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0. FEinfiihrung in den Studientext II

Studientext II enthilt detaillierte Grundlagen- oder Erginzungsinformationen
zu den im Basistext II behandelten Inhalten der pddagogisch-psychologischen
Diagnostik. Dargestellt werden
o Dimensionen und Bedingungsfaktoren der Schulleistung einschlieBlich re-
levanter Unterrichts- und Lehrervariablen als Gegenstand diagnostischer Ana-
lysen (Teil A);
e verschiedene Schulleistungsschwierigkeiten (Teil B);
e Fallbeispiele zur Schullaufbahndiagnostik (Teil C);
e cinschlagige Methoden und Verfahren zur
- Interaktionsanalyse und
- informellen Leistungsmessung (Teil D).

In Teil A werden zunéchst die Dimensionen und Bedingungsfaktoren der Schul-
leistung von RUDIGER/KORMANN/PEEZ unter Beriicksichtigung der theoreti-
schen und empirischen Forschungsbefunde ausfiihrlich beschrieben.

Nach einer Reihe von Begriffsklarungen und einer kritischen Wiirdigung des
Leistungsprinzips in der Schule folgt die detaillierte Darstellung der einzelnen
Inhaltsdimensionen und Determinanten von Schulleistung(en).

Anhand eines Rahmenmodells werden praktisch alle EinfluBgréBen der Schul-
leistung systematisch erfaBt und im Hinblick auf ihre padagogische bzw. dia-
gnostische Relevanz gewichtet. Demnach kommen neben kognitiven (intellek-
tuellen) und nichtkognitiven (z. B. motivationalen) Faktoren einschlieBlich
somatogener Voraussetzungen der Schiilerpersonlichkeit sowohl schulische als
auch auBerschulische bzw. familiale Determinanten der sozialen Lernumwelt
als EinfluBgroBen der Schulleistung in Betracht. Ihre genaue Kenntnis ist dia-
gnostisch umso bedeutsamer, als diese prinzipiell auch als Ursachenmomente
fir Lern- und Leistungsschwierigkeiten in der Schule in Frage kommen. Dar-
Uiber hinaus finden die aufgefiihrten Schulleistungsdeterminanten als Vor-
hersagevariablen (Priddiktoren) des Schulerfolgs in der Schiilerbeurteilung
und Schullaufbahnberatung Verwendung, wobei den Persdnlichkeitsmerk-

malen i. e. S. hiufig eine moderierende Funktion zukommt (vgl. Basistext II.,
Abschn. 3.6 und 3.7).

Wiéhrend auf seiten des sozialen Lernumfeldes in den letzten Jahren haufig
die familidren Sozialisationsbedingungen schulischer Bildungserfolge (iiber)
betont wurden, zeichnet sich neuerdings eine gewisse Akzentverschiebung da-
hingehend ab, da man nunmehr (wieder) schulischen Bedingungsvariablen
(Qualitat des Unterrichts, Lehrerverhalten usw.) eine relativ groBere Bedeu-
tung zumiBt.

Schulleistungsbeurteilungen und Schulerfolgsprognosen erfordern deshalb
stets auch sorgfiltige Analysen des Unterrichtsverhaltens von Lehrern, ver-
schiedener Erziehungsstile und Unterrichtsmethoden oder - allgemeiner - der
sozialen Interaktionen im Unterricht bzw. schulischen Kontext. Entsprechen-
de EinfluBvariablen werden von GAST/NEUBAUER in Abschnitt 2.6 und 2.7
aufgezeigt.

In Teil B erortern SCHWARZER/SCHWARZER die verschiedenen Erscheinungs-
formen und Bedingungsfaktoren von Lernstérungen bzw. Schulleistungs-
schwierigkeiten.

Teil A

Teil B



Teil C

Teil D

Verfahren 1

Verfahren 2
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Die Bedingungsanalyse von Schulleistungsschwierigkeiten ist ein wichtiges Auf-
gabenfeld der padagogisch-psychologischen Diagnostik. Nicht selten ist der
Lehrer hier tiberfordert und benétigt die sachkundige Hilfe des Beratungsleh-
rers, gegebenenfalls auch die Beteiligung des Schulpsychologen oder (psycho-
logisch kompetenten) Bildungsberaters.

Die Autoren unterscheiden

- individuelle,

- familiale und

- schulische

Bedingungen, wobei interdependente Beziehungen der verschiedenen
Ursachenkomplexe im Sinne des Interaktionsmodells anzunehmen sind.

Nach einer knappen Darstellung einschlagiger theoretischer und diagnosti-
scher Probleme von Schulleistungsschwierigkeiten werden Ursachenvariablen
auf seiten der Schiilerpersonlichkeit behandelt: Von intellektuellen Fahigkeits-
defiziten bis hin zu spezifischen Beeintrichtigungen (z. B. Sprachstérungen,
minimale zerebrale Dysfunktionen, Linkshdndigkeit usw.).

Neben schichispezifischen Sozialisationsbedingungen, elterlichem Erziehungs-
stil u. 4. verdienen schulische Bedingungen als mogliche Quellen von Lern-
und Leistungsschwierigkeiten die besondere Aufmerksamkeit des Diagnosti-
kers. Hier werden die Gestaltung der Lernumwelt »Schule« sowie Unterrichts-
prozesse mit ihren wichtigsten Faktoren im Hinblick auf die Verursachung
von Lern- und Leistungsschwierigkeiten untersucht. Ihre genaue Kenntnis ist
nicht nur fiir die Diagnose von Schulleistungsschwierigkeiten wichtig, son-
dern auch fiir gezielte Férderungsmafnahmen und deren Planung unerlaB-
lich.

Teil C enthilt eine Auswahl von Fallbeispielen aus der Beratungspraxis, um
den Studierenden in eine wissenschaftlich fundierte Schiilerbeurteilung und
Schul(laufbahn)beratung einzufiihren.

In Kapitel 1 stellen LANGFELDT/LENSKE zwei Verfahren zur Analyse von Inter-
aktionen im Unterricht vor, die sich in der Sozialpsychologie schon seit lan-
gerem bewéhrt haben.

Nach Meinung der Autoren eignet sich das Interaktions-Analyse-System von
FLANDERS besonders (auch) zur Optimierung des Lehrerverhaltens. Zunéchst
werden die einzelnen Beobachtungskategorien beschrieben und damit zusam-
menhédngende Methodenprobleme erdrtert. Die folgenden Schritte der Proto-
kollerstellung und der Auswertung werden jeweils anhand eines Demonstra-
tionsbeispiels ausfiihrlich erldutert, so daB der Beratungslehrer mit Hilfe die-
ser Information und einiger Ubung in der Lage sein miiBte, das Verfahren in
der Praxis einzusetzen.

Das Interaktions-Analyse-System von BaLES empfiehlt sich vor allem dann,
wenn Auskiinfte iiber das Schiilerverhalten im Unterricht erwiinscht bzw.
erforderlich sind. So 14Bt sich auf diese Weise z. B. die Schiilermitarbeit unter
den Aspekten

- der Orientierung,

- der Bewertung,

- der Kontrolle,

- der Entscheidung,

- der Spannungsbewiltigung (im sozial-emotionalen Bereich) und

- der Integration (Zusammenarbeit in der Gruppe)

einigermaBen objektiv erfassen und auswerten.
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Neben Problemen der Verhaltensregistrierung werden verschiedene Auswer-
tungsmoglichkeiten besprochen und beispielhaft erldutert.

Die »Beratung von Schule und Lehrer« setzt entsprechend fundierte Kennt-
nisse, besonders in bezug auf die Schiilerbeurteilung, voraus. Dabei konnten
Testhilfen, vorab informelle Schulleistungstests, sehr viel haufiger eingesetzt
werden, als dies in der gegenwértigen Praxis geschieht. Einer der Hauptgriinde
fiir den zOgernden Gebrauch solcher Beurteilungsverfahren diirfte im unzu-
langlichen Methodenwissen liegen. Kapitel 2 befaBt sich deshalb mit der Kon-
struktion und Auswertung informeller Tests.

LANGFELDT erortert zunédchst didaktische Probleme in bezug auf die gewahlte
Unterrichtseinheit. Dann folgt eine ausfiihrliche Darstellung der einzelnen
Konstruktions- und Auswertungsschritte, wobei - soweit erforderlich - zwi-
schen normorientierter und kriteriumsorientierter (lehrzielorientierter) Lei-
stungsmessung unterschieden wird. Zur Arbeitserleichterung sind einige Hilfs-
tabellen zur Testkonstruktion und Testanalyse beigefiigt. Aufgabenbeispiele
erleichtern das Verstdndnis und dienen zur eigenen Lernkontrolle.

Die Lektiire des Studientextes II sollte im Zusammenhang mit Basistext II
erfolgen.

Querverweise zu den Studienbldcken I, III und IV erleichtern die Strukturie-
rung der Studienmaterialien und deren inhaltliche Integration innerhalb des
Gesamtlehrgangs.

Einzelne Teile von Studientext II, besonders C und D, sollten in der Direkt-
studienphase vertieft und die entsprechende Handlungskompetenz durch Tu-
toren gesichert werden.






Teil A:

Dimensionen und Bedingungsfaktoren
der Schulleistung






1. Was ist Schulleistung?

1.1. Zum Begriff der Schulleistung

Geht man vom physikalischen Leistungsbegriff aus, dann wire Schulleistung
zu definieren als schulische Lernarbeit in der Zeiteinheit, d. h. innerhalb be-
grenzter, lehrplanméBig vorgegebener Lernzeiten und -ziele. Diese noch sehr
allgemein gehaltene Definition hinterliBt Unbehagen beim Terminus Lern-
»Arbeit«. Zu Recht weist bereits GUYER (1952, S. 81) die Kennzeichnung schu-
lischen Lernens als » Arbeit« zuriick:

»Lernen ist ein in Schritten sich vollziehendes Sichentwickeln, Arbeit mehr ein Ab-
wickeln aus fertigem Konnen und Wissen; Lernen besitzt gegeniiber der Arbeit vor
allem »Versuchs-Charakter.« (GUYER 1952, S. 81)

KRraPP (1976, S. 92 ff) unterscheidet zwei Analyseebenen der Schulleistung:

- eine »Ebene der Strukturen oder Dispositionen« (Lernergebnisse) = »Schul-
leistungsfihigkeit« im Sinne eines Konstruktes und

- eine »Ebene der Prozesse« = »Schulleistungsverhalten«, wobei letzteres al-
lerdings als prozessuale Voraussetzung des Lernproduktes »Schulleistung«
betrachtet wird.

SchlieBlich wéaren noch das »Woher«, »Wodurch« und »Wohin« der Schul-
leistung auszufiithren:

e Die gesellschaftliche Institution »Schule« macht die ihr angetragenen Lern-
ziele zu einzelnen, nach Struktur und Schwierigkeitsgrad definierten Lern-
aufgaben, die wiederum die Schulleistung initiieren.

e UnterrichtsmaBnahmen, Wechselwirkungs- bzw. Interaktionsprozesse und
personliche Aktivititen des Schiilers machen Schulleistung aus. Dabei fal-
len Lernergebnisse an:

- wdhrend des Lernprozesses als Prozefiprodukte (z. B. als Denkmuster,
Einstellungen, Haltungstendenzen),

- am Ende eines Lernprozesses als Endprodukte (z. B. als spezifische Kennt-
nisse und Fertigkeiten).

e Die Ergebnisse der Schulleistung ermdglichen dem Einzelschiiler zuneh-
mend
- sowohl die Selbstverwirklichung als Person
- als auch - iiber erworbene Qualifikationen - die Integration in Familie,
Gruppe, Staat, Glaubensgemeinschaft, Kultur, Beruf, Wirtschaft usw.
Letztlich verstehen sich Schulleistungen damit zugleich als Beitrag der
Schule fiir die Gesellschaft (vgl. FURCK 1972).

Wir wollen damit abschlieBend definieren:
Schulleistung wird verstanden als die durch die Institution Schule initiierte,
sich in ProzeB- und Produktmerkmale aufgliedernde, von Unterrichtsmal-
nahmen (Lehrer), Interaktionen (Lehrer - Schiiler; Schiiler - Schiiler) und
personlichen Aktivitdten (Schiiler) getragene Lernleistung eines Einzel-
schiilers.

Zitat

Weiterfiihrung
Ebene 1

Ebene 2

Fazit
Definition



Abgrenzung

Einfiihrung

Erlduterung

Aufgabenaspekt

Pers6nlich-
keitsaspekt
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Schulleistungsergebnisse fallen ebenso wiahrend des Lernprozesses (ProzeB3-
produkte) wie an seinem Ende (Endprodukte) an.

Schulische Lernleistung ist wegen ihres »Versuchscharakters« und ihrer rela-
tiven »Unfertigkeit« von Arbeit abzuheben.

Der gesellschaftliche Beitrag und die Selbstverwirklichung der Person sind die
Endziele.

1.2.  Schulleistung pidagogisch-psychologisch betrachtet

1.2.1. Piddagogisch-psychologische Aspekte der Leistung

Schulleistung ist eine spezifizierte Form von Leistung. Es erscheint deshalb
dienlich, zunichst einige pddagogisch-psychologische Aspekte des allgemeinen
Verstdndnisses von Leistung zu skizzieren. Dabei versuchen wir, wesentliche
Aspekte, wie sie vor allem von HECKHAUSEN (1974, S. 11-57) beschrieben wer-
den, in einem Rahmenmodell (Abb. 1) zusammenzuordnen.

Im Rahmenmodell werden vier Aspekte der Leistung (auch Bestimmungsmerk-
male der Leistung) markiert:

der Aufgabenaspekt,

der Personlichkeitsaspekt,

der Zeitaspekt und

der Bewertungsaspekt.

Leistung besteht in der Bewéltigung bestimmter Aufgaben. Jede Aufgabe 1403t
sich wiederum definieren als Vorgabe, Vollzug und Ergebnis von zielorientier-
ten Handlungen. Eine Aufgabe beinhaltet bestimmte Anforderungen an den
Handelnden: vorgegebene MaBstdbe beziiglich Schwierigkeit und/oder néti-
gem Kraftaufwand bei der Aufgabenbewiltigung.

Dabei werden solche Aufgaben zunéchst vor allem durch andere Instanzen
oder Personen gegeben, d. h. fremdgestellt, in zunehmendem MaBe dann auch
vom Handelnden sich selbst gestellt.

Zu den leistungsbestimmenden Persénlichkeitsbereichen sind in erster Linie

die Instanzen »Fdhigkeit« und »Anstrengung« sowie »Erleben« und »Regulie-

rung« zu rechnen. Diese Instanzen stehen in enger Wechselwirkung: Es geht

also darum, wie das Individuum eine gestellte Aufgabe aufnimmt, einschétzt,

in eine zielgerechte Handlung umsetzt und bis zum gesteckten Ziel steuert.

Zur Leistung gehoren zunichst die Erlebnisqualititen

- des Risikos der Handlung (der Moglichkeit des MiBlingens) und

- der Verbindlichkeit der Aufgabe (Anforderungs- oder Soll-Charakter; siehe
Aufgabenaspekt).

Der Risikocharakter bestimmt sich vor allem aus der subjektiv eingeschétzten
und der objektiven Schwierigkeit der Aufgabe. Je hoher der objektive Schwie-
rigkeitsgrad einer Aufgabe liegt, desto hohere Fihigkeiten setzt ihre Bewilti-
gung voraus.

Dagegen wird eine Aufgabe mit besonderen Anforderungen an Handlungs-
tempo und/oder an Handlungsdauer - auch bei herabgesetztem Schwierig-
keitsgrad - ein entsprechendes Mall an Anstrengung (Kraftaufwand) erfor-
dern. Je nach Uberwiegen von Schwierigkeitsgrad oder erforderlichem Kraft-
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2. Personlichkeitsaspekt

Abbildung 1: Rahmenmodell zu den psychischen Aspekten der Leistung

aufwand der Aufgabe kann man von einem »fihigkeitszentrierten« oder ei-
nem »anstrengungszentrierten Leistungsbegriff« sprechen (HECKHAUSEN

1974, S. 15).

»Leistungen, die ausschlieBlich auf Fahigkeit oder ausschlieBlich auf Anstrengung zu-
riickgefiihrt werden, sind Grenzfalle. Fahigkeitszentrierter und anstrengungszentrier-
ter Leistungsbegriff unterscheiden sich - genau genommen - nur danach, welche Ursa-
chen man fiir das Zustandekommen des Handlungsergebnisses fiir ausschlaggebend
hélt, die Fihigkeit des Handelnden oder seine Anstrengung. Gewdhnlich hat man
jedoch Grund zu der Annahme, daB beides zugleich eine Rolle als Ursache spielt. Zwei
Personenfaktoren wirken zusammen, von denen einer iiber Zeit stabil (Fihigkeit) und

der andere liber Zeit variabel ist (Anstrengung).« (HECKHAUSEN 1974, S. 19)

Zitat
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Auf weitere Zusammenhinge zwischen Anstrengung und Fihigkeit - insbe-
sondere solche der »Kausalattribuierung« (Ursachenzuschreibung als Selbst-
bewertung) bei Erfolgszuversichtlichkeit und MiBerfolgsangstlichkeit - wird
im Abschnitt 2.5.2 eingegangen.

Der Verbindlichkeitscharakter der Leistung duBert sich darin, daB der Handeln-

de das als Ziel gesetzte Handlungsergebnis entsprechend einem fiir ihn ver-

bindlichen »TiichtigkeitsmaBstab« akzeptiert hat:

- entsprechend einem »GiitemaBstab« hinsichtlich der einzusetzenden Fi-
higkeit und

- entsprechend einem »AnstrengungsmaBstab« hinsichtlich des aufzubrin-
genden Krifteaufwandes.

SchlieBlich gehort zur Leistung, daB der Handelnde sich selbst als Verursacher
der vollzogenen Handlungen und erreichten Handlungsergebnisse identifi-
ziert und er eventuell auch nachtriglich die Verantwortung fiir seine Hand-
lungsprodukte ibernimmt.

Das jeweils angemessene Verhiltnis zwischen Fihigkeits- und Anstrengungs-
einsatz wird von der zentralen Instanz des /ch (Erleben und Regulierung)
entsprechend dem jeweiligen Aufgabencharakter (einschlieBlich Verbindlich-
keits- und Risikograd) ausgewogen und bestimmt.

Entsprechend ihrem Ablaufmuster kann eine Leistung in drei allgemeine Sta-

dien eingeteilt werden:
e Beginn: Abschnitt der vor der eigentlichen Handlung liegenden fremd-
und/oder selbstverursachenden Vorgénge bis zum Einstieg in die Hand-
lung: Aktivierung der Leistungsvoraussetzungen im Handelnden.
o Vollzug: Abschnitt zielgerichteten Handelns, der
- einerseits - in Abhéingigkeit von der jeweiligen Leistungsart und vom
betreffenden Individuum - in spezifischen Verhaltens- und Interaktions-
formen (Strategien) ablduft und

- andererseits hinsichtlich Dauer und Untergliederung in erster Linie vom
Komplexitédtsgrad der Aufgabe, in zweiter Linie von einer von auflen
gesetzten zeitlichen Begrenzung der Handlung abhéngig ist.

o Der Abschluf ist durch das Handlungsergebnis gekennzeichnet.

