positives Fahigkeitsselbstbild gegen
widersprechende Leistungsinformation abschotten kann“ (S. 47). Um das
verwirrende ,,Wechselspiel von Selbstvertrauen und Schulleistung® aufzu-
klidren, reicht allerdings die ,,uferlose Menge von querschnittlichen, bivariat
angelegten Korrelationsstudien* (S. 59) nicht aus. Helmke pladiert fur
multivariate Lingsschnittstudien und Pfadanalysen, in denen es méglich
wird, den ,,Mechanismen, die den EinfluB der Schulleistung auf das lei-
stungsbezogene Selbstvertrauen erkliren®, auf die Spur zu kommen; denn
offensichtlich stellen ,,direkte Leistungsriickmeldungen (Zensur, Punkte)
eben nur eine von mehreren leistungsbezogenen Informationsquellen® dar
und ,.tangieren erst nach Durchlaufen vielfacher Filterungs- und Interpre-
tationsprozesse das Fahigkeitsselbstbild* (Helmke 1992, S. 48).
Wie verlduft nun die Entwicklung des kindlichen Fahigkeitsselbstkonzepts?
»In der Entwicklungspsychologie ist der Sachverhalt, daB die Selbstein-
schitzung eigener Kompetenzen und Féahigkeiten im Kindergartenalter und
inden ersten Grundschulklassen noch extrem hochist und erst anschlieBend
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allméhlich sinkt, wiederholt gefunden worden.* (Helmke 1991,S.87) Helmke
spricht bei den Kindern dieser Altersstufe von einem ,,ausgeprédgten und
naiven Optimismus* und einer ,,robuste(n) Selbstiiberschétzung ihrer Fa-
higkeiten und Leistungen“ (S.87). In einer eigenen Untersuchung an 100
Grundschuikindern stellt Helmke (1991) fest, da3 diese ,robuste Selbst-
iberschitzung* zu Beginn der 1. Klasse am grofiten ist, nach ca. 3 Monaten
einen ,,Knick“ erfihrt, aber — ,,auf den ersten Blick erwartungswidrig* bis
zum Ende der 3. Klasse dann auf relativ hohem Niveau erhalten bleibt
(S.88 ff.). Zur Kldrung dieses Entwicklungsverlaufs (S. 91 ff) diskutiert er
die Annahme einer ,,zunehmenden Veridikalitit“ (Realitdtsangemessenheit)
derleistungsbezogenen Selbsteinschitzung: die Korrelationen von Leistung
(im Fach Mathematik) und Fiahigkeitsselbstbild nehmen in seinen
Untersuchungsergebnissen von der 1. Klasse (r = .16) bis zur 3. Klasse (r =
.42) deutlich zu; zum anderen weist er auch auf die Bedeutung von Merkma-
lendes,,schulischen Kontexts* fiir die Entwicklung des Selbstbildes hin, u.a.
auf die Unterrichtspraxis zu Beginn der Grundschulzeit als einer , Art
Schonraum®, auf das erste JahresabschluBzeugnis und auf den Lehrer-
wechsel (in Bayern nach der 2. Klasse), wodurch sich fiir die Kinder
,»Nischen fiir selbstwertdienliche Selbsteinschitzungen ergeben“ (S. 91).
Dieses Bild von der Entwicklung des schulischen Selbstkonzepts muB3 durch
ein wenig beachtetes Ergebnis der schulischen Sozialisationsforschung er-
génzt werden. Horstkemper (1987) stellt in ihrer Léngsschnittstudie bei 10-
bis 15-jahrigen Schiilern/Schiilerinnen an hessischen Gesamtschulen fest,
daBdasSelbstvertrauenzu Beginnder 5. Klasse engeralsinhdheren Klassen
mit der Leistungsposition (festgelegt iiber die Noten) gekoppelt und ver-
gleichweise am niedrigsten ausgeprigt ist, dann jedoch im Laufe der
Sekundarstufe I, unabhingig von der Leistung, wieder ansteigt. Diese
Anfangswerte der FiinftkldBler konnen als Indikator dafiir dienen, daf} die
Grundschule mit ihrer ,Einteilung von Schiilen“ (HauBer 1981) durch
Ubertrittsauslese in der 4. Klasse den konstatierten ,,naiven Optimismus*“
bzw. die ,,robuste Selbstiiberschitzung® der Kinder deutlich abbaut, korri-
giert oder zerstort. Ein Befund aus der didnischen Schulforschung (Allerup,
Jensen, Klewe & Larsen 1983) deutet darauf hin. Im ddnischen Schulsystem,
dessen Kern eine fiir alle verbindliche 9-jahrige Grund- bzw. Volksschule
darstellt, zeigen im Gegensatz zu den Ergebnissen von Horstkemper die
Schiilerinnen/Schiiler der 4. und 5. Klasse — gemessen an der weiteren
Entwicklung bis zur 9. Klasse — das hochste Niveau von Selbstvertrauen
(siehe: Kreuzer 1991).

Im Hintergrund unserer Studie steht die Annahme einer schulsystem-
spezifischen ,,Selbstvertrauens-Wanne“ bei Schiilerinnen und Schiilern,
wobei die Zeit um die Ubertrittsauslese das Wannental bildet, als ein
typisches Ergebnis schulischer Sozialisation im streng leistungsdifferenzierten
deutschen Schulsystem.

Inunserer Pilotstudie gehen wir in dieser noch offenen padagogisch-psycho-
logischen Diskussion auf die subjektive Verarbeitung der ersten Ziffern-
zeugnisse und die dabei feststellbaren Verschiebungen in der Struktur des
Selbstkonzepts ein. Einen Ausgangspunkt unserer Uberlegungen bildet die
Frage, ob schon die ersten Ziffernzeugnisse im Sinne eines ..kritischen
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Lebensereignisses“ den angedeuteten Entwicklungsverlauf zum Tal einer
woelbstvertrauens-Wanne* hin darstellen.

4. Design und Methode der Schiilerbefragung

Die Stichprobe unserer Untersuchung besteht aus 30, spiter 27 Schulkin-
dern an bayerischen Grundschulen, die wir in einem Follow-up-Design
viermal untersucht haben: kurz vor und kurz nach der Vergabe der ersten
Notenzeugnisse am Ende der 2. Klasse sowie ebenfalls kurz vor und kurz
nach der Vergabe der anschlieBenden Halbjahreszeugnisse der 3. Klasse.
Wir zielen also auf die unmittelbare situative Verarbeitung und die sponta-
nen Auswirkungen der Konfrontation mit dem Ziffernzeugnis ab.
Eswurden ausschlieBlich die Informationen der Kinderin die Untersuchung
einbezogen; weder wurden die Eltern, Lehrerinnen und sozialpiddagogi-
schen Betreuer der Kinder befragt; noch wurden Merkmale des ,,schuli-
schen Kontextes“, in dem die Kinder unterrichtet wurden, erhoben. Ledig-
lich die Zeugnisse wurden zur Uberpriifung der kindlichen Angaben heran-
gezogen.

Die Stichprobe umfaBt 9 Madchen und 21 Jungen, und sie ist in Hinblick auf
erwartbare Schullaufbahnen in zwei Extremgruppen geteilt:

a.) die Gruppe der (erwartbar) erfolgreichen Kinder: 16 der 30 Kinder gehen
in einem Landkreis im Einzugsbereich einer Grof3stadt zur Schule; diese
Gemeinde hat einen hohen Akademikeranteil; die Ubertrittsquote ans
Gymnasium betrégt an dieser Grundschule 60 bis 70% eines Jahrgangs.
b.) die Gruppe der Kinder mit (erwartbaren) Schulschwierigkeiten: Die
anderen 14 Kinder gehen in einer Grof3stadt zur Schule; 7 in Grundschulen,
3 in Sonderschulen fiir Lernbehinderte und 4 in eine Sprachheilschule. Sie
alle besuchen nachmittags eine heilpadagogische Tagesstétte auf der Grund-
lage diagnostizierter mehrdimensionaler Personlichkeits- und Entwick-
lungsstorungen; sie gelten als ,,seelisch behindert” gemiB § 39 des Bundes-
sozialhilfegesetzes; diese Untergruppe schrumpfte u.a. durch Wegzug wéh-
rend des Erhebungszeitraumes auf 11 Kinder.

Wir fiihrten die Untersuchung mittels halbstandardisiert-offener Interviews
(zumethodologischen Anforderungen an Identitatsforschung, siche Hau3er
1994, Kap. 6) anhand eines Leitfadens mit 14, bzw. 7 Fragen (Gesprichsan-
sdtzen) durch. Die Antworten (Gespriachsiauerungen) der Kinder wurden
mittels eines inhaltsanalytischen Kategoriensystems ausgewertet und teil-
weise transskribiert. Der Interviewleitfaden und das inhaltsanalytische
Kategoriensystem wurden neu entwickelt und hier erstmals erprobt.