Durch die Gliederung der Leistung in Abschnitte ergibt sich zugleich eine
Zweiteilung der Leistungsergebnisse in Prozef- und Endprodukie (vgl
Abschn.1.1.1).

Ein weiteres ibliches, wenngleich nicht unerldBliches zeitliches Merkmal der
Leistung ist ihre zeitliche Begrenzung; dabei gilt die Regel, daB eine Leistung
desto hoher eingeschitzt wird, je kiirzer die Zeit ihres Handlungsvollzugs ist.

Zur Erfassung und Fixierung des jeweiligen Handlungsergebnisses gehort
nicht nur die Feststellung, ob der Handelnde das Aufgabenziel erreicht hat:
Leistungsergebnisse sollten

- einerseits nach bestimmten Tiichtigkeitsmafstiben charakterisiert,

- andererseits durch Anlegen von Bezugsnormen vergleichbar gemacht
werden.

Tiichtigkeitsmafistibe kdnnen quantitativ und qualitativ sein:

e Eine quantitative Leistungs- (Tlchtigkeits-)Bewertung liegt dann vor, wenn
der Ausprigungsgrad einer Fihigkeit (Leistungsfahigkeit) oder Anstren-
gung (Anstrengungsleistung) einer Mefzahl zugeordnet wird (Hohe der
Ausprigung eines Leistungsmerkmals je nach Schulnote, Intelligenzquo-
tient, Konzentrationskoeffizient).
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e Eine qualitative Bewertung der Leistung liegt vor, wenn sie entsprechend
der Anteile der verschiedenen Leistungskomponenten (z. B. Relation von
Féahigkeit und Anstrengung, Anteilverhiltnis verschiedener Teilfahigkei-
ten) beurteilt wird oder aber nach ihrem »Prozefergebnis« (in Gegeniiber-
stellung oder Relation zum Endergebnis).

Bei der Leistungsbewertung werden die Leistungsergebnisse zu einem oder
mehreren Vergleichsmafstdben oder Standards in Beziehung gesetzt (Bezugs-
normen).

Dabei konnen mindestens drei Bezugsnormen unterschieden werden (vgl. HECK-

HAUSEN 1974, S. 48 f):

- die individuelle (auch intraindividuelle) Bezugsnorm: Vergleich der Lei-
stung mit fritheren Leistungen des gleichen Individuums;

- die soziale (auch interindividuelle) Bezugsnorm: Vergleich der Leistung des
Individuums mit der Leistungsverteilung einer Bezugsgruppe; z. B. norm-
orientierte Intelligenz-, Entwicklungs- oder Schulleistungstests;

- die sachliche (auch objektive) Bezugsnorm: Vergleich der Leistung des In-
dividuums mit zuvor definierten Leistungskriterien, z. B. bestimmten in
der Sache liegenden Leistungszielen oder von anderen Personen definierten
Lernzielen (als kriteriumsorientierte oder lehrzielorientierte Leistungsmes-
sung bekannt).

Was verstehen Sie unter:
(a) fahigkeits- und anstrengungszentriertem Leistungsbegriff?

Aufgabe 1
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(d) quantitativer Leistungsbeurteilung?

1.2.2. Klassifikation und nihere Bestimmung der Schulleistung

»Schulleistung« besteht in der Bewiltigung schulischer Lernaufgaben. Uber
Lernaufgaben versucht die Schule - bzw. der sie vertretende Lehrer - die
schulischen Bildungsziele bei den Schiilern zu verwirklichen; dazu sind fol-
gende Voraussetzungen notig:

e eine Klassifikation schulischer Lernziele nach
- Gegenstandsbereichen: z. B. Kenntnisse und Grundeinsichten aus den
verschiedenen Fiachern (Unterrichtsdisziplinen) und
- Funktionsbereichen: gegenstandsiibergreifende Fahigkeiten (formale
Tichtigkeiten), wie z. B. Wahrnehmungsdifferenzierung, Begriffs- und
Regelerfassung, Problemlosungsstrategien, Eigenschaften des Arbeits-
(besser: Lern-)Verhaltens.

e cine Konkretisierung der Lernziele

- von der Ebene der Richtziele (grundlegende Erziehungs- und Bildungs-
ziele; Beispiel: Erwerb von Sprachkompetenz)

- zur Ebene der Grobziele (lernalters- und lernstufenangemessene Unter-
richtsziele; Beispiel: Die Sprache als Mittel des Fragens anwenden kén-
nen) und

- zur Ebene der »operationalisierten« Feinziele (d. h. Kennzeichnung all
derjenigen beobachtbaren Verhaltensweisen, die ein Schiiler zum Errei-
chen eines Grobzieles gelernt haben muB; Beispiel fiir eines von sechs
Feinzielen zum genannten Grobziel: Die »Frage« einsetzen kénnen, um
das eigene Wissen zu erweitern).

Bisherige Lehr- und Bildungspline zeigten oft einen Mangel: In einem kurzen
Vorspann wurden grundlegende Erziehungsziele (»Richtziele«) angegeben,
dann folgte im Hauptteil die Verteilung der Lehrstoffe (Lerninhalte), ohne
daB sie in bestimmte Verwirklichungsformen umgesetzt, »konkretisiert« wur-
den. Die Ziele blieben damit mehr oder weniger unverbindliche Leerformeln.
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An die moderne curriculare Lernplanung werden dagegen die Forderungen
der Begriindung (Legitimation) und der Operationalisierung der Lernziele ge-
stellt; erst durch die Lernzieloperationalisierung kann exakt nachgepriift wer-
den, in welchem MaBe ein Lernziel erreicht ist; damit ist es moglich, dem
Lehrer stindige Hinweise zur konsequenten Weiterforderung der Schiiler zu
geben (vgl. RUDIGER 1973).

Erst nachdem diese Voraussetzungen - die Klassifikation und Operationalisie-
rung der Lernziele - geschaffen sind, konnte korrekterweise die Auswahl ein-
zelner Lerninhalte erfolgen, und zwar nach der Frage: »Wodurch« oder »Wor-
an«, d. h. an welchen Lerninhalten, sind fachliche Grundeinsichten zu ver-
mitteln bzw. gewiinschte Funktionen zu iiben?

Aus der uniiberschaubar groBen Zahl moglicher Lerninhalte kénnen der Leh-
rer oder das Lernsystem stets nur wenige auswéahlen, und zwar solche, die fiir
das Lernziel moglichst reprasentativ (d. h. umfassend giiltig) sind und die eine
Ubertragung der erworbenen Fihigkeit auf die Losung dhnlicher Aufgaben
mit anderen Inhalten gewdhrleisten. Moderne Lernsysteme (oder Curricula)
versuchen, dem Lehrer diese Auswahlarbeit bereits abzunehmen.

Schulische Lernaufgaben stellen spezielle Lernanspriiche aus reprisentativ
ausgewihlten Lerninhalten fiir klassifizierte und operationalisierte schulische
Lernziele dar.

Kognitive Fihigkeiten (Wahrnehmung, Gedéchtnis, Denken) und Instanzen
der Verhaltenssteuerung (z. B. Lehrmotive, Leistungsmotive, Einstellungen)
haben fiir Schulleistung bzw. Schulerfolg eine besondere Bedeutung; mit auf-
steigenden Schulstufen wichst die Bedeutsamkeit von Vorkenntnissen, Denk-
und Anstrengungspotential, zugleich wird die gegenseitige Austauschbarkeit
geringer:
- Injiingerem Alter und auf niedriger Schulstufe (z. B. Grundschule, Orientie-
rungsstufe) konnen geringere Begabungen ausgeglichen werden.
- In hoherem Alter und auf héherer Schulstufe erhilt der FleiB eine unaus-
wechselbar hohe Bedeutung fiir den Schulerfolg.
Die Extremfdlle ausschlieBlich fahigkeitszentrierter oder anstrengungszen-
trierter Leistungen sind fiir schulisches Leistungsverhalten allerdings belang-
los (abgesehen von seltenen situativen Leistungsformen, z. B. der Automati-
sierung elementarer Fertigkeiten wie dem Einschleifen von Schreibbewegungs-
formen).

Der Einsatz und die Regulierung kognitiver Lernfahigkeiten und motivatio-

naler Lernsteuerung erfolgt durch zentrale Steuerungsinstanzen:

- Die verhaltensstimulierenden Antriebe und Beweggriinde werden ebenso
wie der jeweilige »Versuchs«-Charakter (d. h. das Risikoelement) und die
Verbindlichkeit von Lernaufgaben erlebt,

- erlebter Erfolg ebenso wie MiBerfolg werden bewertet,

- auf spezifische Selbstverursachungen (zureichende oder zu wenig Bega-
bung oder Anstrengung; = »Kausalattribuierung«) zuriickgefiihrt und

- in neureguliertes schulisches Lern- und Leistungsverhalten umgesetz1.

Unter dem Personlichkeitsaspekt der Schulleistung muB auch die Bedeutung
der Kommunikationsfihigkeit des Schiilers herausgestellt werden. Mitent-
scheidend fiir Grad und Qualitdt der Schulleistung - wenngleich unterschied-
lich nach dem Unterrichtsgegenstand und der Schulleistung - sind Grad und
Art der Unterrichtsbeteiligung (Schiiler-Lehrer, Schiiler-Schiiler) des Einzel-
schiilers.

Fazit

Personlich-
keitsaspekt

Ausfiihrung
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Auch jede Schulleistung kann grob nach dem Ablaufmuster der drei Stadien
eingeteilt werden. Wihrend jedoch beim allgemeinen (z. B. arbeitsorientier-
ten) Leistungsbegriff das besondere Augenmerk auf AbschluB und Endpro-
dukt der Handlung fillt, sind bei der Schulleistung - nicht zuletzt, weil sie in
einem besonderen Wechselwirkungsverhiltnis mit dem »Werden« der Person-
lichkeit steht - vor allem das Vollzugsstadium und das Prozefprodukt interes-
sant:

e Das gilt fiir die (schulleistungswirksame) stindige Vermittlung von Infor-
mationen iiber Zwischenerfolge und damit iiber die zunehmende Anndhe-
rung des Lernenden an das jeweilige Lernziel (Feed-back-Erlebnisse zur
Verstirkung der Leistungsmotivation).

e Das gilt fiir die »ProzeBprodukte« selbst, und hier vor allem fiir die ent-
wicklungsbedeutsamen sogenannten formalen (d. h funktionsorientierten)
Nebenprodukte des Schulleistungsverhaltens durch »Mitlernen« (z. B. Ver-
mittlung von Umgangserfahrungen mit verschiedenen Materialien, Erfah-
rungen mit verschiedenen Wegen des Problemldsens, Verbesserung von
»Arbeits«-Eigenschaften).

e Das gilt ebenso fiir die interne Untergliederung des Prozefteils der Schul-
leistung
- nach sachstrukturellen (in der Struktur der Lerngegenstdnde liegenden)
und
- nach entwicklungsgesetzlichen (lernaltersentsprechenden) Voraussetzun-
gen (z. B. hinsichtlich der sachlogischen Abfolge sowie der Teilzeiten
und Gesamtzeit der Beanspruchbarkeit in einer Unterrichtseinheit).
e Das gilt fiir den Einsatz individueller Vorgehens- und Interaktionsformen
(z. B. kognitive Stile).

e Das gilt schlieBlich fir die Einrdumung individueller Lernzeiten zum Durch-
laufen einheitlicher, aber besser noch alternativ angebotener individueller
Lernwege.

Ahnlich wie bei den bisher angefithrten Aspekten gelten auch beim Bewertungs-
aspekt die allgemeinen Leistungskriterien (hier: quantitative und qualitative
TiichtigkeitsmaBstidbe sowie VergleichsmaBstibe).

Wenn man die Bewertung der Schulleistung allerdings sowohl unter dem bil-
dungspolitischen wie padagogischen Gesichtspunkt der »Chancengleichheit«
betrachtet, ergeben sich einige besondere Akzentsetzungen. Mehr an Infor-
mationen fir geeignete pddagogisch-didaktische Konsequenzen bringen in der
Regel

o die -qualitative Bewertung der Schulleistung, d. h. das anteilmdfige Zu-
standekommen der Schulleistung aus verschiedenen Teilfdhigkeiten oder
Leistungskomponenten gegeniiber der (nur) quantitativen Bewertung;

e Die »Prozefidiagnose« gegeniiber einer punktuellen Diagnose der Schullei-
stung; d. h. die kontinuierliche Erhebung mehrerer diagnostischer Daten
iiber den aktuellen oder langfristigen SchulleistungsprozeB; die Erfassung
des Schulleistungsverhaltens und der Zwischenerfolge (vgl. RUDIGER 1977);

e die Betonung der individuellen und der sachlichen Bezugsnorm gegeniiber
der sozialen; neben ihrem hoheren didaktisch verwertbaren Informations-
gehalt besitzen die ersten beiden Bezugsnormen auch eine stirkere in-
trinsisch (sachbezogen und selbstverstirkend) wirkende Motivationskraft
als die mehr extrinsisch (sachfremd) motivierende soziale Bezugsnorm, die
auBerdem Konkurrenzverhiltnisse und Selektionsmechanismen begiin-
stigt.
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E-lautern Sie die durch Doppelpfeile gekennzeichneten gegenseitigen (strukturellen)
Beziehungen der vier beschriebenen Aspekte der Schulleistung nach Abb. 1.

1.2.3. Faktorenanalytische Befunde zum Konstrukt »Schulleistung«

Nach der theoretischen Abkliarung des Begriffs »Schulleistung« sollen nun
empirische Ansdtze zur Klarung des Konstruktes »Schulleistung« vorgestellt
werden.

Zum besseren Textverstandnis und zur Bildung einer kritischen Einstellung
gegeniiber einschlidgigen Aussagen werden zunédchst die im Thema enthalte-
nen Leitbegriffe erldutert.

» Messung bedeutet die Zuordnung von Zahlen zu Eigenschaften von Objekten oder
Individuen nach gegebenen Regeln, deren Giiltigkeit empirisch iberpriift werden
kann. Einfacher gesagt: Wir konnen mit Hilfe von Zahlensystemen den Auspragungs-
grad einer gewissen Eigenschaft von Objekten oder Individuen angeben.« (MAGNUS-
soN 1975, S. 2)

H. RoTH (1969) vertritt die Meinung, daB3 die moderne Statistik sich viel ge-
schmeidiger den verwickeltesten Fragestellungen anpasse, als der Uneinge-
weihte wisse. Die optimistische Auffassung tiber die Moglichkeiten der Quanti-
fizierung psychischer Phinomene mag fiir einige Bereiche der Psychologie
(insbesondere fiir die Wahrnehmungspsychologie) zutreffen. Bei pddagogisch-
psychologischen Fragestellungen muB jedoch stindig mitbedacht werden, daf3
gewisse Eigengesetzlichkeiten und Unwigbarkeiten der zu »messenden« Fak-
toren (wie z. B. Komplexitit, Situationsabhingigkeit, zwischenzeitliches Ge-
schehen) die MeBergebnisse verzerren.

» Theoretische Konstrukte wie >Intelligenz¢, >Personlichkeit¢, »Angst< usw. werden be-
nutzt, um sich leichter verstindigen zu kénnen und das zu etikettieren, was als ein
selbst nicht faBbares, iberdauerndes »Agens< hinter exakt meBbaren Leistungen oder
genau zu beobachtenden Verfahrensweisen vermutet wird.« (MEIs 1967, S. 1)

Aufgabe 2

Einfiihrung

Leitbegriff 1
(Zitat)

Leitbegriff 2
(Zitat)
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Abb. 2: Globaltest (RUDIGER u. a. 1976, S. 186)

A. KERN versucht das Konstrukt »Schulreife« durch das - seiner Meinung nach aus-
schlieBlich bedeutsame - Kriterium der »Gliederungsfahigkeit« zu erfassen (»Glo-

baltestkonzept«).

Versuchen Sie eine Interpretation der grafischen Darstellung des Konstrukts »Schul-
reife« zu geben (in diesem Beispiel wird sie durch einen »Funktionstest« zu erfassen
versucht).

KONSTRUKT

TEST - Grundmerkmal
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»- //’;1
ENT - e
gewichtete WICK - _ SCHU- -

UNTERTESTS LUNGS - = . OLER-
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Feinmotorik, Erfassen LEISTUNGS - — — —»» PERSON-
von Grofen u. Mengen- .
verh. Konzentrations- * FAHIG - LICHKEIT

féhigkeit, Sprach-u. O

Inhaltserfassung ~
~
S
E

Unter Faktor versteht man eine hypothetische GroBe, die durch Anwendung
bestimmter Rechentechniken aus der Matrix von Zusammenhéngen zwischen
mehreren beobachtbaren Variablen gewonnen wird.

Abb. 4 veranschaulicht das Prinzip der Faktorenanalyse. Dabei ist die durch
die Faktorenanalyse aufgestellte Hypothese (die zwei Faktoren A und B) ge-
strichelt gekennzeichnet, die Beobachtungsdaten (Variable 1 bis 8) sind ausge-

zogen.
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Faktoren Variablen
Nicht meBbare MeBbare
EinfluBgroBen BeobachtungsgroBen

Hintergrund Vordergrund

Abb. 4: Das Zueinander von Variablen und Faktoren (nach UBerLa 1968, S. 4)

Nach UBERLA (1968, S. 355-357) konnen vier Hauptbereiche fiir eine Verwen-

dung der Faktorenanalyse unterschieden werden:

- Neustrukturierung eines noch wenig bekannten Gebietes als klassischer Ein-
satzbereich, wie z. B. in der Intelligenzforschung;

- Schdtzung von nicht direkt mefibaren Grofien;

- Datenreduktion (-wiedergabe);

- weitere Spezialprobleme wie z. B. eine Kombination der Faktorenanalyse
mit anderen statistischen Verfahrenstechniken.

Auf die Schulleistung bezogen ist zu fragen: LaBt sich die Vielzahl von Ein-
zelzusammenhdngen zwischen teilweise sehr unterschiedlichen Beurteilungs-
kriterien wie Noten, Testergebnissen, biographischen Daten usw. mittels die-
ser Methode ordnen und systematisieren?

1.2.3.1. Schulnoten als Indikatoren des Konstruktes »Schulleistung«

DENIG und WEIs (1970) untersuchten faktorenanalytisch acht veroffentlichte Kor-

relationsmatrizen von Schulnoten von Real- und Gymnasialschiilern und erhielten

drei relativ stabile Faktoren:

- einen Fremdsprachenfaktor (mit hohen Ladungen in den jeweiligen Fremd-
sprachen),

- einen naturwissenschaftlich-mathematischen Faktor (mit hohen Ladungen in minde-
stens zweien der Ficher Chemie, Mathematik und Physik) und

- einen Faktor der Sachfdcher (der durch hohe Ladungen der Ficher Erdkunde, Ge-
schichte und Biologie gekennzeichnet ist).

Diese und dhnliche Untersuchungen zeigen, daB3 die ausschlieBlich durch Schul-

noten erfaBte »Schulleistung« bei weitem nicht so differenziert ist, wie es

Zeugnisse mit iiber zehn Einzelnoten nahelegen.

Die Tatsache, daB z. B. Leistungen in den musischen Fiachern und im Sport

bei diesen Gruppierungen hiufig nicht als eigenstindige Faktoren aufschei-

nen, sollte aber doppelt problematisiert werden:

e inhaltlich, weil die Beurteilung der »Schulleistung« auf der Basis von No-
ten elementare Schulleistungsfaktoren nur unbefriedigend erfaBt;

e methodisch, weil sie zu dem moglicherweise falschen SchluB fithren kann,
daB die faktorielle Zugehorigkeit dieser Facher eher zufillig zustandekom-
me.