Was das Komplexititsniveau der Antworten der Acht- und Neunjéhugen
angeht, so zeigt sich in der Untersuchung, da3 die Wahl der Interview-
Methode sich bewihrt hat. Es ist gut moglich, mit Schiilern der 2. und
3. Klasse spontan iiber Schulerfahrungen, ihre Betroffenheit und ihre sub-
jektive Verarbeitung zu sprechen und hierbei differenzierte Einschitzun-
gen und Selbstaussagen von ihnen zu horen. Die Konsistenz und Zuverlis-
sigkeitihrer Aussagen iiberpriiften wir durch eingestreute Wiederholungen
einiger Fragen. Die bisherige Fokussierung der schulischen Selbstkonzept-
forschung auf Instrumente mit geschlossener Antwortform (vgl. Pekrun &
Fend 1981) ist nur als methodischer Pragmatismus, jedoch nicht mit fachli-
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chen Begriindungenzurechtfertigen (zur Methodendiskussionsiehe: Hauller
1994, Kap. 6; Asendorpf/v.Aken 1993, S. 64 ff.)

Wegen des kleinen Stichprobenumfangs erscheint es unangemessen, die
Daten auf Signifikanz in statistischen Unterschieds- und Zusammenhangs-
maBen zu priifen. Stattdessen werden — auf der Basis von Haufigkeits-
verteilungen und Kreuztabellen der insgesamt 21 Variablen zu 4 Zeitpunk-
ten - ablesbare Ergebnistendenzen berichtet.

5. Ergebnisse iiber die subjektive Bedeutung und Verarbeitung der
ersten Notenzeugnisse

Im folgenden stellen wir einige Ergebnistendenzen als Antworten auf

relevante padagogisch-psychologische Fragen vor.

3.1 Aufgrund welcher Bezugsnormen stufen die Schulkinder ihre
Fahigkeiten ein?
Mit der Interviewfrage ,Woher weif3t Du eigentlich, wie gut Du in der
Schule bist?“ erfassen wir die Bezugsnormen der Selbsteinschédtzung. Eine
analoge Frage zielt auf eine von den Kindern vorher berichtete bevorzugte
Freizeitbeschaftigung, auf ihr Hobby: ,, Woher weiit Du eigentlich, wie gut
Du im ... oder beim ... bist?“
Als Ergebnis zeigt sich eine beachtliche Breite und Vielfalt der Bezugs-
normen bei den Zweit- und Drittkldlern.
So fiihlt sich Klaus schlecht in Deutsch, ,,weil ich oft Vieren hab’“; er
orientiert sich also am Urteil der Lehrerin und stellt sich in den Vergleich
innerhalb der Klasse.
Maria halt sich daran, ob ihre Mutter mit ihren Schulleistungen zufriedenist;
und diese wiederum orientiert sich am Leistungsvergleich in Marias Klasse:
» also wenn alle 'ne Eins kriegen, nur ich nicht, dann wir sie nicht
zufrieden.” Im Zeugnis hat sie fiir Heimat- und Sachunterricht eine Vier
bekommen, aber ... viele haben *ne Vier, ... sogar Sechsen sind dabei.“. Die
Mama ist aber zufrieden und damit auch Maria, ,,... weil die andern auch so
schlecht sind wie ich.*
Hingegenzeigt Karin, daB sie sich selbstim Vergleich mit anderen einschitzt
und dabei die Schnelligkeit als zentral sieht: ,,Also ich bin zum Beispiel,
wenn ich jetzt gut aufgelegt bin, ... dann bin ich halt immer die Schnellste,
also dann bin ich immer am schnellsten fertig, und wenn ich halt nicht so gut
aufgelegt bin, dann bin ich halt nicht mehr ... also die Zweite so ungefihr.“
»Wenn mich mein Papa lobt ...” ist eine ebenso schlichte wie treffende
AuBerung von Michael in Sachen Bezugsnorm seines Radfahrgeschicks; er
orientiert sich am Urteil des Vaters, ohne sich mit anderen Kindern zu
vergleichen.
Beidemselben Hobby hingegen zeigt Peter,da8 er sich, ohne zu vergleichen,
seinen eigenen Mafistab entwickelt hat und anwendet, wenn er auf unsere
»WeiBt Du eigentlich ...?“-Frage duBert: ,,... freihidndig gefahren durch die
Kurve, eine lange Kurve, auf der Strae — und dann weit gefahren.”
Ebenso antwortet Ilse, die Wasserratte, auf die Frage, wie sie denn dazu
kidme zu behaupten, sie sei eine tolle Schwimmerin, sicher und souverén:
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»Das sehe ich an meiner Hand.“ Sie zeigt dabei eine Handbewegung, die
typisch fiir Brustschwimmen ist.