Bereich 1
Bereich 2

Bereich 3
Bereich 4

Problem-
stellung

Untersuchung

Faktor 1
Faktor 2

Faktor 3

Erlduterung

Aspekt 1

Aspekt 2
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doch das Konstrukt »Schulleistung« nur ausschnitthaft und unter Umstén-

Merke! I Schulnoten lassen sich auf einzelne Faktoren reduzieren: Diese bilden je-

Untersuchung

Test 1
Untertest 3
Untertest 4

Untertest 10
Untertest 13
Untertest 14
Untertest 15

Test 2

Noten 1

Noten 2

Lebensdaten

Interpretation

Gruppe 1
Gruppe 2
Gruppe 3
Gruppe 4
Gruppe 5

Faktor 1
Faktor 2

den sogar verzerrt ab.

1.2.3.2. Der erweiterte Ansatz

Der eingeschrinkte Ertrag bisheriger Faktorenanalysen mag ein Grund dafir
sein, daB} gegenwirtig die empirische Erfassung des Konstruktes »Schullei-
stung« durch Beriicksichtigung mdglichst zahlreicher und zugleich mdglichst
unabhdngiger Variablen angestrebt wird.

Beispielhaft sei dazu eine Untersuchung von FINGERHUT und LANGFELDT (1974) ange-
fihrt.
Die Autoren testeten 1.756 Schiiler der vierten Klasse mit

e folgenden Untertests des LPS (HorN 1962):
- Regelerkennen, logisches Denken (reasoning)
- Regelerkennen, logisches Denken (reasoning)
- Erkennen des Wesentlichen (closure)
- Wahrnehmungstempo (perceptual speed)
- Bemerken von Fehlern (accuracy)
- Schnelles Addieren (number)
- LPS-Gesamtpunktwert aus den verwendeten Untertests

e dem AST 4 (FIpPINGER 1966), der folgende Untertests hat:
- LV: Leseverstandnis
- WS: Wortschatz
- KR: Kopfrechnen
- TA: Textaufgaben
- RS: Rechtschreibung
- HW/KV: Heimatkundliches Wissen/Kartenverstdndnis
- AST-Gesamtpunktwert aus allen Untertests

Dazu erhoben sie die
® [Fachnoten mit den entsprechenden Abkiirzungen:
- Deutsch miindlich (Dm)
- Deutsch schriftlich (Ds)
- Rechnen (R)
- Heimatkunde (H)
® Kopfnoten mit den entsprechenden Abkiirzungen:
- Betragen (B)
- FleiB (F)
- Aufmerksamkeit (A)
- Ordnung (O)
® Biografischen Daten mit den entsprechenden Abkiirzungen:
- Alter (Alt.)
- Geschlecht (Geschl.)
- soziale Herkunft (soz. H.)

Mit der gebotenen Vorsicht interpretiert, ergeben sich fiinf relativ abgrenzbare Merk-
malsgruppierungen (siehe Abb. 5):

- Intelligenztestleistungen (LPS nach HorN)

- Schultestleistungen (AST 4 nach FIPPINGER)

- Fachnoten

- Kopfnoten

- biografische Daten

Eine weitere Datenreduktion ergab zwei Faktoren:

- kognitive Fahigkeiten (Faktor I, Abszisse) und

- »Schulanpassung« (Faktor II, Ordinate).
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Welche Einzelfaktoren bzw. Variablen dabei zusammenfallen, konnen der Grafik ent-
nommen werden.

Legende:

I -8- = LPS

[} -0- = AST4

1 —@- = Fachnoten
-O- = Kopfnoten

—+- = biografische Daten

Alt. +

-0,4-1

Abb. 5: Faktorielle Struktur des Konstruktes »Schulleistung«

Aufgrund dieses Untersuchungsbefundes folgern die Autoren:

e »Schulleistung« kann vor dem Hintergrund eines Konstruktes erkldrt werden, das
mit der »Féhigkeit zum Erbringen geforderter Leistungen im Schulsystem« be-
schreibbar ist.

e Im gegenwirtigen System ist Schulleistung bedingt durch
- Begabungsaspekte und
- die Fihigkeit zur sozialen Anpassung.

Die faktorielle Struktur des Konstrukts »Schulleistung« wurde modellhaft dar-
gestellt. Die padagogischen Dimensionen des Leistungsbegriffs sind allerdings
damit nicht erfaBt. Zur empirischen Analyse des tatsichlich erfalten und in
Form von MeBwerten operationalisierten Schulleistungsverhaltens wird vor-
nehmlich die Methode der Faktorenanalyse und der Clusteranalyse (vgl. RoL-
LETT/BARTRAM 1976) verwendet.

Die vorliegenden Untersuchungsergebnisse weisen darauf hin, da} die em-
pirisch ermittelten Dimensionen der »Schulleistung« wesentlich einfacher
strukturiert sind als die nach Schulfichern vorgenommene Differenzierung.

Da die Zahl der Faktoren u. a.

- von der Anzahl der beriicksichtigten Variablen,

- von der Stichprobenzusammensetzung und

- vom methodischen Vorgehen

abhingt, werden moglicherweise individuelle und gruppenspezifische EinfluB-
groBen auf das Schulleistungsverhalten

- nicht durch die Eigenart des Gegenstandes,

- sondern durch die Eigenart der Methode

ausgeschlossen (vgl. RoTH 1969).

Hinweis

Ergebnis 1

Ergebnis 2

Zusammenfassung
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Man kann nicht von dem Begriff »Schulleistung« schlechthin sprechen, son-
dern - je nach individueller oder gruppenspezifischer Konstellation - von
einer Vielzahl von »Schulleistungskonstrukten«.

Faktorenanalytische Befunde kénnen somit nicht als Grundlage allgemein
verbindlicher Aussagen iiber die Dimensionen von Schulleistung und Schul-
leistungsverhalten gewertet werden. Sie
- fiihrten zu Teilaussagen von relativer Sicherheit und
- gaben fruchtbare Anregungen fiir die Formulierung entsprechender Hy-
pothesen zur weiteren Erforschung des Konstruktes »Schulleistung«.

1.2.4. Leistungsdimensionen und Lehrzieltaxonomien

Im Jahre 1948 setzte sich eine Gruppe von Priifungsexperten amerikanischer

Colleges das Ziel, ein Klassifikationssystem fiir Unterrichtsziele zu konzipie-

ren. Mit der Ubernahme sogenannter » Taxonomien« aus der Biologie und der

Botanik waren zunichst vor allem zwei Erwartungen verbunden:

- die Klassenzugehorigkeit von Lehrzielen sollte eindeutig bestimmbar sein
und

- Taxonomien als »pddagogisch-logisch-psychologische Klassifikationssyste-
me« sollten eine eindeutige Abfolge bzw. hierarchische Abstufung von Lehr-
zielen ermdglichen (vgl. HERBIG 1976, S. 33).

Beurteilung

A

I Synthese

A

Analyse

A

Anwendung

A

| Verstdndnis

A

I Kenntnisse (Wissen) |

1 [ ]

____A_ll_\_J

I Exposition (Ausfiihrung)

affektiv kognitiv psychomotorisch

Abbildung 6: Schema pidagogischer Ziele im kognitiven Bereich

Am bekanntesten diirfte in Deutschland die von Benjamin S. BLOOM u. a.
(1972) entworfene »Taxonomy of Educational Objectives« (Taxonomie von
Erziehungsinhalten) sein. Sie gliedert den Bereich moglicher Lehrziele in die
drei Unterbereiche des

- Kognitiven,

- Affektiven und

- Psychomotorischen.

Als Kriterium fiir die hierarchische Gliederung der Lehrziele im kognitiven
Bereich bestimmt BLooM den Grad der Komplexitit der zu erbringenden Lei-
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stung: Die einzelnen Lehrziele sind so zueinander in Beziehung gebracht, daB
jede Lernleistung die vorhergehende voraussetzt und auf dieser aufbaut.

DAVE (1968) entwickelte ein dreiteiliges Klassifikationsschema (bei dem die
sogenannte » Exposition« als Ausldser von Lernprozessen hinzugefiigt wurde).
Das normalerweise dreiteilige Schema wird verkiirzt dargestellt, da die affek-
tiven und psychomotorischen Ziele fiir unsere Thematik entfallen kénnen.

Taxonomien werden gleichzeitig zur Bewertung (Evaluation) von Lernsyste-

men verwendet, da sie u. a.

- Beurteilungskriterien fiir die Bewertung liefern;

- Hilfen zur Konstruktion von Evaluationsinstrumenten (z. B. lehrzielbezo-
gene Testaufgaben) und damit zur Bewertung von Lernerfolgen sind.

Die Grundkonzeption der Lehrzieltaxonomie von BLoOM wurde bereits in
Abb. 6 dargestellt; sie soll hier am Beispiel der Ebene »Wissen« ausschnitthaft
spezifiziert werden. Zuvor sei eine Definition eingefiihrt:

»Wissen schlieBt solche Verhaltensweisen und Priifungssituationen ein, in denen das
Erinnern (sowohl Wiedererkennen als auch Reproduzieren) von Ideen, Material oder
Erscheinungen betont wird.« (BLooM 1975, S. 71)

1) Wissen von konkreten Einzelheiten

2) Terminologisches Wissen

3) Wissen einzelner Fakten

4) Wissen der Wege und Mittel, mit konkreten Einzelheiten zu arbeiten
5) Wissen von Konventionen

6) Wissen von Trends und zeitlichen Abfolgen

7) Wissen von Klassifikationen und Kategorien

8) Wissen von Kriterien

9) Wissen von Methoden
10) Wissen von Verallgemeinerungen und Abstraktionen eines Fachgebietes
11) Wissen von Theorien und Strukturen

Das BLooMsche Klassifikationsschema erweist sich als praktikabel fir

- die formale Komplettierung,

- die verhaltenstheoretische Interpretation,

- die Operationalisierung und Evaluierung von Lehrzielen, wobei prinzipiell
auch hohere kognitive Leistungen priifbar sind (vgl. HORN 1972).

Kritisch ist anzumerken:

e Eine eindeutige Zuordnung bestimmter Lehrziele zu vorgegebenen Kate-
gorien ist nicht immer mdglich; nach Untersuchungen von Cox und UNKs
(1967) trifft dies vor allem fiir die Bereiche »Verstehen« und » Analyse« zu
(ebenso aber auch fiir den Gesamtbereich affektiver Lehrziele).

e Viele Lehrplanziele sind so umfassend, daB ihnen auf allen Ebenen der
Taxonomie Teilziele zugeordnet werden kdénnen.

»Wenn beispielsweise gefordert wird, »Die Schiiler sollen die Fahigkeit zu kriti-
schem und konstruktivem Denken erwerben und gebrauchens, schlieBt eine der-
artige Zielsetzung alle sechs Kategorien der Taxonomie fiir den kognitiven Bereich
ein.« (MESSNER 1972, S. 241)

e Bei einer unreflektierten Ubernahme besteht die Gefahr einer Zerstiicke-
lung von Inhalten in atomisierte (»zerkleinerte«) Schiilerverhaltensweisen
(»Taylorisierung«).

schematische
Darstellung
Erlduterung

Funktionen

Definition
(Zitat)

Spezifizierungen

Wiirdigung

Kritik
Problem 1

Problem 2

Zitat

Problem 3
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e Die Priifung erfolgt haufig auf der Ebene »Faktenwissen«, da die Anzahl
richtig geschriebener Worter in einem Diktat z. B. leichter meBbar ist als
die Einstellung von Schiilern gegeniiber ihren fremdlandischen Mitschii-
lern.

e Die BLooM’sche Taxonomie ist iberwiegend ergebnis- und nicht auch pro-
zeBorientiert. Gerade im Falle eines Versagens sollte aber verstirkt ver-
sucht werden, die Griinde zu finden, aus denen der Schiiler A die Aufgabe
a nicht bewiltigen konnte.

o SchlieBlich muBl vor den Gefahren einer »rezeptologischen Anwendung«
gewarnt werden, da bei einer bis in alle Einzelheiten gehenden Zielplanung
die Endverhaltensweisen vorbestimmt sind und somit unerwartete, schop-
ferische Momente in der Lehrer-Schiiler-Interaktion moglicherweise als
schwer bzw. nicht meBbare Situationseffekte unterdriickt werden.

Fiir das Fach »Musik« lassen sich zwar einzelne Lehrzielbereiche mit der BLooM’schen
Taxonomie systematisieren und kontrollieren, eine vollstindige Kategorisierung (d. h.
eine Charakterisierung der Lehrzielstruktur des Faches »Musik« mittels eines forma-
len Rasters wie der Taxonomie BLoOMs) ist jedoch infolge der spezifischen Fach-
struktur nicht moglich.

In der neueren musikpddagogischen Literatur werden fiinf Lehrzielbereiche zum Fach
»Musik« aufgezeigt:

- musikkundliche Kenntnisse,

- Musikhoren,

- Reproduktion,

- Interpretation und

- Produktion.

Diese 5 inhaltsbezogenen Kategorien lassen sich nun nach steigendem Komplexitéts-
grad mit zunehmender Bedeutsamkeit (Faktenwissen wird geringer bewertet als Selbst-
musizieren) den 3 Bereichen des

- Kognitiven,

- Affektiven und

- Psychomotorischen

zuordnen (vgl. FOLLER 1974).

Beispiel zur Spezifizierung des Lehrzielbereichs » Reproduktion«:
® Kognitiver Bereich:
- grafisch initiierte Reproduktion (vom Blatt spielen oder singen);
- gedachtnismiBig reflektierte Reproduktion (auswendig spielen oder singen).
® Affektiver Bereich:
- Freude am Reproduzieren allein und/oder in Gruppen;
- Reproduzieren als Mittel des Selbstausdrucks erfahren.
® Psychomotorischer Bereich:
- manuelle Automatisierung;
- instrumentelle Imitation.

Der Autor weist darauf hin, daBl es sich bei dem vorliegenden Entwurf um ein heuri-
stisches Modell handelt, das in weiteren empirischen Untersuchungen auf seine Stim-
migkeit gepriift werden muB.

Eine inhaltsbezogene Taxonomie kann als Klassifikationsinstrument fiir lehr-
fachspezifische Ziele gelten und als solches der Planung und Kontrolle von
Unterrichtsprozessen dienen.

Zur Kontrolle des Unterrichtsprozesses wird dann eine entsprechende Anzahl
lehrzielorientierter Aufgaben fiir jeden Lehrzielbereich konstruiert und nach
den verschiedenen Lehrabschnitten (-sequenzen) erprobt.
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1.2.5. Schulleistung und Lehrstoffhierarchie

Das Konstrukt »Schulleistung« wurde bisher unter dem Gesichtspunkt

- der Faktorisierung sowie

- der formalen und inhaltlichen Kategorisierung (Lehrzieltaxonomien)
behandelt.

Mit den einzelnen aufeinander aufbauenden Lehrzielebenen stellt sich die
Taxonomie von BLooM als ein hierarchisch angelegter Raster zum struktu-
rellen Verstdndnis der Schulleistung dar. Dabei wurde kritisch vermerkt, daB3
eine solche Form der Hierarchisierung von Lernzielen ergebnis-, aber nicht
prozeBorientiert ist.

Da Schulleistung aber auch prozeBorientiert zu betrachten ist, gelten die fol-
genden Ausfiihrungen der formalen und inhaltlichen Hierarchie schulischer
Lern- und Leistungsprozesse.

Ein formales Modell zur Hierarchie von Lernprozessen bietet GAGNE (1973)
an. Er unterscheidet 8 hierarchisch angeordnete Typen von Lernprozessen,
wobei jeder zu seiner Verwirklichung den Lerntypus der nichst niedrigen
Stufe voraussetzt.

8. Problemlosen

7. Regellernen

6. Begriffslernen

5. Multiple Diskrimination

4. Lernen sprachlicher Assoziationen

3. Kettenbildung

2. Reiz-Reaktionslernen

1. Signallernen

Abbildung 7: Hierarchie der Lernprozesse nach GAGNE (1973)

Auf schulische Lernprozesse libertragen, konnte das wie folgt aussehen:

- Abbau von Angst vor dem Lehrer durch leistungsermutigende Persdnlich-
keitsmerkmale des Lehrers (Verstdrkung, Zutrauen,. . .);

- Abgewdhnung von Leistungsunsicherheiten durch Verstarkung von Elemen-
ten erwiinschten Losungsverhaltens;

- Aufbau von Schreibgeliufigkeit (motorische Ketten);

- mechanisches Auswendiglernen (Alphabet, Gedicht usw.);

- Aufbau kognitiver Losungsmuster (auf verschiedene Aufgabenelemente un-
terschiedlich reagieren);

- Erfassen sprachlicher Bedeutungen (z. B. »mittlerer«, »Fahrzeug«);

- Erfassen von Beziehungen verschiedener Bedeutungen (z. B. Sprachanalo-
gien ldsen);

- Entdecken neuer Regeln durch Kombination friiher erlernter Regeln.

Funktion und Wert einer Hierarchie von Lernprozessen zum Verstindnis der Schul-
leistung veranschaulicht die Untersuchung von SIMONS u. a. (1975).

»I'm Verlauf eines Lernprozesses gewinnen lehrgangsspezifische Vorkenntnisse im Ver-
gleich zu allgemein intellektuellen Fahigkeiten an Bedeutung.« (SIMONS u. a. 1975)
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Die Autoren versuchten, ihre Hypothese an Hand folgender Fragestellung zu iiber-
priifen:

In welchem AusmaB und in welcher Form werden Rechenleistungen von Schiilern des
vierten Grundschuljahres durch die allgemeine Intelligenz, durch Schulédngstlichkeit
und durch Vorkenntnisse unterschiedlichen Schwierigkeitsgrades bestimmt?

Mit 157 Schiilern und 140 Schiilerinnen der 4. Klasse wurden folgende Verfahren durch-

gefiihrt:

- zur Bestimmung der Intelligenz 7 Untertests der deutschen Version der »Primary
Mental Abilities Testbatterie« und ein » Adressenvergleich« (nach GUILFORD);

- zur Erfassung der Schulangst die Angstskala nach SARASON;

- zur Ermittlung der Vorkenntnisse und der Kriteriums-Leistung im Fach »Rechnen«
eine Batterie von 27 Aufgabengruppen mit insgesamt 73 Einzelleistungen (Tabelle 1
informiert iber die Sequentierung).

Tabelle 1: Sequentierung von 4 Aufgabenklassen (Kriteriumsleistung) und drei Vorkenntnisebenen
(VK) mit unterschiedlichem Schwierigkeitsgrad (Nach SiMoNs u. a. 1975, S. 155)

Kenntnisebene durchschnitflich er Aufgabenbeispiele
Aufgabenklassen Schwierigkeitsgrad

Kriterium 51 2712:73
obere Vorkenntnisebene 75 61:7
mittlere Vorkenntnisebene 84 369 :9
untere Vorkenntnisebene 92 3in18

Die Untersuchung bestitigt prinzipiell die Hypothese: Die Bewiltigung der geforder-
ten Rechenleistungen mit aufsteigendem Schwierigkeitsgrad war weniger von Intelli-
genz-und Angsttestwerten, sondern vielmehr von individuellen einschlégigen Vorkennt-
nissen abhingig.