Sandra meint, daf sie es ,,im Gehirn so merkt“, ob sie beim Lernen gut ist;
Tanja merkt es am , Konzentrieren* und Thomas daran, ,,ob ich wenig
Fehler mache®.

Die Antworten der Kinder kénnen in zwei Dimensionen zur Einschétzung
eigener Tiichtigkeit eingeordnet werden:

In der Dimension ,,individueller vs. sozialer Vergleich“ steht der Orientie-
rung des Urteils an der Entwicklung der Person (z.B. ihr Lernfortschritt) die
Orientierung des Urteils am Standard der anderen und der Gruppe (z.B.
Gruppendurchschnitt, Leitbild) gegeniiber. Wir nennen diese Dimension
»Selbstbezug vs. Konkurrenz*.

In der Dimension ,selbstbestimmter vs. fremdbestimmter MaBstab“ steht
dem Bezug auf das eigene selbstidndige Urteil die Orientierung am Urteil
anderer — meist relevanter ~ Bezugspersonen gegeniiber. Wir nennen dlese
Dimension ,,Selbstwahrnehmung vs. Autoritit*“.

Allgemein zeichnet sich ab: Die Bezugsnormen fiir die eigene Fahngkexts-
einschitzung sind bei den untersuchten Schulkindern iiber alle vier mogli-
chen Kombinationen verteilt. Fiir die Einschatzung der eigenen Tiichtigkeit
in der Schule und im auBerschulischen Hobby werden meist unterschiedli-
che Bezugsnormen gebraucht. Die im Notensystem immanent verankerte
Konkurrenz- und Autorititsorientierung taucht im Denken nur weniger
Schiiler auf und bleibt da auf den Bereich der Schule begrenzt. Dieses Bild
andert sich auch ein halbes Jahr spiter bei der erneuten Befragung des
zweiten Notenzeugnisses nicht. Auf die ,, Woher weif3t du...?“-Frage bezie-
hensich,auch von den erfolgreichen Schiilern (mit guten Noten), nur wenige
explizit auf ihre Noten.

5.2 Wie fassen die Schulkinder die ,,Note* auf? Welche Bedeutung
verbinden sie mit ,,Note*?

Unsere Zweit- und DrittklaBler, danach gefragt ,,Was bedeutet eine Zwei?
Wasbedeutet eine Vier?“ zeigen, dafi sie mit der Note iiberwiegend Qualitét
in der Sache, kaum Vergleich und Konkurrenz verbinden. Sechs Kinder
meinen, die Note hinge von der Zahl der erreichten Punkte bzw. der Zahl
der Fehler ab. Besonders bei den heilpddagogisch betreuten Kindern tau-
chen Vorstellungen auf, die in der Note ein festes Attribut sehen: ,,Zwei‘ ist
»das Gute“, ,,vier* ist ,,das Schlechte“. Ein Schiiler aulert zur Note ,,vier*:
~Mmh, dasist was Schlechtes; eine ganz ganz Schlechte. Ja.“ Vom Interview-
er auf die Noten ,.fiinf“ und ,,sechs* hingewiesen, differenziert er weiter:
»Die ist mittelschlecht, und die Sechs ist die Ganzschlechteste. Die ist das
Allerschlechteste, was der liebe Gott geschaffen hat.*

Vier Kinder duflern zur Note direkt emotionale Qualititen. So lautet eine
bezeichnende Antwort auf die Frage ,,Was ist eine Zwei?“: ,,Gut, eine Eins
wiire besser. Man kann sich halt freuen.“ Auf die Frage ,,Wasist eine Vier?:
,Freuen tut man sich nicht. Es wird einem mulmig im Magen.“ Eine
Schiilerin meint zur ,,vier*: ,,Eine nicht so gute Note; da sind die Kinder
traurig.“
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Ziffernnoten werden von den meisten Kindern unserer Stichprobe gegen-
tiber Verbalbeurteilungen favorisiert. In den Begriindungen erscheinen in
erster Linie der klare Tauschwert der Ziffern fiir familidare Geld- und
Sachbelohnungen, aber auch der Statuserwerb in Abgrenzung zu den ,,Klei-
nen“ (ErstkldBlern). Es scheint so, als wiére einigen von ihnen zumindest
eine ,,1* oder,,2“ als Ziffer lieber als in Form eines Wortes oder Satzes; dies
gilt so fiir die ,,4“ allerdings nicht.