Auf die Praxis iibertragen, heiB3t das:

Je mehr es dem Lehrer gelingt, Lernprozesse Schritt fiir Schritt nach ent-
sprechend aufsteigenden Vorkenntnisebenen zu organisieren, um so mehr kon-
nen auch weniger befihigte Schiiler von einem solchen Unterricht profitieren.

Obwohl dieser pidagogisch interessante Forschungsansatz gegenwirtig noch
auf wenige, vor allem naturwissenschaftlich orientierte Ficher angewendet
wird, die sich besonders fiir eine stringente Lehrstoffsequentierung eignen,
leistet er einen wertvollen Beitrag zur analytisch-diagnostischen Leistungs-
beurteilung (vgl. KorNADT 1975, S. 123), da neben der bloBen Leistungsfest-
stellung auch ihr Zustandekommen beriicksichtigt wird. Dies ist wiederum die
wesentliche Voraussetzung fiir padagogisch-didaktische FérderungsmaBnah-
men.

Die Beratungsrelevanz von Taxonomien fiir Lehrziele und Lernformen ist dar-

in zu sehen, daB sie

- formale Raster bereitstellen zur systematischen Erfassung und Beurteilung
komplexer Schulleistungsprozesse,

- imstande sind, bestimmte Versdumnisse an systematischen Lernanregun-
gen sowie bestimmte verfehlte Lernformen und -folgen als Ursachen von
Schulleistungsstorungen zu identifizieren und

- Hinweise geben kénnen zu einer konsequenten Lernplanung durch indivi-
duell ausgerichtete Abfolgen von Lernformen und -schritten.
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1.3.  Schulleistung als pidagogisches Problem

Die Schule ist eine wichtige Institution der Gesellschaft, da das, was in ihr
geschieht, nicht nur eine padagogische, sondern auch eine gesellschaftliche
Bedeutung hat. Dies gilt in besonderem MaBe fiir die Schulleistung.

1.3.1. Das Leistungsprinzip in der Gesellschaft

Eine ausfiihrliche Darstellung dieser Thematik finden Sie bei C. OFFE (1970).

1.3.1.1. Definitionsversuche

»Leistung« ist kein eindeutiger soziologischer Begriff; wenn iiberhaupt in so-

ziologische Worterbiicher aufgenommen, wird mit ihm der Prozef und das

Ergebnis einer Tdtigkeit bezeichnet, allenfalls noch bezogen auf eine Zeitein-

heit (vgl. auch Abschn. 1.1).

Diese formale Aussage kann nicht zufriedenstellen, umreiBit aber bereits die

Grenzen einer allgemeinen Definition des Leistungsbegriffs, die folgendes vor-

aussetzen wiirde:

- Ubereinkunft iber anzustrebende Leistungsziele (d. h. iiber Umfang und
Qualitét dessen, was als Leistung gelten soll - die sogenannten »Standards«)
und iiber denjenigen, der als Verursacher einer bestimmten Leistung gelten
soll;

- objektive MeBbarkeit der Leistung sowohl nach Qualitat als auch Quanti-
tat; das setzt das Vorhandensein entsprechender Mefverfahren und Mef-
instrumente voraus.

Es ist offensichtlich, daB solche Vereinbarungen wertbefrachtet und daB eine
generelle MeBbarkeit menschlicher Leistungen sowie das dazugehorige MeB-
instrumentarium ebensowenig gegeben wie wiinschenswert sind.

»Leistungsprinzip« besagt streng genommen: /mmer wenn und nur wenn ge-

wisse Leistungsstandards erfiillt worden sind, wird das Individuum mit Beloh-

nungen (Gratifikationen) bedacht, nimlich mit

- der Zulassung zu bestimmten Berufspositionen oder Bildungsgingen (z. B.
ZVS),

- der Zuteilung von Einkommen,

- Statuserhohung (Befoérderung),

- Autoritétsausstattung (Anordnungsbefugnis) und

- symbolischen Vergiitungen (z. B. Ehrungen).

Zwar ist das Leistungsprinzip in unserer Gesellschaft wirksam, doch bleibt auf
weiten Strecken offen,

»was Leistung ist und wer wofiir warum belohnt wird.« (RAMMSTEDT 1973, S. 398)

Wegen der Unklarheit des Leistungsbegriffes kann auch der Begriff des Lei-
stungsprinzips nicht in allgemeiner und eindeutiger Weise definiert werden.

Zwar wird der Begriff der modernen »Leistungsgesellschaft« durch das in ihr
vorherrschende Leistungsprinzip geprégt; entsprechend den bisherigen Aus-
fiihrungen ist jedoch auch dieser Begriff nicht streng faBbar. Er beschreibt
einerseits tatsdchliche Ausschnitte aus der Wirklichkeit, beinhaltet anderer-
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seits aber auch »wertende Selbstinterpretationen« der Gesellschaft (OFFE
1970, S. 42).

1.3.1.2. Funktionen des Leistungsprinzips

Ungeachtet der begrifflichen Unschirfen besteht kein Zweifel daran, daB das
Leistungsprinzip im Ordnungsgefiige der Industriegesellschaft als - allerdings
nicht die einzige - »Steuerungsgrofie« zur Verteilung materieller und im-
materieller Giiter fungiert (vgl. Abschn. 1.3.1). Meist steht es in Konkurrenz
mit zusétzlichen SteuerungsgréBen:

Prinzip der sozialen Bediirftigkeit,

Prinzip von Geburt und Geschlecht

Prinzip der Ideologie, Interessenidentitdt und Identifikationsbereitschaft;
Prinzip des (Dienst-)A/ters (der Anciennitit) (vgl. WAGNER 1975, S. 141),

Im konkreten Fall ist selten nur eines dieser Prinzipien wirksam, in der Regel
treten sie in Kombinationen mit unterschiedlicher Gewichtung auf:

Ohne Zweifel hat das Prinzip von Geburt und Geschlecht heute seinen ersten
Rangplatz an das Leistungsprinzip abgetreten - ohne allerdings véllig un-
wirksam geworden zu sein.

Andererseits scheint das Leistungsprinzip zwar in der Wirkung zunehmend
zugunsten des Sozialprinzips eingeschriankt zu werden, wirkt aber als maf3geb-
liche GroBe fort.

Das Leistungsprinzip nimmt - gegeniiber den anderen Verteilungsprinzipien -

fiir sich in Anspruch, aufgrund seiner Funktionen die Aufgabe der Steuerung

optimal und am gerechtesten zu erfiillen.

Als Funktionen des Leistungsprinzips in der Gesellschaft gelten:

- die Entschidigungsfunktion: Ersatz fiir die subjektiven und objektiven Ko-
sten (d. h. Aufwand) der Arbeit;

- das Aquivalenzprinzip: Gleicher Lohn fiir gleiche Leistungen;

- das Produktivitdtsprinzip : Beteiligung am Umfang und Zuwachs der erzeug-
ten Werte;

- die Allokationsfunktion: Verteilung der Leistungskapazititen in dkono-
misch optimaler Weise (vgl. OFfre 1970, S. 45).

Die beiden ersten Funktionen sehen Leistung unter dem Aspekt des indivi-

duellen Aufwands, die beiden letzten unter dem Aspekt des Ertrags - eine

auch bei Schulleistungen problematische Ambivalenz (Doppelwertigkeit).

1.3.1.3. Das Leistungsprinzip als Chance und Problem

Durch das geltende Leistungsprinzip erhilt der einzelne ungleich mehr Chan-
cen, seinen Lebensertrag zu beeinflussen, als ihm jedes andere Verteilungs-
prinzip gewéhren kann. Allerdings birgt das Leistungsprinzip auch eine Reihe
von Problemen in sich.

In der Ubersicht (Tab. 2) sind einige der Chancen und Probleme thesenartig
zusammengestellt.

Diese Liste lieBe sich gewiB noch verlidngern. Sie zeigt einige wesentliche Pro-
blempunkte auf und weist vielleicht auch darauf hin, daB} weder eine beden-
kenlose Verherrlichung noch eine radikale Verdammung dem Leistungsprin-
zip gerecht werden konnen.

In der Schule erfordert ein funktionsgerechtes Leistungsprinzip allerdings die
Realisierung von Chancengleichheit.
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Tabelle 2: Chancen und Probleme des Leistungsprinzips

Chance

Problem

Das Leistungsprinzip ist eine Norm der Gleich-
heit, indem es gleiche Leistungen gleich belohnt.

Das Leistungsprinzip ist eine Norm der Ungleich-
heit, indem es ungleiche Leistungen ungleich

belohnt, da

— es die unterschiedlichen Ausgangsbedingun-
gen vor dem Leistungsvollzug nicht beachtet,

— die zudem nurbis zu einerbestimmtenGrenze
beeinflufbar zu sein scheinen.

Das Leistungsprinzip ist gerecht, da es individu- Das Leistungsprinzip ist ungerecht, da es
elle Anstrengung und Fahigkeit belohnt. — oft nicht Anstrengung und Fihigkeit, son-
dern allein den Leistungsertrag und
— hiufig auch nicht den Ertrag, sondern nur
dessen »erfolgreiche Vermarktung« belohnt
(WAGNER 1975, S.142).

Das Leistungsprinzip wirkt chancenausgleichend Das Leistungsprinzip

und emanzipatorisch. — verhindert den Chancenausgleich, da es die
bereits oben genannten Ausgangsbedingun-
gen nicht beachtet und somit den Begiinstig-
ten von Anfang an mehr Chancen einrdumt
und

— wirkt repressiv, da es den Hoherleistenden

gestattet, ihre bevorzugte Position nach un-
ten nachdriicklicher zu verteidigen.

Das Leistungsprinzip ermdglicht die Selbstver-
wirklichung des Individuums.

Das Leistungsprinzip kann die Selbstverwirkli-
chung des Individuums verhindern, da Leistung
in weiten Bereichen der Arbeitswelt kaum noch
Ausdruck der Persdnlichkeit ist (z.B. bei Flief-
band- und Akkordarbeit).

1.3.2. Die Schulleistung und das Problem ihrer pidagogischen
Legitimation

1.3.2.1. Was ist Schulleistung, pidagogisch betrachtet?

Nur auf den ersten Blick scheint dies eine triviale Frage zu sein, die leichthin
beantwortet werden kdnnte. In Wahrheit spricht sie einen hochst komplexen
Sachverhalt an, der im folgenden geklart werden soll.

Die Bewertung der Schulleistung in einem konkreten Fall hingt von der Be-
antwortung zweier vorgeschalteter Fragen ab, ndmlich

- welcher Mafstab zur Beurteilung angelegt wird (vgl. 1.2.1) und

- welches Niveau ggf. gesetzte Lernziele haben.

Schulnoten allein driicken »Schulleistung« nicht hinreichend exakt aus, da sie
u. a. keinen einheitlichen Bezugspunkt haben (vgl. auch Abschnitt 1.2.1 u.
Basistext II, Abschn. 3.1):

Gute Noten eines Hauptschiilers bedeuten nicht notwendig eine héhere Schulleistung,
als sie in den relativ schlechteren Noten eines Gymnasiasten zum Ausdruck kommt.
Im Gymnasium miifiten wegen der Schiilerauslese die Noten mit aufsteigender Jahr-
gangsstufe immer besser werden. Tatsidchlich ist das Gegenteil der Fall.

Vorbemerkungen

Beispiele
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Die Unterscheidung zwischen

- schulart- und schulstufensbergreifendem und

- schulart- und schulstufenbezogenem

Schulerfolg ist auch deswegen notwendig, weil es gesamtgesellschaftlich - hdu-
fig jedoch auch individuell gesehen - eher auf das Erreichen unterschiedlicher
Abschlufqualifikationen ankommt als auf beschriankt aussagekriftige Schul-
noten.

Der Begriff »Schulleistung« wird nach C. L. FURCK in vier untereinander zu-

sammenhidngenden Bedeutungen gebraucht:

- als Forderung der Schule an den Schiiler;

- als Aneignung von Kenntnissen und Fertigkeiten durch den Schiiler (Vor-
gang und Ergebnis);

- als Leistungsbeitrag der Schule fiir Gesellschaft, Staat und Wirtschaft;

- als Leistung des einzelnen fiir sein spiteres Berufsleben in der Gesellschaft.

FUrck weist darauf hin, daB jeder dieser vier Aspekte der Schulleistung als

padagogisch gerechtfertigt gelten kdnne; isoliert gesehen und einzeln verwirk-

licht aber auch Erziehung in Frage stellen kénne (vgl. FUrRck 1972, S. 21).

Diese Beschreibung steckt den Rahmen ab, in dem Schulleistung angesiedelt

ist, und beinhaltet gleichzeitig mindestens zwei pddagogische Grundprobleme :

e In der Bewertung einer Leistung sollte der subjektiven Anstrengung mehr
Gewicht gegeben werden; dies wurde bisher weder verwirklicht noch ist
dafiir ein befriedigendes Konzept vorhanden.

o Schulleistung hat immer Bedeutung fiir den Schiiler und die Gesellschaft. Es
ist im konkreten Fall sehr schwierig, diese beiden Interessen gegeneinander
abzuwdgen und zu entscheiden, wem der Vorrang gegeben werden soll. Bis
heute scheint allerdings das gesellschaftliche Interesse in der Schule vor-
zuherrschen (s. FURCK 1972, S. 12 und 21).

Nicht zuletzt von der zufriedenstellenden Losung dieser beiden Grundpro-

bleme hingt die Verwirklichung eines pddagogisch legitimierbaren Schullei-

stungsprinzips ab.

Schulleistungsforderungen zielen auf mindestens drei unterscheidbare, gleich-
wohl zusammenhéingende Dimensionen:

Schulleistung ist die Summe erworbener Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertig-
keiten, die z. T. notwendig, teilweise anscheinend auch iberfliissig oder dem
relativ raschen Vergessen preisgegeben sind. Letzteres beeintrichtigt aller-
dings nicht unbedingt ihre Bildungswirksamkeit.

M. WAGENSCHEIN stellte in einer Untersuchung fest, daB selbst Akademiker in jenen
Fachern, die sie nicht studiert hatten, nur sehr lickenhaftes Schulwissen aufwiesen:
»Das Ergebnis . . . ist einheitlich . . . und erschreckend. Es ist nichts da, weder an Stoff
noch an Blick fiir das Wesenhafte ... .« (WAGENSCHEIN 1971, S. 46)

Dieser Bereich stellt das - mit Einschrankungen - »MeBbare« an der Schulleistung dar
und wird in der schulischen Realitdt im allgemeinen fiir besonders wichtig erachtet.

Schulleistungsforderungen zielen auf die Entwicklung von Leistungsfihigkeit
und Leistungsbereitschaft. Dieser Aspekt ist von groBer Bedeutung: Erziehung
zur Leistung durch Leistung.

Die Schule nimmt diese Anpassungsfunktion wahr, damit der Schiiler spéter
in der Welt bestehen kann (vgl. SCHRODER 1974, S. 107). Besonders die Wirt-
schaft setzt den Schwerpunkt ihrer Forderungen in diesen Aspekt der Schul-
leistung.
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So geht aus C. L. FURCKs Ausfiihrungen hervor, daB3 die Wirtschaft - neben einem
unverzichtbaren Grundbestand an Inhalten - von der Schule vor allem die Ausbildung
von Leistungsfahigkeit und -bereitschaft bei den Schiilern fordert (Furck 1972, S. 10
und 100 f).

Untersuchungen haben gezeigt, daB viele Unternehmer denjenigen Stellenbewerber
vorziehen, der die hohere SchulabschluBqualifikation vorweisen kann - nicht wegen
des héheren MaBes an Kenntnissen, sondern weil er den Nachweis erbringt, daB er sich
den Leistungsforderungen der Schule anpassen und dem Priifungsdruck standhalten
konnte.

Schulleistung hat Bildungswert: Uber die Vermittlung von Einsichten und Er-
kenntnissen fiihrt sie zu Miindigkeit, Selbst- und Mitbestimmungsfahigkeit,
zu »Bildung« als einem »Ho6chstmal an Selbstverwirklichung« (siehe v. HEN-
TIG 1970, S. 135).

Dieser Aspekt der Schulleistung wird besonders von der padagogischen
Theorie betont.

»Leistung« und »Bildung« diirfen einander nicht gegeniibergestellt werden,
vielmehr muB sich die Schulleistungsforderung an der individuellen Bildsam-
keit orientieren, um ihrer eigenen Verabsolutierung vorzubeugen.

Damit zielen Schulleistungsforderungen auf zentrale Personlichkeitsbereiche
des Schiilers.

Tabelle 3: Lin Beispiel fiir Schulleistungsverhalten und seine psychologische Deutung

dufderer Vorgang

psychologische Deutung —
piadagogische Bedeutsamkeit

Robert erklirt sich im Physikunterricht freiwillig
bereit, ein Referat iiber das astronomische Fern-
rohr auszuarbeiten. Er hat schon Vorkenntnisse
auf diesem Gebiet, denn er ist versierter Hobby-
photograph.

Bei der Arbeit stofdt er auf unerwartete Wider-
stande und Schwierigkeiten, gibt aber nicht auf.

Tatsdchlich bewdltigt Robert die Aufgabe,

freut sich iiber den Lrfolg,

ist stolz darauf und ermutigt, seine Krifte auch
in Zukunft an solchen Aufgaben zu messen.

Robert trigt seine Arbeit vor und erhilt dafir

eine gute Note,

die ihm die Teilnahme an einem Leistungskurs
ermoglicht.

Angelegte Dispositionen und Fihigkeiten
driangen u.U. von selbst nach ihrer Bestitigung:
Wirksamkeitsstreben.

Robert zeigt das Bemiihen, unter Anstrengungen
(ggf. Selbstiiberwindung) den Herausforderungen
der Aufgabe gerecht zu werden: Sachverwirkli-
chungsstreben.

Lr erhdlt Aufschluf} iiber seine Fihigkeiten:
Tiichtigkeitsstreben.

Das Erreichen des Handlungsziels erlebt er als
lustvoll und befriedigend: Luststreben.

Robert bekriftigt sich selbst fir seine Leistung:
Selbstbelohnungsstreben.

Uber seinen Erfolg erfihrt Robert (im Vergleich
zur Gruppe) etwasiiber seine Leistungsfahigkeit:
Selbsterkenntnisstreben.

Die Kursteilnahme ist die (u.U. von vornherein
angezielte) dufere Belohnung fur die Leistung:
Belohnungsstreben.

Insgesamt erlebt Robert vielleicht ein Stiick
Selbstverwirklichung und damit ein Stiick
Bildung.

Beispiel

3. Dimension

These
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In vereinfachter und adaptierter Form sei dies nach H. HECKHAUSEN (1974,
S. 32-38) dargestellt, der die Frage nach dem tieferen Sinn leistungsthemati-
schen Verhaltens und Erlebens stellt (s. Tab. 3).

Es bleibt noch zu erdrtern, unter welchen Bedingungen Schulleistungen ge-
fordert werden. Nach G. WEHLE (1968, S. 11) herrscht in der Schule ein drei-
facher Leistungszwang :

e In bezug auf die Eingangsqualifikation eines Schulzweiges wirkt Leistungs-
zwang vor und beim Ubertritt in das Gymnasium und die Realschule, aber
auch schon beim Eintritt in die Grundschule.

o Als kontinuierliche Leistungsforderung existiert Leistungszwang in allen
Schulen, also auch in der Grundschule.

e Durch die Berechtigungen, die iiber das Absolvieren einer bestimmten Schul-
art erworben werden kdnnen, besteht Leistungszwang.

Diesen drei Formen schulischer Leistungsforderungen kdnnen drei Probleme
zugeordnet werden:

e Gleiche Leistungsforderungen an alle verstarken u. U. vorhandene, jedoch
behebbare Ungleichheiten. Ein pddagogisch legitimiertes Leistungsprinzip
mulB} »Startchancengleichheit« durch ungleiche Angebote und Forderun-
gen zu verwirklichen suchen.

e Auch die schulischen Leistungsforderungen sprechen nur einen Teil der
Fahigkeiten und Neigungen des Schiilers an und lassen einen anderen Teil
unberiicksichtigt. Erfillt der Schiiler jedoch die speziellen Anforderungen
nicht, so treffen die negativen Folgen (z. B. Schulversagen) seine ganze Per-
son.

e Priifungsergebnisse und Schulabschliisse konnen bestenfalls eine Doku-
mentation des erreichten Standes sein, wirken in der Regel jedoch lebens-
wegentscheidend.

AbschlieBend sei noch auf die bereits oben genannten Zeitschranken hinge-
wiesen, innerhalb welcher Schulleistung erbracht werden muf3 (vgl. das
Priifungs-, Klassen- und Schulziel):
Nicht das Erreichen eines Lernzieles an sich, sondern in einer bestimmten
Zeitspanne gilt als Schulleistung (vgl. Abschnitt 1.2.2).
Das Uberschreiten der Zeitschranken
e zieht in der Regel Sanktionen nach sich:

- Wiederholung einer Klasse,

- Verwehren des Aufstiegs in einer h§here bzw.

- Riickiiberweisung in eine niedrigere Schulstufe und
e trifft besonders jene Schiiler, die

- langsam lernen,

- einen verzdgerten Entwicklungsverlauf haben oder

- voriibergehende Lernstdrungen aufweisen.

1.3.2.2. Das Problem pidagogisch legitimer Leistungsforderungen

Legitimierbar sind Schulleistungsforderungen in zweifacher Hinsicht:

- Zum einen mul die Leistungsfahigkeitr des Schiilers gefordert werden, da-
" mit er spater in der Welt, die von ihm Leistungen fordert, bestehen kann;
- zum anderen ist Schulleistung auch ein Mitrel personaler Bildung.



1. Was ist Schulleistung 31

Das Abwigen dieser beiden Aspekte gegeneinander und die Art und Weise,
wie Schulleistungen gefordert werden, stehen als pddagogische Probleme zur
Losung an.

Ein piddagogischer Leistungsbegriff kann auf Leistungsforderungen nicht ver-
zichten, muf} aber verhindern, dal3 die negativen Folgen des allgemeinen Lei-
stungsprinzips in die Schule eingehen. Entsprechende Versuche, den Leistungs-
gedanken piadagogisch zu fassen, seien kurz an zwei Beispielen dargestellt:

C. L. Furck weist der Schule den doppelten Auftrag zu, den jungen Men-
schen in seiner aktuellen Existenz zu beachten und zu férdern, ihn aber auch
auf seine Zukunft in der Gesellschaft vorzubereiten.

Den daraus entstehenden Widerspruch versucht er dadurch aufzulésen, daB er
an die Stelle der Leistungsforderungen die Bewdltigung einer gestellten Auf-
gabe setzt: »Aufgabe« verleugnet Leistung nicht, fordert sie aber auch nicht
notwendig. Statt der Betonung des Ergebnisses wird die individuelle Ausein-
andersetzung und die Bewéltigung von aufgegebenen Inhalten in den Vorder-
grund geriickt (vgl. FURCk 1972, S. 118-123).

W. KLAFKI behilt den Begriff »Leistungsschule« bei, gibt ihm aber einen
neuen, an der Bildungsidee ausgerichteten Sinn, indem Leistungsschule

»die Bewiltigung der Aufgaben und Lernprozesse ermdglicht und fordert, die zur Miin-
digkeit, Selbst- und Mitbestimmungsfahigkeit fiilhren konnen.« (KLAFKI 1975, S. 90)

Beide Konzepte
- beinhalten den Aufgabenaspekt von Schulleistung (vgl. 1.2.1) und
- erfordern eine Verdnderung der Ziele, Inhalte und Lernformen der Schule.

Zu den wichtigsten Innovationen gehdren:

e Verlagerung des Leistungsverstindnisses vom Produktaspekt zum Voll-
zugsaspekt dynamischer Lernprozesse: Wie - d. h. auf welchen Wegen und
mit welchen Methoden - werden Lernaufgaben zielgerecht bewéltigt?

o Differenzierung der Leistungsziele durch Beriicksichtigung der Ausgangs-
lage, Interessen und Lernfdhigkeiten des einzelnen bei der Provokation von
Lernaufgaben und der Steuerung des Lernverhaltens.

e Orientierung des Unterrichts und der Schulleistung - wo immer méglich -
an den zu Gruppenleistungen fiihrenden Lernprinzipien von Solidaritit
und Kooperation anstelle herkdmmlicher Konkurrenz- und Lehrero-
rientiertheit der Schulleistung.

e Den Einzelschiilern angemessene Differenzierung der Lernwege, um auf
unterschiedlichen Lernwegen zu identischen Lern- und Leistungszielen zu
gelangen.

e Festsetzung von Leistungsforderung und Leistungsbeurteilung als Anregun-
gen und Hilfen im LernprozeB: Riickmeldung fiir statt gegen den Schiiler,
Vermeidung von mit lebenslangen Nachteilen verbundener Sozialauslese.

e Gleichbewertung der verschiedenen Unterrichtsfdcher.

Vgl. dazu auch KLAFK1 1975, S. 87-99 und Strukturplan fiir das Bildungswesen
1970, S. 35 ff und 87 ff.

Die Realisierung solcher Neuerungen dirfte nicht ohne Schwierigkeiten vor
sich gehen. Allerdings gibt es auch einige Faktoren, die sie begiinstigen kdnn-
ten.

So ist festzustellen, daf
- sichdie gesamtgesellschaftlichen Verhéltnisse seit Einfiihrung des Leistungs-

Konzept 1

Konzept 2

Zitat

Erlauterung

Literaturhinweis

Ausblick

Faktor 1
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prinzips in die Schule so grundlegend gedndert haben, dal eine Neugestal-
tung der schulischen Erziehungsbedingungen erforderlich scheint.

Faktor 2 - ferner eine zu iberbriickende Kluft zwischen den Qualifikationen besteht,
die die Gesellschaft von der Schule erwartet, und jenen, die die Schule
tatsachlich vermittelt.

Faktor 3 - Schulleistungen zunichst nur Vorbereitung auf die im spéteren Erwach-
senenleben zu vollziehenden »eigentlichen« Leistungen sind und daB der
»Leistende« in der Schule - das Kind, der Jugendliche - ein Unfertiger ist,
der behutsam zur Leistung befdhigt werden mu8.
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2. Bedingungen der Schulleistung

Wihrend in Kapitel 1
- der Begriff,
- die psychologischen Aspekte und Erkldarungsversuche sowie
- die paddagogische Begriindung
der Schulleistung behandelt wurden, soll im folgenden Schulleistung als Pro-
dukt, als Ergebnis verschiedener Bedingungen betrachtet werden.
Dazu gehdren Anlage und Umwelt
e generell in ihren entsprechenden Anteilverhéltnissen (2.2) und
e im einzelnen
- auflerindividuelle Bedingungen wie die auferschulische Umwelt (2.3) -
hier vor allem die Herkunftsfamilie - und die Schule (2.4);
- individuelle Bedingungen : kOrperliche, motivationale und soziale Person-
lichkeitsmerkmale (2.5).
Einleitend werden formale Untersuchungstypen und ein Rahmenmodell (2.1)
dargestellt; am Ende des Kapitels erfolgt der Versuch einer Schitzung des
Anteils der einzelnen EinfluBgroBen auf die Schulleistung (2.6).

2.1. Ein Rahmenmodell der EinfluBigr6Ben auf die
Schulleistung

Zur Untersuchung der EinfluBgroBen auf ein bestimmtes Verhalten bei Indi-

viduen ist zunichst eine Theorie, ein Konzept begriindeter bzw. begriindbarer

Zusammenhinge notig. Modelle der Bedingungsanalyse verstehen sich dabei

auch als Prognosemodelle, denn der ermittelte EinfluBl einer bestimmten Be-

dingung auf ein definierbares Folgeverhalten kann auch als Grad der Vor-
hersagbarkeit (Prognostizierbarkeit) des definierten Folgeverhaltens aus den
ermittelten Bedingungen verwendet werden:

- Retrospektiv (riickblickend) wird das gemessene Kriterium k in bestimm-
tem AusmaB durch die EinfluBgr68e (Determinante) d bewirkt (d « k).

- Prospektiv (vorausschauend) erlaubt der erfaBte Pradiktor p in bestimm-
tem Ausmal eine Vorhersage (Prognose) auf das Kriterium k, d. h.d ~ p
(p — k).

Ist ein Bedingungszusammenhang einmal als statistische GréBe (EinfluBgro-

Be, Determinante d) erfalBt, kann diese statistische GroBe auch die Funktion

der Vorhersage (Pradikator p) auf ein bestimmtes Kriteriumsverhalten tiber-

nehmen.

Im AnschluB an die Darlegungen zum »Konstrukt Schulleistung« und in An-
lehnung an die Schulleistungsprognoseforschung (siche KRAPP/MANDEL 1976)
konnen 4 Untersuchungstypen solcher Bedingungsanalyse bzw. Prognosefor-
schung unterschieden werden:

e ceinfache Analyse bzw. Prognose: Ein bestimmter Einzeleinflul (Determi-
nante oder Pradiktorvariable) erkldrt bedingt die durch einen Summenwert
gekennzeichnete Schulleistung.

Ubersicht

Einfiihrung

Untersuchungs-
typen

Typ 1



Beispiel
Typ 2

Beispiel

Typ 3

Beispiel

Typ 4

Beispiel

Praxisrelevanz

Weiterfiihrung
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Intelligenzquotient - Schulleistung

o rmultiple Analyse bzw. Prognose: Mehrere Einzeleinfliisse werden als unter-
schiedliche Pradiktorvariablen auf die durch einen Summenwert gekenn-
zeichnete Schulleistung bezogen.

Intelligenz -
Leistungsmotivation —— Schulleistung
soziale Anpassung ——

e cinfache differentielle Analyse oder Prognose: Eine Determinante oder Pra-
diktorvariable wird hinsichtlich ihres Einflusses auf mehrere Kriterien der
Schulleistung untersucht.

Summenwert -» Schulleistungstest Deutsch
fir den -» Schulleistungstest Mathematik
Sozialstatus - Lehrerurteil Deutsch
des Elternhauses - Lehrerurteil Mathematik

e multiple differentielle Analyse oder Prognose: Mehrere Determinanten oder
Pradiktorvariablen werden hinsichtlich ihres Einflusses auf mehrere Teil-
bereiche des Kriteriums »Schulleistung« untersucht.

Sozialstatus —— : : - Schulleistung Lesen

Familienstruktur - || -m= Schulleistung Rechtschreiben
Kindergartenforderung = !l e Schulleistung Kopfrechnen

Intelligenz —-— : : - Schulleistung schriftliches Rechnen usw.
usw. usw.

Das letzte Verfahren ist am anspruchsvollsten und verspricht den héchsten
Ertrag. Da jedoch die Faktorenstruktur der Schulleistung (gemessen nach Zeug-
nisnoten) offensichtlich weniger differenziert ist als der Kanon der Schulfé-
cher (vgl. Abschn. 1.2.3), wird den folgenden Aussagen hauptsichlich der zwei-
te Untersuchungstypus (»multiple Analyse bzw. Prognose«) zugrundegelegt;
nur bei wenigen Einzelbefunden wird auf den dritten und vierten Un-
tersuchungstypus Bezug genommen.

Die meisten Untersuchungen zum Zusammenhang von Schulleistungen und
ihren Bedingungen gehen korrelationsstatistisch vor, d. h. - und das soll be-
tont werden - es werden lediglich Aussagen iiber die Hohe des statistischen
Zusammenhangs gemacht (vgl. dagegen ROSEMANN 1975, 1978; HELLER u. a.
1978 sowie Basistext II, Abschn. 3.7.4). Bis zu welchem Grade vermag die
Leistung in einem Intelligenztest die spétere Schulleistung zu erkliaren?
Korrelationsstatistische Befunde machen aber keine Aussagen iiber die Rich-
tung der erfafiten Zusammenhdnge. Bei gegebenem statistischem Zusammen-
hang zwischen Leistungsmotivation und Schulleistung z. B. kénnten beide als
Bedingung der anderen GroBe »erklart« werden: x <.

Regressionsstatistische Verfahren (z. B. Verfahren der multiplen Regression)
versuchen dariiber hinaus auch Aussagen iiber die Art und Richtung eines
Zusammenhangs zu machen:

Xl \

x2 -— =Y

x3/

Die multiple Regression erstrebt demzufolge eine »Schitzung« des Einflusses
einzelner Bedingungen am Zustandekommen der Schulleistung. GroBe Vor-
sicht solite allerdings am Platze sein, wenn man auch das relative EinfluBge-
wicht einzelner Bedingungen abschétzen will.
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Das folgende Rahmenmodell der Einflufigrofien auf die Schulleistung versteht

sich als Produkt- und Strukturansatz:

o Der Produktansatz betrachtet das Kriterium »Schulleistung« als Resultat Aspekt 1
mehrerer Bedingungen. Er begiinstigt demzufolge allerdings auch eine
Orientierung am jeweiligen Lern-Endergebnis; das wird dem Wesen der
Schulleistung - als bevorzugtem Lern- und Leistungs-»Verhalten« mit ent-
sprechenden »ProzeBresultaten« (vgl. Abschn. 1.2.2) - nur teilweise ge-
recht.

o Der Srrukturansatz stiitzt sich auf das Zueinander der einzelnen relativ kon- Aspekt 2
stanten Bedingungsfaktoren (z. B. Umwelt- und Personlichkeitsmerkmale),
d. h. auf das gegenseitige Verhiltnis der Bedingungen bzw. auf die »Bedin-
gungsstruktur«. Der »Strukturansatz« 1Bt aber die Interaktionsverhilt-
nisse beim Lern- bzw. Schulleistungsproze3 selbst unberiicksichtigt.

Struktur- und Produktansatz sind insofern - als Ursache und Wirkung - Fa-

cetten eines gleichen statistischen Bedingungsmodells.

Dieser einschrinkende Produkt- und Strukturansatz wird in diesem Kapitel

deshalb verfolgt, weil

- durch ihn immerhin der gréBere Teil der Schulerfolgsvarianz erklirt wird;

- unserem Schulsystem, das noch bevorzugt auf Selektionsentscheidungen
ausgerichtet ist, die Orientierung an Lern-Endergebnissen niher liegt als an
Lern-ProzeB-Ergebnissen;

- fir den Strukturansatz - wohl auch wegen der methodisch leichteren Er-
faBbarkeit - bereits mehr und gesichertere empirische Befunde vorliegen
als fiir den Interaktions- und ProzeBansatz.

Die Bedingungsanalyse der Schulleistung unter dem »Produktaspekt« kann

allerdings interaktionale oder ProzeBbedingungen ebensowenig ignorieren,

wie ein Konzept zur Optimierung der Schulleistung unter dem »ProzeBaspekt«

(Studienblock I1I) die Verbesserung der relativ konstanten strukturellen Schul-

leistungsbedingungen (z. B. solcher der Organisationsstruktur der Schule) un-

beriicksichtigt lassen darf.

Auerschulische
Umwelt L e e e e e e m -
als Vermittler von 3 4 o
Lernerfahrungen ! % 2
t ) < 8
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~, =
I Schiler. Nty , 4 Hoi \\ .‘S"chulg als lokale und | &
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Grenzen individueller Schulleistung
Entwicklung als (vorldufiges)
Endprodukt
Abbildung 8: Rahmenmodell der Einflufigréfien auf die Schulleistung
Abbildung 8 zeigt »Schulleistung« als Ergebnis einzelner - noch zu erdrtern- Erlauterung

der - Bedingungen.
Beim Produktansatz versteht man unter Schulleistung als Kriterium das (vor-
laufige) Endprodukt eines Lernvorganges zum jeweiligen Beurteilungszeit-
punkt. In den verschiedenen Untersuchungen dazu liegt allerdings keine ein-
heitliche Definition vor, da sie uneinheitlich sind in bezug auf
- den Beurteilungsmafstab: es werden einmalige oder mehrmalige Zeugnis- Aspekt 1
noten oder Befunde aus normorientierten bzw. kriteriumsorientierten Schul-
leistungstests oder Kombinationen von 2 oder allen 3 genannten MaBsti-
ben verwendet, wobei auf die Fehlerhaftigkeit der herkommlichen Noten-
gebung verwiesen sei;
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- den Beurteilungsinhalt: z. B. kann das arithmetische Mittel aller Einzelfach-
noten, nur einiger besonders entscheidender Facher oder die Note fiir ein
reprasentatives Fach zugrundegelegt sein;

- die Beurteilungsstufe: z. B. Jahrgang, Schulart;

- die Methoden der Erfassung und Verarbeitung (Verrechnung) der einzelnen
Erkldrungsvariablen: EinfluBgroBen, »Bedingungen« der Schulleistung.
Die Uneinheitlichkeit der jeweils gewdhlten Kriteriumsleistung und ihrer Ein-
fluBgroBen beeintrachtigt die Vergleichbarkeit der Befunde aus verschiedenen

Untersuchungen.

Aus Abbildung 8 lassen sich

- 2 unmittelbare und

- weitere mittelbare

EinfluBgréBen auf die Schulleistung entnehmen.

Zu den unmittelbaren Einflufigrofien zéhlen

- Die Schiilerpersonlichkeit mit ihren jeweils habituellen (relativ iiberdauvern-
den) Leistungs- und Lernvoraussetzungen (z. B. kdrperlichen, kognitiven,
motivationalen und sozial-emotionalen) und

- die Schule als Vermittler institutionalisierten, systematischen Lernens und
damit zugleich als lernaufgabenstellende, schulleistungsprovozierende In-
stanz.

Als ein von einheitlichen Lehrplinen und Organisationsformen sowie von
verhdltnismaBig einheitlicher Lehrerausbildung und Schulaufsicht getragenes
»Regelsystem« wirkt sich die Schule

e einerseits relativ konstant auf die Entwicklung der Schiilerpersénlichkeit
aus,

e andererseits aber auch als aktuelle EinfluBgroBe auf das situative Schullei-
stungsverhalten infolge unterschiedlicher bzw. lokaler, situativer und leh-
rerspezifischer Einfliisse aus, z. B.

- ortliche Klassenzusammensetzung,

Ausstattung mit Lehrmitteln,

Unterrichtsraumgestaltung,

Lehrplan- und -medienwechsel,

personliche Lehr-, Erziehungs- und Beurteilungsstile,

Tagesdisposition des Lehrers,

Lehrerwechsel,

Klassenwechsel.