5.3 Wieistdas Verhilmisvon Fihigkeitsselbstkonzept, Notenerwartung
und den Zeugnisnoten, die die Kinder erhalten?
Zur Ermittlung des Fihigkeitsselbstkonzepts forderten wir die Schiiler und
Schiilerinnen auf, sich selbst zu benoten (,,Notenselbstkonzept*). Nach
hdufiger spontaner Heiterkeit gab sich jedes Kind ernsthaft selbst Noten in
den drei Grundschulfichern Deutsch, Mathematik, sowie Heimat- und
Sachkunde.
Diese Selbstbeurteilung in Form von Noten iibertrifft bei fast allen heilpad-
agogisch betreuten Kindern deutlich ihre Notenerwartung im direkt bevor-
stehenden Zeugnis.
So rechnet Claudio mit den Noten 2, 3 und 4 im Zeugnis, benotet sich selbst
jedoch mit 1,3 und 1 in denselben Fachern. Seine Begriindung: ,,Ja weil ich
ein biflchen besser sein will; zwei Einsen und eine Drei, das ist gut.*
Der spanische Junge Luis wiirde sich iiberzeugt von seiner Leistung in
Deutsch eine 1 geben, ,,weil ich hab ganz viel Deutsch gelernt®,
Bei diesen Schiilern zeigt sich im Sinne von Helmke (1991) der deutliche
»haive Optimismus“ oder die ,,robuste Selbstiiberschédtzung“. Im Interview
selbst kann man das dringliche Bediirfnis und den Wunsch der Kinder, gut
beurteilt zu werden, deutlich spiiren; einige konnen sogar auch nachvoll-
ziehbare Griinde fiir eine gute Beurteilung nennen.
Zur Notenerwartung werden die Kinder gefragt: ,,Welche Noten wirst Du
jetzt im Zeugnis bekommen?“. Dabei zeigt sich, daB die meisten Kinder im
Vergleich zum Notenselbstkonzept eher realititsgebunden antworten. D.h.
auch die Kinder, die sich gut beurteilen, aber dann deutlich schlechtere
Noten erhalten, wissen oder rechnen damit, da3 sie schlechtere Noten
erhalten wiirden.
Allerdings weichen bei fiinf der heilpadagogisch betreuten Kinder die von
ihnen selbst berichteten Zensuren massiv von den wirklich erhaltenen
Zensuren ab. Es handelt sich hier unserer Einschédtzung nach nicht um
»Anliigen“, sondern um Verarbeitungsprozesse bezogen auf die verletzen-
de Erfahrung (der schlechten Noten) im Sinne von Abwehr und Verleug-
nung. Ein Schiiler tragt wihrend des Interviews das ihn verletzende Zeugnis
in einer Klarsichthiille unter dem T-Shirt und berichtet dem Interviewer,
daB er gute Noten erhalten hitte.
Wenig Probleme haben im ersten Interview bei diesen Fragen die Kinder
des anderen Teils unserer Stichprobe. Sie konnen sich kaum besser beurtei-
len als die Noten, die sie erwarten, denn sie erhalten im ersten Ziffern-
Zeugnis anndhernd alle nur Einser oder Zweier in den genannten Fichern.
Eine ,;selbstwertdienliche Voreingenommenbheit“ (siche: Krahe 1987) oder
eine ,,robuste Selbstiiberschatzung“ (Helmke) haben sie (noch) nicht nétig.
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Bei den Interviews zum Halbjahreszeugnis der 3. Klasse zeigt sich, daf die
Akademikerkinder an den Erfahrungen mit dem Zeugnis der 2. Klasse
orientiert eher bessere Noten erwarten, als sie dann tatsichlich erhalten. In
der dritten Klasse verschlechterte sich der Notendurchschnitt der Klasse
insbesondere wegen der massiven Verknappung der Note 1 erkennbar. Auf
zumindest dosierte Enttduschungen muf bei diesen ,,guten“ Schiilern ge-
schlossen werden.

Bei den ,,schiechten Schiilern des anderen Teils der Stichprobe zeichnet
sich nach einem halben Jahr kein einheitliches Ergebnis ab. Einige miissen
die Schulart wechseln oder die Klasse wiederholen (sie erhalten zunachst
einmal als Zweitklassler keine Noten mehr). Einige andere erhalten entge-
gen ihrer eigenen Erwartung bessere Noten als zu Ende der 2. Klasse.

3.4 Wie werden die eigenen Noten in den ersten Zeugnissen von den
Kindern gewertet und gedeutet?
Wir fragen: ,,Findest Du die Zeugnisnoten gerecht, die Dir deine Lehrerin
gegeben hat?* Analog zu Untersuchungen an Sekundarschiilern (siehe
auch: Pekrun 1985) scheint auch bei Grundschulkindern der Glaube an die
Urteilskompetenz der Lehrer und Lehrerinnen unerschiittert. Auch bei
einem der Selbsteinschdtzung widersprechenden und erwartungswidrig
schlechten Ziffernzeugnis wird die Urteilsquelle in aller Regel nicht in
MiBkredit gezogen.
Welchen Reim sich die Kinder auf eigenen Erfolg und MiBerfolg (Kausal-
attribution) machen, priiften wir, indem wir fiir jedes Fach die Frage stellen:
»Woher kommt es, daB Du in .... die Note ... erhalten hast?*
Beidersubjektiven Erklarung der erhaltenen Zeugnisnoten dominieren die
internalen Faktoren ~ also Selbstzuschreibungen, z.B. die eigene Fahigkeit
und Begabung, die aufgebrachte Anstrengung und die eigene Motivation.
Die kiirzeste Erklarung findet Andreas, der in allen Fachern eine 5 erhalten
hatte: ,,Weil ich schlecht bin.“ -
Externale Faktoren fiihren nur vier-Kinder an — und dies auch nicht
durchgehend. Ein Beispiel fiir solch einen ,, Ausreifler” liefert Michael,
wenn er seine unerwartet schlechte Note so erlautert: ,,Unsere Lehrerin
kann Mathe schlecht erklaren.“
Analog ist die Ergebnistendenz bei der Frage nach der persdnlichen Beein-
fluBbarkeit (Kontrolliiberzeugung) der Noten. Nur in Einzelfillen kommt
es bei den Kindern zur Schulkritik und Selbstentlastung: ,,Die Lehrerin
sollte die Aufgaben genauer stellen®, moniert zum Beispiel ein Schiiler.
Allgemein herrscht jedoch bei weitem eine internale Kontrolliiberzeugung
im Sinne von Selbstverantwortlichkeit vor: ,,mitarbeiten®, ,,aufpassen®,
»keine Fehler machen®, ,nicht schlampig sein“. Ein Schiiler schldgt aller-
dings vor, daf er ,,mit der Lehrerin Eis essen sollte“.

5.5 ,, Wie werden die ersten Notenzeugnisse emotional verarbeitet?“

Mit der Frage ,,Wie geht es Dir dabei, wenn Du an das Lernen in der Schule
denkst?* versuchen wir, das Selbstwertgefiihl zu erfassen. Nach der Zeugnis-
ausgabe gehen wir mit der Frage ,,Wenn Du an Dein Zeugnis denkst, wie
geht es Dir dabei?* der aktuellen Auspragung des Selbstwertgefiihls nach.
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Die heilpddagogisch betreuten Kindern haben mit einer Ausnahme alle vor
dem Zeugnis eine ,,positive” oder ,,iiberwiegend positive Stimmung" geéu-
Bert. Im Zeugnis suchen sie nach Anerkennung und Bestatigung fiir ihr
Lernen und bekommen dies in vielen Fillen nicht. Durch die Konfrontation
mit dem Ziffernzeugnis schlidgt bei 7 von ihnen ein urspriinglich eher
positives Selbstwertgefiihl ins Negative um. Wenn sie sitzenbleiben oder die
Schule wechseln, bringt dies fiir sie zunichst eine ,,psychische Warte-
schleife” mit sich: Die beginnende Beeintrichtigung des Selbstwertgefiihls
bleibt ausgesetzt. Die schwachen Schiiler, die in die 3. Klasse aufgeriickt
sind, sind in der Mehrzahl von den Noten im Halbjahreszeugnis positiv
iberrascht, ihnen geht esjetzt ,,gut* mit ihrem Zeugnis, zumindest besser als
erwartet, weil sie mit schlechteren Noten gerechnet hatten.