Unter Schulleistungsverhalten wird dann folgender InteraktionsprozeB ver-

standen: Uber ihre individuellen Schulleistungsvoraussetzungen setzt sich die

Schiilerpersonlichkeit gleichzeitig

- mit den Lern- und Leistungsforderungen der Schule und ihrer Repri-
sentanten (den Lehrern) sowie

- mit den Mitschiilern

auseinander (Resultat: Schulleistungen als ProzeB- und Endprodukt).

Dariiber hinaus wird individuelle Schulleistung von mittelbaren Einflufgro-

fBen mitbestimmt. Zu diesen zdhlen in erster Linie

o die Anlagen als genetische Potentiale, die eigentlich nur die Méglichkeiten
und Grenzen fiir die von Erfahrungs- und Lernprozessen getragene indi-
viduelle Entwicklung setzen, und

o die auferschulische Umwelt als Vermittler ungelenkter Lernerfahrungen
und gelenkter Lernprozesse:
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- In erster Linie die Familie und ihr Lebensraum (unterschieden nach
Sozialstatus und innerfamilidren Beziehungen),

- ferner die vorschulischen und nebenschulischen Férderungsinstitutionen
und die »peer groups« (subkulturelle Gruppierungen von Gleichaltri-
gen). Wichtig ist dabei allerdings, daBl die auBerschulische Umwelt sich
nicht nur mittelbar als Komplex relativ konstanter Entwicklungsbedin-
gungen auf das Werden der Schiilerpersénlichkeit auswirkt, sondern
auch unmittelbar und ganz aktuell auf das jeweilige situative Schullei-
stungsverhalten, z. B. iiber Anregungen, Hilfen oder Behinderungen.

Es soll auch nicht libersehen werden, daBB menschliche Entwicklung von An-
beginn des Lebens als lernwirksame Auseinandersetzung des jungen Men-
schen mit seiner Umwelt und mit seinen Anlagen vollzogen wird, wie der
gestrichelte Doppelpfeil ausdriickt.

Die auBerschulische Umwelt hat damit eine »unmittelbar« auf die Schullei-
stung einwirkende Nebenkomponente, wie umgekehrt die Schule eine auf die
Schiilerentwicklung »mittelbar« einwirkende Nebenkomponente hat.

Das Rahmenmodell, das in der Abbildung 8 dargestelit wird, zeigt doppelt und einfach
durchgezogene sowie gestrichelte Pfeile.

Erldutern Sie die damit zum Ausdruck gebrachten unterschiedlichen Auswirkungs-
tendenzen einzelner Bedingungen auf die Schulleistung.

2.2. Die Anlagen

Die Beurteilung von individuellen Eigenschaften - und hier besonders von
Leistungen und Fihigkeiten - wird meist auf dem Hintergrund einer Ein-
schiatzung von EinfluBanteilen der Anlagen und des Milieus vorgenommen.
Da auch die Schulleistung entsprechende Féhigkeiten voraussetzt und sich
selbst als spezifische »Tiichtigkeit« erweist, soll hier die Frage nach ent-
sprechenden Anlageteilen gestellt werden.

Aufgabe 3
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2.2.1. Die verfehlte Frage nach der Anlage-Umwelt-Relation

Der Begriff »Anlage(n)« wird liblicherweise mit » Erbgut« gleichgesetzt. An-

lage kennzeichnet dabei

- einerseits den Trager einer genetischen Einzelinformation (ein Gen),

- andererseits die komplexe genetische Disposition fiir ein bestimmtes indi-
viduelles Merkmal (eine Gen-Komplexion).

Die letztgenannte Version ist die wissenschaftlich gebrduchlichere und zu-

gleich die umfassendere.

Tragersubstanz der Vererbung sind die Chromosomen (nur mit hochempfindlichen
Mikroskopen sichtbar zu machende bandférmige Teile der Kerne von Korper- und
Keimzellen). Auf den 23 Chromosomenpaaren sind ungefdahr 10 Millionen Gene ge-
lagert, die als Erbtrager gelten. Gene steuern die Entwicklung korperlicher Eigen-
schaften.

Zahlreichen korperlichen Merkmalen (z. B. Haarfarbe, KorpergroBe, Blutgruppe) konn-
ten bereits bestimmte Gene bzw. Gengruppen zugeordnet werden.

Es wird angenommen, dal auch psychische Eigenschaften (z. B. Temperament, Musi-
kalitét, Intelligenz) durch jeweils eine Vielzahl von Genen vererbt werden, wenngleich
der Nachweis hierfiir kaum zu erbringen ist.

Dabei gelten hier die Gene nicht als alleinige Verursacher bestimmter psychischer
Eigenschaften, sondern nur als indirekte Vermittlungsinstanzen: Unmittelbar wirken
sie sich lediglich auf die Entwicklung bestimmter Gewebestrukturen aus (z. B. auf
Wachstum und Differenzierung der Gewebestrukturen des Nervensystems - vor allem
des Gehirns -, der innersekretorischen Driisen und der Sinnesorgane), die ihrerseits als
»Dispositionen« (somatische Voraussetzungen und Wegbereiter) fiir bestimmte psychi-
sche Eigenschaften oder Eigenschaftskomplexe gelten.

Die Disposition ist allein noch nicht ausreichend, da jede Eigenschaft zu ihrer Ver-
wirklichung noch bestimmter Umweltbedingungen bedarf, unter denen sie ausgeldst
und lernend entwickelt wird (von der Handgeschicklichkeit iiber die Sprache, die In-
telligenz bis zur Aggressivitat).

Dieser Sachverhalt zeigt auf, wie verfehlt es wire, das Unterlassen erzieherischer MaB-
nahmen mit vermeintlich fehlenden oder »negativen Anlagen« eines Kindes begriin-
den zu wollen.

Unter Umwelt ist das gesamte auBerindividuelle Erfahrungsfeld zu verstehen:
Ein »Stiick Welt«, dessen Inhalte nicht nur aktiv auf das Individuum einwir-
ken, sondern die allein durch ihr Vorhandensein das Individuum »beeindruk-
ken« und zu bestimmten Verhaltensweisen herausfordern.

Bis in das 20. Jahrhundert hinein war man im deutschen Sprachraum der
Uberzeugung, daB menschliche Entwicklung ganz wesentlich in einem ProzeB
der biogesetzlichen Entfaltung artspezifischer und individueller Anlagen be-
stainde. Die Umwelt konne einen solchen »Reifungs-«Prozef durch Bereitstel-
lung entsprechender Ausldsereize und Ubungsméglichkeiten lediglich férdern
bzw. - im Falle ihres Fehlens - behindern. Gestalt, Verhalten und Erleben des
Individuums seien aber von den Anlagen vorbestimmt.

Den Anlage- und Reifungstheoretikern standen die » Milieu- und Lerntheoreti-
ker« gegeniiber; ihrer Meinung nach ist der Mensch im wesentlichen - be-
dingt durch Lernprozesse - das Produkt seiner Umwelt. Dies charakterisiert
ein Ausspruch von John WATSON, dem Vater des Behaviorismus:

»Geben Sie mir ein Dutzend gesunder Kinder, wohlgebildet, und meine eigene be-
sondere Welt, in der ich sie erziehe! Ich garantiere Ihnen, daB ich blindlings eines
davon auswihle und es zum Vertreter irgendeines Berufs erziehe, sei es Arzt, Richter,
Kaufmann, Kiinstler oder auch Bettler, Dieb, ohne Riicksicht auf seine Talente, Nei-
gungen, Fiahigkeiten, Anlagen, Rasse oder Vorfahren.« (WaTson 1930, S. 134 f)
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Lerntheoretiker, Psychoanalytiker und zahlreiche Padagogen vermochten in
den letzten Jahrzehnten die Front der Anlagetheoretiker aufzubrechen - auch
in Verfolgung bildungspolitischer Intentionen.

Thnen folgte mit der sogenannten »JENSEN-Debatte« eine neue Gegenstro-
mung: Aus einer anfechtbaren Interpretation empirischer Daten folgerte
JENSEN (1969), daBl 80% der Intelligenzunterschiede auf genetischen Faktoren
und nur 20% auf den Einfliissen der Umwelt beruhten. Diese Diskussion
wurde durch HASSENSTEIN fortgesetzt.

Solche Anlage-Umwelt-Relationen - und seien sie auch wie bei JENSEN auf
den engeren Begabungsbereich der Intelligenz eingeschriankt - sind sowohl
unrealistisch als auch padagogisch gefdhrlich:
e Beim gegenwirtigen Stand der Forschung konnen noch keine verlaBlichen
Aussagen Uber die genetische Verankerung komplexer Eigenschaften (wie
z. B. der Intelligenz und Begabung) gemacht werden;
e Der Anteil der Umweltauswirkungen ist
- zum einen sehr eigenschaftsspezifisch (z. B. ist Musikalitédt anlagebeding-
ter als Leistungsmotivation);

- zum anderen auch noch sehr individualspezifisch: gleiche Handgeschick-
lichkeit zweier Menschen kann im einen Fall mehr auf » Naturbegabung,
im anderen Falle mehr auf Trainingseinfliisse zuriickzufiihren sein;

e Bei der Bestimmung solcher Alternativrelationen wird das Ich des Heran-
wachsenden ignoriert, das in lernender Auseinandersetzung mit seinen An-
lagen und seiner Umwelt seine Entwicklung zunehmend selbst bestimmt;

o Weitgehender Anlagedeterminismus verleitet den Erzieher eher zum ra-
schen Resignieren, zu padagogischem Fatalismus oder aber zur verant-
wortungsarmen Routine;

e Einseitiger »Umweltdeterminismus« kann ebenfalls zu paddagogischer Pas-
sivitdt fithren (z. B. in dem Sinne: die Umwelt wird’s schon machen, der
Lehrer braucht nur Lernangebote bereitzustellen).

2.2.2. Die Lernabhiingigkeit menschlicher Entwicklung - Anlagen
setzen BeeinfluBbarkeitsgrenzen

Die negative Definition von »Anlage« besagt, dal sich die Anlageteile bei
bestimmten Personlichkeitsmerkmalen nach Abzug der umweltbedingten An-
teile ergeben. Im Sinne dieser Definition 14Bt sich der relative Anteil der
Anlagen an entsprechenden Verhaltensmerkmalen und Leistungen durch die
Befunde der Plastizitits- und BeeinfluBbarkeitsforschung (auch Bildsamkeits-
forschung) einer ersten Schitzung zufiihren.

Die Philosophische und Vergleichende Anthropologie begriindet die »Sonderstellung

des Menschen im Kosmos« (SCHELER) mit dessen Nichifesigelegtheit und Unspeziali-

siertheit.

Als Ausgleich der Nichtfestgelegtheit auf einen biologischen Nahraum erscheinen

- einerseits Weltoffenheit, Distanz und Freiheit,

- andererseits nur durch Lernpermanenz, Sprache und Denken sowie persénliche
Entscheidungen zu bewaltigende Aufgegebenheit menschlichen Lebens.

Die im Vergleich zur Tierwelt besonders lange Spiel- und Entwicklungszeit des Men-

schen 148t sich dabei - im Hinblick auf den Erwerb von Haltungen, Einstellungen und

Lebenstiichtigkeiten - als einzigartiger (wenngleich mit Reifungsvorgidngen verwobe-

ner) Lern- und Sozialisationsproze3 verstehen: der Mensch als » Lernwesen par excel-

lence« (WINNEFELD).

Problemati-
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Kritikpunkt 2

Kritikpunkt 3

Kritikpunkt 4
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Definition

Exkurs



Zusammenfassung

Ergebnis 1
(Zitat)

Ergebnis 2

Ergebnis 3

Zitat

40 Studientext 11, Teil A

Die Beispiele fiir menschliche Plastizitdt reichen
- von der Verdnderung der Skelettproportionen bei Auswanderern in andere Erdteile
- bis hin zur Priagung individueller, gruppen- oder stammestypischer Personlichkeits-
strukturen durch besondere familidre oder gesellschaftliche Umgangsmuster und
Erziehungsstrategien: z. B. aggressive oder friedliche, strafende oder gewédhrende,
egoistische oder selbstgeniigsame, rivalisierende und dominative oder kooperative
Grundhaltungen.
Sie umfassen die durch Erlebnisverarbeitungen und psychische Konflikte unbewuBt
arrangierten Fehlhaltungen und Neurosen ebenso wie die apathisch-depressiven Ge-
miitszustinde und Entwicklungsriickstdnde hospitalisierter Kinder. Bei letzteren zeigte
sich, daB mit zunehmender Dauer des Entzugs bestindiger personlicher Zuwendung
das AusmaB der Entwicklungsriickstinde vom motorischen Bereich tiber den sprach-
lichen, den intellektuellen bis zum sozialen Bereich hin stark zunehmen (SCHMALOHR
1968).

Deutlich zeigte sich die Plastizitdt auch im Bereich der Begabungen bzw. Leistungs-
bereitschaften, die frither im wesentlichen als erbbestimmt angesehen wurden: Ver-
wiesen sei hier u. a. auf die unter dem Aspekt der aktivierbaren »verdeckten Begabungs-
reserven« interpretierten Zwillingsuntersuchungen.

So lieB sich aus den Befunden der Zwillingsforschung ableiten, daB bei getrennt aufge-
wachsenen eineiigen Zwillingen (EZ) trotz des gleichen Erbsubstrates der EZ das In-
telligenzniveau jeweils eines der beiden EZ mit dem anregungsreicheren Milieu und
mehr noch mit der Dauer und Intensitat seiner Beschulung anstieg (IQ-Differenz bis
zu 24 Punkten; vgl. NEWMAN/FREEMAN/HOLZINGER 1937).

Die Befunde der Plastizitdtsforschung konnen folgendermafen zusammen-
gefaBt werden:

o »Kein Persdnlichkeitsmerkmal ist im absoluten Sinne durch Erbanlagen determi-
niert.« (GOTTSCHALDT 1968, S. 148)

Die Plastizitat menschlicher Anlagen ist groBer, als nach herkémmlichen
Erfahrungen angenommen wird, denn Erbkonstanz wird hdufig nur durch
die Konstanz der Umwelt vorgetduscht.

e Die naive Vorstellung einer starren Beziehung zwischen Anlage- und Um-
weltanteilen wurde zunéchst durch das neuere Korrespondenzkonzept von
Reifen und Lernen abgel0st.

Den Reifungsprozessen wird allerdings im Rahmen der Entwicklung nur

noch eine unterstiitzende, bevorzugt auf jlingere Lebensalter und Ele-

mentarfunktionen (z. B. Sprechfunktionen, Gehen) beschrankte Rolle zuge-

standen. Das bedeutet

- einerseits, daB mit wachsendem Alter die Entwicklungsprozesse zuneh-
mend mehr von Lern- und zunehmend weniger von Reifungsprozessen
getragen werden und

- andererseits, daBB Entwicklungsprozesse zunehmend auf vorangegange-
nen Lernprozessen (und nicht auf Reifungsprozessen) aufbauen.

e Nach dem Interaktionskonzept addieren sich Erb- und Umwelteinfliisse
nicht einfach zu entsprechenden Persénlichkeitsmerkmalen, sondern sie
»kombinieren« sich, d. h. sie wirken wechselseitig zusammen und verste-
hen sich

»als zwei Seiten eines ganzheitlichen Entwicklungsvorgangs.« (K. GOTTSCHALDT
1968, S. 134)

Begabungen (Leistungsbereitschaften, Lernfihigkeiten fiir bestimmte Be-
tatigungsfelder) werden insofern heute als »Interaktionsprodukte« von
- genetischen Potentialen,
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- Lernanregungen und

- persdnlichen Aktivititen

gekennzeichnet.

Selbst das Zentrale Nervensystem als Trager menschlicher Orientierungs-
und Erkenntnisprozesse wird nicht mehr als Resultat reiner Reifungspro-
zesse gesehen, sondern bereits als Produkt von Reifungs- und Umweltein-
flissen. AEBLI kennzeichnet es als Informationsverarbeitungssystem, des-
sen Leistung nicht so sehr von seiner Kapazitit, sondern

»vielmehr von den Programmen abhingt, die ihm eingegeben worden sind« (AEBLI Zitat
1968, S. 182),

und WEINERT (1977) nennt es piadagogisch fruchtbarer, statt von Reifungs-
und Lernrelationen

»von didaktisch unterschiedlich beeinfluBbaren kognitiven Féhigkeiten zu spre- Zitat
chen«.

Die herkommliche statische Auffassung von Begabung als einer erbbestimm-
ten Fahigkeit weicht damit einer dynamischen Begabungsvorstellung: Der
»ProzeBl des Begabens« vollzieht sich in der von der Mitwelt stimulierten,
eigenaktiven, lernenden Auseinandersetzung des Individuums mit seiner
Anlage und seiner Umwelt. Hochste Begabungsniveaus kénnen nur bei op-
timalen

- Umwelten (Begabung als soziales Schicksal),

- Lernsystemen (Curricula) und

- Lernanstrengungen (Lern- und Leistungsmotivationen)

erreicht werden. Die Anlagen setzen dabei die Grenzen der BeeinfluBbar-
keit und werden innerhalb dieser Grenzen als »Lernerleichterer« wirksam.

e Wenn man den abnehmenden Anlageneinfiufi (parallel zur zunehmenden Ergebnis 4
Variabilitdt) bei der Entwicklung von Personlichkeitsmerkmalen staffeln
wiirde, ergédbe sich etwa folgende Reihenfolge:

- Die starkste Anlagenkomponente besitzen (Vital-) Aktivitit, Stimmungs-
grundlagen, Temperament (» Denktemperament«), Motorik, Sinnesorga-
ne.

- Die BeeinfluBbarkeit wéachst im Bereich der Erkenntnisfunktionen (Wahr-
nehmen, Vorstellen, Denken), der Gefiihlsansprechbarkeit und der
Grundeinstellung Extraversion/Introversion.

- Die BeeinfluBBbarkeit erreicht Hochstwerte im Bereich der Motivationen,
Gesinnungen und Werthaltungen (vgl. H. RoTH 1966, S. 265).

e Die Beratungsrelevanz dieser Aussagen zur Anlage-Umwelt-Problematik Ergebnis 5
14Bt sich am piadagogischen Problem der Unter- bzw. Uberforderung ver-
deutlichen:

Ein Schiiler kann wegen »Unterforderung« (d. h. bei mangelnden Lernanregungen Beispiel
und -angeboten) moglicherweise seine Lern- und Leistungsmotivationen verlieren
und zum sozial und leistungsmaBig unangepaBten Kind werden. Andererseits kann
eine »Uberforderung« z. B. darin bestehen, daB Eltern oder Lehrer ihren besonde-
ren Ehrgeiz in das rasche Erreichen bestimmter Leistungsziele eines Schiilers legen,
das Kind dabei entmutigen, zum Versagen fithren und iibersehen, da8l das Kind auf
fahigkeits- und vorkenntnisangemesseneren Lernwegen u. U. die gesteckten Lei-
stungsziele erreicht hitte. In beiden Fillen aber - der Uber- oder Unterforderung
mit ihren Folgen - kdnnten voreilige Schlisse der Erzieher auf »mangelnde Anla-
gen« deuten und diese als Alibi fiir das Unterlassen angemessener weiterer Forder-
maBnahmen benutzt werden.
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2.2.3. Ist der relative Anteil der Anlagen an der Schulleistung
schitzbar?