Die Akademikerkinder unserer Stichprobe stehen ihrem Lernen vor der
Zeugnisausgabe in der 2. Klasse ebenfalls ,,positiv oder ,,iiberwiegend
positiv* gegeniiber; allerdings duBern vier Kinder sich selbst gegeniiber eher
kritisch mit ,.teils positiv — teils negativ®. Nach der Zeugnisausgabe fithlen
sich alle wohl, auch die, die vorher skeptisch waren (das Zeugnis hatte sie
zumindest aktuell umgestimmt). In keinem Zeugnis war eine 4, 5 oder 6
enthalten. Ausnahmslos alle riickenin die 3. Klasse vor. Vor dem Halbjahres-
zeugnis der 3. Klasse fiihlen sich alle, was ihr Lernen angeht, ,,wohl* oder
»iberwiegend wohl“, Bei etwa der Hilfte der Schiiler findet sich nach der
Zeugnisausgabe eine gleich gebliebene positive Auspriagung des Stimmung,
Bei der anderen Hilfte deutet sich jedoch ein zumindest kurzfristiges
Absinken des Selbstwertgefiihls an; denn sie hatten mit (in etwa) gleich
guten Noten wie im Zeugnis der 2. Klasse gerechnet, erhielten aber jetzt
zwar weiter gute Noten, jedoch deutlich seltener war jetzt die Note 1. Ihnen
gehtesjetzt eher ,,schlecht”. Bei diesen Schiilerinnen und Schiilern handelt
es sich zu diesem Zeitpunkt um - vielleicht nur aktuelle — leichte Korrektu-
ren ihres Selbstwertgefiihls, welche ihnen die schulischen Anforderungen
und die Auslese in der folgenden Schullaufbahn wohi noch 6fter abverlan-
gen werden.

6. Diskussion und Folgerungen

Fiir unsere Annahme, das erste Notenzeugnis wirke sich im Sinne eines
kritischen Lebensereignisses sogleich auf die Personlichkeit und das Selbst-
konzept der Schulkinder aus, konnten bei 5 der 30 Schiiler deutliche
Hinweise gefunden werden. Sie .machten in ihren sprachlichen und
VerhaltensduBerungen deutlich, daB mit dem Zeugnis, das sie erhalten
hatten, eine Situation eingetreten ist, die fiir sie schlimm ist, die fiir sie neu,
d.h. nicht vertraut ist, mit der sie nicht gerechnet hatten, an der sie auch
nichts verandernkdnnen (zu den Kriterien von Stress-Situationensiehe u.a.:
Dohrenwend & Dohrenwend (1981); Perrez & Reicherts 1992). Damit
werden diese Kinder iiber die unmittelbaren emotionalen Konsequenzen
(z.B. Arger und Trauer) hinaus in Bewiltigungsversuche gezwungen. Da die
Kinder das Zeugnis in der Regel fiir gerecht halten und Fremdursachen fiir
schlechte Noten nicht in Erwégung ziehen, wird sich die Bewiltigung unter
der Wirkung des Zieles, das Selbstwertgefiihl aufrechtzuerhalten, vollzie-
hen. Man kann davon ausgehen. daf3 diese Versuche in den meisten Fillen
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padagogisch unbegleitet zu Beginn der Ferien beginnen und u.U. den
Ausgangspunkt fiir psychische Stérungen bilden kénnen.

In den ausgewerteten Schiilerinterviews finden sich bei den meisten der
iibrigen 25 Schiiler Anzeichen fiir leichte Destabilisierungen, fiir geringe
Auf-und Abwirtsbewegungen im Selbstkonzept. Diese stammen nicht aus
der Lern- und Leistungsentwicklung und ihren Ergebnissen, sondern hén-
genmit der Zeugnisvergabe zusammen. Denn noch knapp vor dem Zeugnis-
termin hatten wir ein relativ realitdtsnahes Selbstbild der Kinder von ihrem
schulischen Lernen und ihrer Leistung erhoben, das durch die bisherige
schulische Beurteilung selbstverstandlich beeinfluBt war. Diese zusitzlich
provozierte Unruhe in der Entwicklung des Selbstkonzepts mag auf den
ersten Blick als Beitrag zu wachsender ,,Veridikalitat“ (Realitdtsanpassung
der Selbstbeurteilung) fruchtbar erscheinen.

Da sie jedoch im BewuBtsein der Kindern nicht direkt mit ihrer Lern- und
Leistungsentwicklung gekoppelt ist, stellt sie vielmehr den Einstieg in die
Bewiltigung eines eigenstdndigen Sozialisationsthemas dar, namlich: ,,mit
Beurteilungsergebnissen umgehen lernen®. Es ist der erste Schritt in einem
Gewohnungsprozef3 und einer personlichen Routinebildung in Richtung
auf die Bevorzugung einer moderaten Selbstiiberschdtzung.

Um sich einen umfassenden Eindruck von den Auswirkungen der
Beurteilungserfahrungen auf die Personlichkeitsentwicklung von Grund-
schulkindern bilden zu konnen, sind prospektive Langsschnittuntersu-
chungen iiber die gesamte Grundschulzeit erforderlich. Ziffernnoten fallen
ja nicht in einem bestimmten Zeugnis erstmals vom Himmel in den Schof
des Schulkindes; sie werden vorauslaufend bereits kontinuierlich bei Probe-
arbeiten, Hausaufgaben und miindlichen Priifungen eingeiibt. Nach den
ersten Erfahrungen von Ziffernzeugnissen setzt sich dann die selektive
Funktion von Zensuren am Ende der Grundschule voll durch. Sie bilden die
legitimatorische und rechtliche Basis der Ubertrittsauslese im deutschen
Schulsystem. Esist anzunehmen, da8 in der ,,Noten-Oberstufe“ der Grund-
schule auch Lehrer- und Elterneinschatzungen kindlicher Tiichtigkeit im
Hinblick auf die Schullaufbahn-Weichenstellung eine neue Qualitit erhal-
ten; Notenerfahrung wird dann zur antizipierten Selektionserfahrung.
Daf} Grundschulkinder nicht auf Noten angewiesen sind, zeigt sich daran,
daB sie in ihren AuBerungen noch wenige Tage vor der Zeugnisausgabe nur
selten ihre Noten als Belege fiir ihre Lernergebnisse benutzen. Vielmehr
ziehen sie (noch) individuell unterschiedliche Selbstwahmehmungen und
Beobachtungen als Grundlage ihrer Selbsteinschatzung heran. Durch die
Benotung — noch dazu, wenn den Noten substanzielle Bedeutung im Sinne
eines absoluten LeistungsmaBes zugemessen wird - wird sich diese differen-
tielle Entwicklung, so ist anzunehmen, allmihlich vereinheitlichen. Die
Note als Tauschwert wird, so ist zu erwarten, géngige und giiltige Wahrung.
Warum sollte es als attraktive Alternative nicht mdoglich sein, daB die
Selbstbeurteilungsmodi der Kinder wahrgenommen und im Beratungsge- -
sprach mit den Kindern und den Eltern weiterentwickelt, differenziert oder
auch modifiziert werden? Eine kommunikative Lerndiagnose setzt aller-
dings genaue Kenntnis und Erfahrungen nicht nur des Lernverhaltens und
der Lernergebnisse, sondern genauso der Selbstwahrnehmungen und -
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beurteilungen der einzelnen Kinder voraus. ,,Die pauschalen, formalisier-
ten Riickmeldungen, die die Schiiler herkdmmlicherweise (wie auch in den
meisten Gesamtschulen) in Form von Ziffernnoten erhalten, werden durch
andere Verfahren ersetzt. Dadurch sollen zum einen die negativen Auswir-
kungen der in erster Linie selektionsbezogenen Zensuren und Zeugnisse
vermicden werden, und zum anderen soll Lerndiagnose dazu beitragen, die
Lernentwicklung der Schiiler im sozialen wie im kogntiven und im emotio-
nalen Bereich optimal zu férdern. Wichtig ist dabei, daB Lerndiagnose nicht
(allein) als professionalisierte Titigkeit der Lehrer verstanden und als
solche dann doch wieder ,exekutiert* wird, sondern daf3 die Schiiler selbst
wie auch ihre Eltern in die Lerndignose als Subjekte einbezogen werden.“
(Brandt / Schiomerkemper 1984, S.148)

DaBeinsolches Konzept einer , kommunikativen Lerndiagnose“ von Seiten
der Schiilerinnen und Schiiler schon in der Grundschule méglich ist, dafiir
fanden wir in den freien Auerungen der Kinder sichere Anhaltspunkte.
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