Grundsitzlich miiite die Frage nach der Schitzbarkeit des relativen Anteils
der Anlagen an der Schulleistung mit »nein« beantwortet werden. Dennoch
laden wir den Studierenden zu einem kleinen Gedankenexperiment ein:
e Den bis heute erwiesenermaBen groBten Anteil am Schulerfolg besitzt die
Intelligenz - man kann auch sagen, die Féhigkeit, unter Einsatz von Er-
kenntnisfunktionen zu lernen.
e Zwar liegt der empirisch erfallte Anteil der Intelligenz am Schulerfolg bei
oder leicht iiber 25% der Schulerfolgsvarianz; aber im Gegensatz zu ande-
ren PersOnlichkeitseigenschaften bzw. Eigenschaftskomplexen existieren
hier Schdtzmodelle fiir die Ermittlung der Erb- und der Umweltbeteiligung
an der Intelligenzentwicklung. Nach diesen mathematischen Schitzmodel-
len schwanken die Varianzanteile der Intelligenz, die man der Anlage zu-
rechnet, je nach Untersuchungsstichprobe zwischen 45% und 85%. Unab-
hiangig von der Verschiedenheit der in den jeweiligen Tests geforderten
Intelligenzleistungen lige damit der Anlagenanteil der Intelligenz bei un-
gefdahr 2/3 (vgl. HELLER 1976, S. 45-52).
e Es wire verfehlt, wenn man den Anlagenanteil der Schulleistung nur auf
1/4 von 2/3 festlegen wollte mit der Begriindung, daB3 Schulleistung nur zu
etwa einem Viertel aus der Intelligenz erklirt werde. Uber die Intelligenz
hinaus wird Schulleistung
- nicht nur durch starker umweltabhéngige Motivationen und soziale Fak-
toren (Eingliederung in die Lerngruppe, hiusliche Mithilfe) bestimmt,

- sondern auch durch stiarker anlagebedingte Faktoren wie Belastbarkeit,
Temperament, Motorik und Wahrnehmung. Es wire realistisch, den An-
lagenanteil an der Schulleistung bereits flir die Zeit des Schulanfangs
geringer als den der Intelligenz einzuschitzen (d. h. unter 2/3); fiir den
Fortgang des schulischen Lernweges ist der Anlagenanteil als eher noch
geringer werdend anzunehmen, weil dann Schulleistung in héherem
MaBe von Vorkenntnissen, Motivationen und Sozialfaktoren getragen
wird.

Im Basistext II, Abschn. 2.2.2.3, wird auf die Probleme der erwartungswidrig

guten und schlechten Schiiler eingegangen, der sogenannten Over- und Un-

derachiever.

Die Fragwiirdigkeit solcher Schitzversuche wird durch die Feststellung un-
terstrichen, dal Begabung - und ebenso Schulleistung - nicht aus einfach
summierbaren Anlage- und Umweltanteilen besteht, sondern ein »Interaktions-
produkt« ist, was folgende Probleme mit sich bringt:

e »Anlagen« sind niemals direkt erfa- und meBbar.

e Eine zureichende Aufhellung der Interaktionsgenese (eigenaktives Indivi-

duum < Umwelt) ist weder vom Aufwand noch von den Methoden her

leistbar.

Die leistungsférdernden Auswirkungen

- einzelner Interaktionselemente (z. B. Forderimpulse der Umwelt) sind
methodisch kaum eindeutig erfaBbar;

- einzelner Interaktionstypen (z. B. Sozialstatus, Strukturmerkmale usw.
der Herkunftsfamilie) bleiben methodisch zu ungenau.

e Die Erfassung exakter Anlage-Umwelt-Beziehungen wird dadurch zusétz-
lich erschwert, da3 die Interaktionsinstanz »Eigenaktivitat«, iiber die sich
das Individuum von Anfang an lernend mit seiner Umwelt und mit seinen
Anlagen auseinandergesetzt hat, zunehmend selbst Interaktionsprodukt
von Anlage und Umwelt wird.
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Erldutern Sie, warum es weder empirisch moglich noch padagogisch vertretbar ist,
genaue Anlage- und Umweltanteile an der Schulleistung zu bestimmen.

2.3. Die auBlerschulische Umwelt als Bedingung
schulischer Leistungsvoraussetzungen

2.3.1. EinfluBmoéglichkeiten der Familie auf die Schulleistung

In der modernen Gesellschaft haben auBerfamilidre Einrichtungen wie die
Schule wesentliche Erziehungs- und Bildungsaufgaben {ibernommen. Den-
noch verbleiben der Familie u. a. die wichtigsten Bereiche der Erziehungs-
und der Plazierungsfunktion (d. h. Positionszuweisung der Kinder in der Ge-
sellschaft). Andere, teilweise neue Aufgaben, wie z. B. die Haushalts- und Frei-
zeitfunktion, erweiterten die soziale Bedeutsamkeit der Familie.

Wurde die Schule in der Industriegesellschaft als
»Zuteilungsapparatur von Lebenschancen« (SCHELSKY 1957)
bezeichnet, so ist die Familie

»vermutlich zu Recht. . . die wichtigste Sozialisationsagentur der Gesellschaft« zu nen-
nen, »weil in ihr die nachwachsende Generation am frihesten, am intensivsten und
am ldngsten beeinfluBt wird.« (F. E. WEINERT 1974, S. 363)

Die Familie beeinfluBt insofern auch erheblich die Schulleistungen und den
Schulerfolg ihrer Kinder; damit wirkt sie in noch héherem AusmaB als die
Schule an der Verteilung von Lebenschancen mit.

Der Einfluf der Familie kann nach drei Aspekten untergliedert werden:

e Uber ihren sozialen Status und dessen Merkmale (z. B. Beruf des Vaters)
iibt die Familie einen schulleistungsbezogenen EinfluB aus.

e Die Faktoren des sozio-kulturellen Milieus der Familie (z. B. kultureller
Anregungsgehalt) wirken besonders fordernd oder hemmend auf die Schul-
leistung ein.

e SchlieBlich ist die Schulleistung auch wesentlich von bestimmten Struktur-
merkmalen der Familie abhidngig (z. B. von ihrer Intaktheit).

Fiir das Verstindnis der folgenden Ausfiihrungen ist von besonderer Bedeu-
tung, daB zwar einzelne Faktoren in ihrem EinfluB auf die Schulleistung dar-

Aufgabe 4

Ankniipfung

Zitat

Zitat

Aspekt 1

Aspekt 2
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gestellt werden, ihre Wirkung jedoch nicht isoliert zu sehen ist, sondern nur
im Gesamtzusammenhang (Interaktion).

Dementsprechend kann sich im Einzelfall ein und derselbe Faktor je nach
Familiensituation sehr unterschiedlich auswirken.

Es wire also unangemessen, die Beziehungen zwischen familialen Variablen
und den Schulleistungen nach einem einfachen Ursache-Wirkungs-Modell zu
betrachten, denn aus korrelationsstatistischen Zusammenhéngen diirfen nicht
ohne weiteres Kausalbeziehungen abgeleitet werden.

2.3.2. Sozialschichtzugehorigkeit der Familie und Schulleistung
2.3.2.1. Begriffsklirungen

Jedes Mitglied der Gesellschaft hat einen relativ iiberdauernden sozialen Sta-
tus. Der Hauptstatus (soziodkonomischer Status) eines Individuums orientiert
sich im allgemeinen

- zunichst an seinem Beruf,

- sodann auch an der Hohe seines Einkommens

- und an seiner Schulbildung.

Entsprechend ihrem Status lassen sich Individuen theoretisch nach sozialen
Schichten zusammenfassen. Die verschiedenen Gesellschaftsschichten
(Grund-, Mittel- und Oberschicht mit weiteren Untergliederungen) umfassen
alle Individuen mit jeweils vergleichbaren Statusmerkmalen.

Ungeachtet aller Statusdifferenzierung gibt es zwischen benachbarten Schich-
ten keine deutlichen Einschnitte, sondern nur fliefende Uberginge.

Deshalb ist eine zweifelsfreie Schichtzuordnung héufig nicht méglich. Hinzu
kommt, daB mit der Einordnung in eine Sozialschicht oft verhiltnismaBig
wenig von den komplexen Strukturen einer Familie erfat wird. Der Status
bzw. die Schichtzugehorigkeit wirken aber relativ deutlich auf die Schullei-
stungen ein; das unterstreicht ihre grundlegende Bedeutung.

2.3.2.2. Einzelne Statusvariablen

Sozio-dkonomische Entwicklungs- Sozio-kulturelle
Phase / benachteiligung \ Phase
Okonomische Bildungs-
Benachteiligung benachteiligung

\ Berufliche /

Benachteiligung

Abbildung 9: Der Teufelskreis der sozialen Benachteiligung (nach F. WiLLiams 1971)
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Es trifft gewiB zu, daBl der einzelne durch gute Schulleistung seine Lebens-
chancen verbessern kann, doch viele Schiiler sind wegen ihrer familialen Her-
kunft dafir relativ schlechter geriistet.

Nach einem Modell der »Statusvererbung« (F. WiLLIAMS 1971) wird iiber die
Entwicklungs- und Bildungsbenachteiligung die berufliche und 6konomische
Benachteiligung einer Generation auf die jeweils folgende Uibertragen.

Im folgenden werden die Zusammenhinge zwischen
- Beruf des Vaters,

- Familieneinkommen,

- Schulbildung der Eltern,

- Wohnverhiltnissen

und Schulleistung diskutiert.

Daf3 die Schule an dem Zyklus der sozialen Benachteiligung hiaufig nur wenig
dndern kann, geht z. B. aus einer Studie hervor, die sich mit dem Zusammen-
hang zwischen Beruf des Vaters und der Schulbildung der Sohne befaBte:

Aus den Daten einer Zusatzerhebung zur Volkszdhlung von 1971 ergab sich u. a. fir

die Geburtsjahrginge 1920 bis 1936 (N =47224) folgendes Bild (W. MULLER/K.U.

MAYER 1976):

- So6hne ungelernter Arbeiter muBten sich zu 94,2% mit Volksschulbildung beschei-
den, nur 5,8% erreichten eine weiterfilhrende Bildung;

- So6hne hoherer Beamter genossen zu 94,2% eine héhere Schulbildung und nur 5,8%
schlossen ihren schulischen Weg mit der Volksschule ab.

Ausbildung der Shne

Volksschule mit Weiterfihrende Schule
oder ohne Lehre (Realschule, Gymnasium,
Fach- und Hochschule)
Berufe der Viter

94,2 % 5.8
ungelernte Arbeiter

angelernte Arbeit, m‘\\\\\\\w §
Facharbeiter L 1

»Arbeiterelite« L ]

einfache Beamte L I
einfache Angestellte L ]

mittlere Beamte L L

mittlere Angestellte L 1

gehobene Beamte 4[ j

gehobene Angestellte l
hohere Beamte 5.8 N 94,2
leitende Angestellte

Abbildung 10: Beruf des Vaters und Schulbildung der S6hne (nach MULLER/MAYER 1976,
S. 33-38)

Zwischen dem Beruf des Vaters und den Schulleistungen der Kinder wurden
wiederholt gesicherte Beziehungen gefunden.

L. KEMMLER entnahm z. B. den 3. Klassen der Grundschule zwei Extremgruppen, nim-
lich leistungsstarke und leistungsschwache Kinder, und verglich die Berufe der Viter.

Variable 1
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Variable 3
Variable 4

Variable 1

Untersuchungs-
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Tabelle 4: Beruf des Vaters und Schulleistungen des Kindes in der Grundschule (nach L. KEMMLER

1967, S. 70)
Anteile an der Gruppe mit
Beruf des Vaters guten Schulleistungen schwachen Schulleistungen
Akademiker, »Stehkragenberufe« 58% 16%
Manuelle Berufe 38% 74%

Arbeiterkinder stellen demnach {iberproportional (unverhaltnismiBig) mehr Sitzen-
bleiber und weisen durchschnittlich niedrigere Schulleistungen auf.

Ein hoheres Familieneinkommen (das wiederum mit dem viterlichen Beruf
zusammenhdingt) bietet vermehrte Mdglichkeiten, die materielle und Erzie-
hungsumwelt des Kindes giinstig zu gestalten (vgl. auch Abschn. 2.3.3), wah-
rend es Kindern aus einkommensschwachen Familien nicht selten schon an
notwendigen oder wiinschenswerten Lernmitteln mangelt.

Mit dem wachsenden Einkommen steigen auch

- die Bildungswilligkeit der Eltern und

- die durchschnittliche Schulbesuchsdauer der Kinder.

So fand W. H. SEWELL (1971, S. 789) bei 9000 amerikanischen High-School-Schiilern,
daB ein Zuwachs des jihrlichen Familieneinkommens um je 1000 Dollar mit einem
durchschnittlichen Ansteigen der Schulbildungsdauer der Kinder von etwa einem Mo-
nat einhergeht.

Ein weiteres Statusmerkmal, die Schulbildung der Eltern, weist gleichermal3en
eine Tendenz zu hoéheren Bildungsanspriichen und Bildungsanstrengungen
fir die Kinder auf. Hinzu kommt, daB3 héher gebildete Eltern - schon in der
Grundschule, besonders aber auf den weiterfiihrenden Schulen - ihren Kin-
dern eher bei den Schularbeiten helfen kénnen.

SEWELL stellte auch fest, daB jedes Jahr der Schulbildung von Vater und Mutter einen
Zuwachs der Dauer hoéherer Erziehung bei den Kindern (von etwa einem Zehntel Jahr)
zeigt - unabhéngig vom Beruf des Vaters und vom Familieneinkommen.

SchlieBlich ist es fiir die Schulleistungen nicht unwichtig, ob der Schiiler in
der elterlichen Wohnung ein eigenes Zimmer oder zumindest einen eigenen
Arbeitsplatz hat.

Ungilinstige/glinstige Wohnbedingungen fiur die Erledigung der Hausaufgaben kor-
relieren nach C. TRUDEWIND (1975, S. 18) mit dem Sozialstatus der Eltern (r = .45; p
< 1%).

Beengte Wohnverhaltnisse, die hiufig mit groBerer Kinderzahl verbunden sind, ver-
hindern u. U. ein Lernen und Arbeiten in der dafiir notwendigen Ruhe; ihr negativer
EinfluB auf die Schulleistungen wurde wiederholt in einschldgigen Untersuchungen
nachgewiesen.

Tabelle 5: Anzahl der Wohnriume und Schulleistungen (nach L. KEMMLER 1967, S. 70)

Schulleistungsex tremgruppen Zahl der Wohnridume ohne Kiiche und Bad
1-2 5 und mehr
Gute Schiiler 24% 11%

Schwache Schiiler 50% 5%
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Fir die Extremgruppen in der Studie von L. KEMMLER ergab sich bei den Wohnver-
hiltnissen folgendes Bild:

Die schwachen Schiiler lebten demnach in der Regel in deutlich beengteren Woh-
nungen als die guten Schiiler.

2.3.2.3. Der GesamteinfluB des Sozialstatus auf die Schulleistung

Statusmerkmale wirken unmittelbar auf die Schulleistung ein. Da jedoch der
Sozialstatus oft nicht eindeutig zu bestimmen ist und die Schulleistung aufler-
dem von weiteren wichtigen Faktoren abhidngt (vgl. 2.4 und 2.5), ergibt sich
zwischen den beiden Variablen nur eine maBig hohe Korrelation.

So fand A. Krapp (1973, S. 111) bei 2554 Erstklasslern eine Korrelation von r = .39.
C. TRUDEWIND (1975, S. 190) errechnete im 4. Schuljahr einen Zusammenhang von
r=47.

Solche Werte wurden in dhnlicher Héhe auch bei zahlreichen anderen Untersuchun-
gen gefunden.

Anschaulicher als ein Korrelationskoeffizient zeigt eine Grafik nach A.
KRrAPP schichtenspezifische Schulleistungsunterschiede (s. Abb. 11).

Mittelwert der
Schulleistung insgesamt
56 55,2
55
54
53
52
51
50
49
48
47 46,5

46 soziobkonomischer
Status-Index

3 o
-

6-9 10-11 12-13 =14
Abbildung 11: Sozialstatus und Schulleistung (nach A. KRAPP 1973, S. 111)

Die Schulleistungen (Testwerte plus Schulnoten) wachsen mit dem elterlichen
sozio-Okonomischen Status, wobei die Unterschiede statistisch abgesichert
sind.

Diese Effekte, die bereits im ersten Schulbesuchsjahr auftreten, weisen darauf
hin, daB familiale Strukturen und Milieubedingungen schon vor dem Schul-
eintritt bedeutsamen EinfluB auf die spateren Schulleistungen haben miissen.
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2.3.3. Sozio-kulturelle Milieuunterschiede und Schulleistung

Statusmerkmale sind relativ grobe Indikatoren des familialen Hintergrunds.
Fiir die Forschung ist es ergiebiger, Merkmale heranzuziehen, die das sozio-
kulturelle Familienleben differenzierter und genauer beschreiben.

2.3.3.1. Wertorientierungen und Bildungsaspiration

Der amerikanische Soziologe B. C. RoSEN fand bei Schiilern des 10. Schuljahrs, daB
zwischen der sozialen Grund- und Mittelschicht bedeutsame Unterschiede in den
» Wertorientierungen« bestehen.

Das Mitglied der Mittelschicht versucht im Gegensatz zu den Angehorigen der Grund-

schicht

- sich unter Verzicht auf unmittelbare Bediirfnisbefriedigung und Belohnung mehr
an der Zukunft zu orientieren,

- seine Lebensumstdnde durch eigene Aktivitdtr positiv zu gestalten und

- mehr Wert auf individuelle Selbstentfaltung zu legen als auf familidren Konformis-
mus -

alles Verhaltenstendenzen, die den Schulerfolg begiinstigen.

Vereinfacht werden diese Ergebnisse in Tabelle 6 zusammengefaBt.

Tabelle 6: Soziale Schichten und Wertorientierung (nach B.C. ROSEN 1956, S. 203-211)

Orientierungstendenzen in der

Dimension sozialen Grundschicht sozialen Mittelschicht
Aktivitdt passivistisch aktivistisch

Zeit gegenwartsorientiert zukunftsorientiert
Familienbindung familistisch individualistisch

RoseN fand fiir diese Wertorientierungsmuster zwar keinen gesicherten Zusammen-
hang mit der Schulleistung, wohl aber mit dem Niveau der »Bildungsaspiration«, d. h.
der Absicht, eine weiterfithrende Schule zu besuchen oder nicht: Das Wertmuster der
Mittelschicht war in der Regel mit einem hoéheren schulischen Anspruchsniveau ver-
bunden. Die relativ wenigen Schiiler aus Arbeiterfamilien aber, die das College besu-
chen wollten, hatten sich diesem Wertmuster angepalt.

Ahnliche Verhiltnisse wurden in der Bundesrepublik festgestellt:

L. KEMMLER (1976, S. 245) konnte bestétigen, da Mittelschichtkinder zu héheren Schul-
abschlissen tendieren und auch als Hauptschiiler eher bereit sind, auf baldiges Einkom-
men zu verzichten.

Ein zahlenmaBiges Bild vermittelt die umfangreiche Erhebung von R. BAuUR an Eltern
und deren Kindern im 5. Schuljahr.

Die Bildungsaspirationen (-bestrebungen) der Eltern aus der Grundschicht
sind im allgemeinen bescheidener als jene der Eltern aus den hoheren Schich-
ten - zumindest dann, wenn die Schulbesuchsdauer ihrer Kinder bereits fort-
geschritten ist und wichtige Lernwegentscheidungen getroffen worden sind.
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Tabelle 7: Schichtenspezifische Bildungsziele (nach BAUR 1972, S. 162 -170)

Eltern von genanntes unterste hdchste
Abschlufdziel Sozialschicht Sozialschicht

Gymnasiasten Abitur 64,2% 95,0%
Studium 29.4% 81,0%

Hauptschiilern Studium 0,0% 25,0%
Fachschule 17,3% 50,0%
Lehre 43.2% 25,0%

23.3.2. Leistungsmotivation

In der Untersuchung von B. C. RoseN (1956) wurde auch die Intensitat des

Leistungsstrebens festgestellt:

- Schiiler aus der Mittelschicht zeigten hochsignifikant haufiger hohe Lei-
stungsmotivation als Schiiler aus der Grundschicht.

- Die Intensitdt des Leistungsstrebens aber schlug sich hochbedeutsam in
besseren Schulleistungen nieder und - dhnlich wie beim Niveau der Bil-
dungsaspiration - Schiiler mit hohen Schulleistungen aus der Grundschicht
wiesen ein zumindest ebenso starkes Leistungsstreben auf wie die Schiiler
aus der Mittelschicht.

Eine besonders interessante Untersuchung veranschaulicht das - durch die Erziehung
internalisierte - starkere Leistungsmotiv in der Mittelschicht:

E. DouvaN (1956, S. 219-223) stellte High-School-Schiilern zwei Aufgabenserien zur
Bearbeitung. Die Belohnung bestand

- Dbei der ersten lediglich darin, eine vorgegebene fiktive Norm zu erreichen,

- bei der zweiten in 10 Dollars.

Die Messung der Leistungsmotivation ergab nach der ersten Aufgabe hochsignifikant
hohere Werte fiir die Mittelschichtkinder, wahrend nach der zweiten Aufgabe kein
Unterschied zu verzeichnen war.

Im allgemeinen weisen die Mitglieder der Grundschicht einen relativ gerin-
geren Auspriagungsgrad an aufstiegsrelevanten Wertmustern und an schuli-
schem Leistungsstreben auf. Zwar glauben auch sie an den Erfolg des Tiich-
tigen und setzen sich u. U. anspruchsvolle Bildungs- und Berufsziele, doch ist
es fiir sie in der Regel schwieriger, den Weg zum Ziel auch durchzuhalten.

2.3.3.3. Milieuunterschiede der Sprache

Sprachleistungen stellen einen hohen Anteil an der gesamten Schulleistung,

Die Sprachficher beeinflussen die Auslese am stirksten. Eine breite For-

schung hierzu zeigt, da zwischen Schiilern aus der Grund- und Schiilern aus

der Mittelschicht

- betriachtliche Unterschiede in den Sprachleistungen bestehen;

- diese Unterschiede mit der Dauer des Schulbesuchs groBer werden (»Scheren-
effekt«);

- keine oder kaum Unterschiede in den mathematischen Leistungen festzu-
stellen sind.

Eine Untersuchung, die H. SiMoNs (1973, S. 260-273) am Gymnasium durchfiihrte,
verdeutlicht die Wirkung des Schereneffektes:

In der 5. Klasse zeigten sich keine signifikanten Schichtunterschiede in den Deutsch-,
Englisch-, Mathematik- und Intelligenztestleistungen.
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Ergebnis 1
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Zuungunsten der Schiiler aus der Grundschicht wurde

- in der 6. Klasse der Unterschied in Englisch signifikant,

- im 7. Schuljahr zusétzlich jener in der 2. Fremdsprache und

- im 8. Schuljahr erstmals jener in Deutsch.

In den Mathematik- und Intelligenztestleistungen konnten bis ins 7. Schuljahr keine
bedeutsamen Unterschiede festgestellt werden.

Als ein Grund fiir diese unterschiedliche sprachliche Abstraktionsfahigkeit
sind die schichtenspezifischen Sprachformen anzusehen. Nach B. BERNSTEIN
(1971) wird in der Grundschicht der sogenannte restringierte (eingeschrinkte)
Sprachcode gesprochen, in der Mittelschicht dagegen der elaborierte (ausge-
arbeitete), der im Gegensatz zur Sprache der Unterschicht u. a. reicher an
Ausdrucksmoglichkeiten, differenzierter, grammatikalisch und syntaktisch
komplexer, stirker logisch geordnet und insgesamt abstrakter ist.

Diese beiden Typen von Sprechweisen wurden - mit nur wenigen Abstrichen -
auch im deutschen Sprachraum vorgefunden.

BERNSTEINs Theorie ist inzwischen hiufig kritisiert worden, dennoch kann
man davon ausgehen, daB Sprachunterschiede zwischen den Angehérigen der
Grund- und der Mittel- bzw. Oberschicht bestehen.

Unter Beriicksichtigung, daf

- die Sprache eine wichtige Stiitzfunktion fiir Denkleistungen und damit
auch fiir den kognitiven Anteil von Schulleistungen besitzt,

- in der Schule vorwiegend verbale Leistungen gefordert werden,

- die Schule selbst eine Mittelschichtinstitution ist und

- die Lehrer der Mittelschicht angehoren,

wird deutlich, daB3 der Schiiler aus der sozialen Grundschicht fiir Schule und

Schulleistungen im allgemeinen schlechter vorbereitet ist.

2.3.3.4. Erziehungspraktiken

Schulleistungsbedeutsame Personlichkeitsmerkmale, wie z. B. Leistungsmoti-

vation oder Sprachfidhigkeiten, werden zu einem erheblichen Teil durch die

elterliche Erziehung ausgeformt, wobei Unterschiede in den Erziehungszielen
und in den Methoden, diese zu erreichen, zwischen der Grund- und Mittel-
schicht bestehen:

e Eltern der Mittelschicht nehmen von frithester Kindheit an haufiger, lan-
ger und differenzierter sprachlichen Kontakt mit ihren Kindern auf. Dem-
gegeniber ist der Umfang der sprachlichen Kommunikation in Grund-
schichtfamilien relativ bescheidener und von anderer Art: Es werden we-
niger Erkldarungen oder Begriindungen gegeben, sondern eher direkte knap-
pe, befehlende Sprachmittel eingesetzt - nicht selten tritt kdrperliche Ziich-
tigung an die Stelle sprachlicher Auseinandersetzung.

e Mittelschichteltern legen mehr Wert auf Selbstdndigkeit, Selbstkontrolle
und Verantwortung bei ihren Kindern, und sie vertrauen eher auf »psycho-
logische«, indirekte Lenkungsmethoden, wiahrend Eltern der Unterschicht
haufiger direkt kontrollieren und eher Qualititen wie Ordentlichkeit,
Folgsamkeit und Unterordnung bevorzugen.

Unter Einbeziehung amerikanischer Studien lassen sich die Zusammenhéange zwischen

dem Erziehungsverhalten der Eltern und dem Leistungs- und Selbstdndigkeitsverhalten

der Kinder folgendermaBen zusammenfassen: Im Unterschied zu Eltern niedrig lei-

stungsmotivierter Jungen verhalten sich Eltern hoch motivierter Jungen demnach etwa

so:

- Sie fordern frither und mehr Selbstindigkeit und Selbstkontrolle, legen aber weni-
ger duBere Beschriankungen auf;
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- sie stirken das Selbstvertrauen des Kindes durch Ermutigung und gewédhren héau-
figer emotionale Belohnungen, Wiarme und Zuneigung bei Leistungsfortschritten;

- sie setzen hohere Leistungsanspriiche bzw. erwarten liberdurchschnittliche Leistun-
gen;

- bei MiBerfolgen duBert eher die Mutter MiBbilligung, seltener der Vater.

HECKHAUSEN und OswaLD (1972, S. 201-217) fanden fiir deutsche Verhiltnisse ahnli-
che Strukturen, die sich allein dadurch unterscheiden, daB das erfolgszuversichtliche
Leistungsmotiv nur mit iiberwiegend positiver Bekriftigung der Mutter korrelierte
und nicht auch mit deren MiB3billigungsverhalten.

Weitere Ausfiihrungen zur Leistungsmotivation erscheinen im Abschnitt 2.5.3;
zur speziellen Frage einer entwicklungsgeméBen Selbstdndigkeitserziehung
vgl. Abschn. 2.5.3.3.

Insgesamt scheint sich ein indirekter, »widrmerer«, aber auch mehr selbstan-
dige Leistungen fordernder Erziehungsstil giinstig auf die Schulleistungen aus-
zuwirken: Die Kinder internalisieren LeistungsbewuBtsein und Selbststeue-
rung nachhaltiger und zeigen im allgemeinen héhere Schulleistungen.

2.3.3.5. Das familiale Anregungsmilieu und Lebensgewohnheiten

Hoherer Sozialstatus und ein - damit haufig verbundenes - anregungsreiches
Familienmilieu bedeuten in der Regel ein hoheres MaB vielfaltiger bildungs-
und schulleistungsbezogener Forderungsmdglichkeiten fiir das Kind.

Mittelschichteltern zeigen z. B.

- hohere Werte in der Haufigkeit und Qualitédt ihrer Lektiire und in der Weite und
Bildungsrelevanz des Interessenhorizontes und

- engagieren sich mehr in der Schule und am schulischen Fortkommen ihrer Kinder.

Die Kinder wiederum besitzen z. B. mehr Biicher, reisen hdufiger mit ihren Eltern und

werden nachmittags im Haushalt sinnvoller beschéftigt.

Obgleich die dargestellten Zusammenhénge im einzelnen (statistisch) relativ
gesichert sind, muB darauf hingewiesen werden, dall von isolierten Variablen
keine Schliisse auf die Schulleistung gezogen werden diirfen: Einzelne Fak-
toren besagen u. U. wenig, oder ihre Beziehung zur Schulleistung ist nur schein-
barer Art; sie kdnnen auch ganz unterschiedlich wirken, je nach

- Stédrke ihrer Auspragung (z. B. AusmaB des Fernsehkonsums),

- dem individuellen Fall und

- ihren Beziehungen zu weiteren Bedingungen bzw. zur Gesamtkonstellation

des Familienmilieus.

C. TRUDEWIND (1975) konnte zeigen, daB hoher elterlicher Leistungsdruck bei gleich-
zeitig hohem familidrem Anregungsgehalt offenbar einen sehr ungiinstigen EinfluBl
hat: Die Furcht vor MiBerfolg steigt bei diesen Kindern. Wenn der héusliche Anre-
gungsgehalt niedrig ist, scheint das AusmaB der Furcht vor Mi3erfolg bei den Kindern
relativ unabhingig vom elterlichen Leistungsdruck zu sein.

Alle bisher dargestellten Faktoren kdnnen auBerdem mit weiteren Bedingun-
gen - vor allem schichtunabhingiger Art - in Zusammenhang treten.

Verweis

Fazit
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Furcht vor
MiBerfolg
A hoher hiuslicher
Anregungsgehalt
*— o Dicdriger hiuslicher
Anregungsgehalt
elterlicher

Leistungsdruck

Abbildung 12: Der Zusammenhang von Miferfolgsmotiv, Anregungspotential und Leistungsdruck
(nach TRUDEWIND 1975, S. 146)

2.3.4. Familienstrukturen und Schulleistung

2.3.4.1. Zum Problem der Trennung schichtenabhingiger von
schichtenunabhingigen Einfliissen

Die bisher behandelten familialen EinfluBfaktoren auf die Schulleistung wur-
den mehr oder weniger in Verbindung mit dem Sozialstatus der Familie dar-
gestellt; man darf jedoch keine kausale (ursdchliche) Beziehung darin sehen.
Es muB darauf hingewiesen werden, daB ein Rest an Problematik zuriick-
bleibt, wenn z. B. die Selbstdndigkeitserziehung oder die Leistungsmotivation
dem schichtenspezifischen Aspekt zugeschlagen werden, ohne daB3 diese Zu-
ordnung in jedem Falle zutrifft.

Ahnliche Schwierigkeiten treten auch dann auf, wenn man Faktoren des schich-

tenunabhdngigen Familieneinflusses auf die Schulleistung isolieren mdchte.

Folgende zwei Erwdgungen machen die Fragwiirdigkeit dieses Unterfangens

deutlich:

- einerseits konnen scheinbar schichtenunabhéngige Variablen wie z. B. die
FamiliengréBe dennoch mit den sozialen Bedingungen zusammenhéngen,

- andererseits wirken sich Variablen wie z. B. die Abwesenheit des Vaters
schichtenspezifisch ganz unterschiedlich aus.

Bisherige Untersuchungen lassen zwar vermuten, daB es einen in der Wirkung
erheblichen schichtenunabhidngigen FamilieneinfluB auf die Schulleistung
gibt, jedoch konnen die Ergebnisse noch nicht hinreichend detailliert be-
schreiben, welche Variablen in welcher Weise daran beteiligt sind (»black
box«). Es fehlt an einer Gesamtiibersicht tiber die wechselseitigen Beziehun-
gen entsprechender Variablen untereinander und iiber ihren EinfluB auf die
Schulleistung.

2.3.4.2. Die sozialen Beziehungen zwischen den Familienmitgliedern
(»Familienklima«)

Neben den Erziehungs- und Férderungsbedingungen ist das emotionale, in-
nere Klima in der Familie von groBer Bedeutung fiir die Schulleistung der
Kinder.

Das »Familienklima« wird etwa durch folgende Merkmale beschrieben:
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- positiv: geloste Atmosphiare, Harmonie, gegenseitige Hilfe, Verstindnis,
Vertrauen, intakte Beziehungen zwischen den Eltern untereinander und
zwischen Eltern und Kindern;

- negativ: verstimmte, gereizte Atmosphire, Disharmonie, Streit, Ausein-
andersetzungen, Vernachlidssigung, briichige Ehe, gestorte Eltern-Kind-
Beziehungen.

Bei sogenannten »Underachievern«, Schulleistungsschwachen und Repeten-
ten wurden wiederholt (tendentiell) ungiinstige Familienverhéltnisse vorge-
funden; bei erfolgreichen Schiilern wurde dagegen eher ein giinstiges Familien-
klima mit intakten Beziehungen ermittelt.

BEER/K UTALEK/SCHNELL (1968) ermittelten eine sehr signifikante Beziehung zwi- Untersuchungs-
schem dem Familienleben und der Schulleistung. befund

Fir 1397 Schiiler der verschiedenen Schularten ergab sich die in Tab. 8 dargestellte

Verteilung.

Tabelle 8: Familienverhdltnisse und Schulleistungen (nach BEER/KUTALEK /SCHNELL 1968,

S. 160)

Schulleistung Familienverhiltnisse
»gedeihlich« »begrenzt gedeihlich« »ungedeihlich«

iberdurchschnittlich 20,7% 8,5% 5,7%
durchschnittlich 62,3% 65,5% 60,9%
unterdurchschnittlich 17,0% 26,0% 33,3%
Summe 100,0% 100,0% 100,0%
N 968 342 87
Wihrend sich bei den mittleren Schulleistungen kaum Unterschiede ergaben, wirkten Erlduterung

sich gedeihliche/ungedeihliche Familienverhiltnisse besonders auf die lberdurch-
schnittlichen bzw. unterdurchschnittlichen Leistungen aus.

Gestorte Familienbeziehungen sind héufig mit weiteren negativ wirkenden Folgerung
Bedingungen verbunden, z. B. mit

dem padagogischen Versagen der Eltern,

einer Reiziiberflutung der Kinder (Fernsehkonsum, haufiger Kinobesuch),

dem unkontrollierten Aufenthalt am Nachmittag und

der unbeaufsichtigten Erledigung der Haasauﬁaben

2.3.4.3. Vollstindigkeit und Unvollstindigkeit der Familie

Unter einer unvollstindigen Familie versteht man, daB ein Elternteil oder Begriffs-
beide Eltern relativ lang andauernd oder endgiiltig fehlen. klarung 1
Nicht volleltrige Kinder sind z. B. uneheliche Kinder, »Scheidungs-«, Stief- Begriffs-
und Waisenkinder und auch jene Kinder, deren Eltern aus unterschiedlichen kldrung 2

Griinden voneinander getrennt leben.

Es gibt zahlreiche wissenschaftliche Untersuchungen und Aussagen {iber die
Sozialisationswirkungen verschiedener Formen der Unvollstindigkeit einer
Familie. Jedoch verbieten sich detallierte und generalisierende Aussagen auf-
grund der Tatsache, daB immer mehrere Variablen zusdtzlich wirken.

So ist z. B. im Falle der Unehelichkeit auch von Bedeutung, Beispiel
- welcher Sozialschicht die Mutter angehort,
- ob und wann das Kind nachtréglich als ehelich erklart wurde,
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- wo das Kind aufwichst,

- welche Einstellung die Mutter zum Kind aufweist,

- und vieles mehr.

Es sei hier nur festgehalten, daB sich die Abwesenheit eines Elternteils negativ auf die
Schulleistungen auswirken kann.

Vor allem die Abwesenheit des Vaters scheint das Schulleistungsniveau zu
mindern, dabei muB allerdings

- zwischen Knaben und Midchen,

- zwischen den einzelnen Geschwistern und

- nach Beginn, Grund und Dauer der Abwesenheit des Vaters
unterschieden werden.

In einer Erhebung von LOWE (1971, S. 109 f) waren bei 1558 (72,9%) von 2138 Sitzen-
bleibern die familidren Verhiltnisse in irgendeiner Weise »nicht in Ordnung«. An
diesen gestorten Familiensituationen waren u. a.

-~ Ehescheidungen mit 26,6%,

- auBlereheliche Geburt mit 9,9% und

- Tod eines Elternteils mit 9,8%

beteiligt.

Knapp die Hilfte der Sitzenbleiber aus ungiinstigen Familienverhéltnissen (46,3%)
stammte also aus unvollstindigen Kernfamilien.

Ein Vergleich von 100 leistungsbesten Kindern mit 100 Sitzenbleibern ergab, daB er-
stere zu 11%, letztere aber zu 33% aus unvollstindigen Familien stammten.

Bei den 33 Sitzenbleibern war

- bei 70% nur die Mutter,

- bei 12% nur der Vater,

- bei 18% eine Stiefmutter oder ein Stiefvater

vorhanden.

Im Idealfall der Schulwirklichkeit kann es sein, daB sich die andauernde Ab-
wesenheit des Vaters auch positiv auf die Schulleistung auswirkt, z. B. wenn
dadurch die Familienatmosphédre harmonischer wird oder wenn gerade die
soziale Notlage der Familie zu besonderen Lern- und Leistungsanstrengungen
fihrt.

2.3.4.4. FamiliengroBe und Geschwisterkonstellation

Mit wachsender FamiliengréBe sinken im allgemeinen die durchschnittlichen
Schulleistungen der Kinder.

Eine Untersuchung von W. FERDINAND (1975) bestétigt diese so haufig getroffene Fest-
stellung (siehe Abbildung 13). Sieht man von geringfiigigen Abweichungen bei Ein-
zelkindern ab, so zeigt sich eindeutig der oben angesprochene Trend.

Analog dazu errechnete H. RGSLER (1966, S. 75) eine gesicherte Korrelation (r = .30,
p < 1%) zwischen der Geschwisterzahl und dem Schulversagen.

In der Untersuchung von H. LOWE (1971) kam kein leistungsbester Schiiler aus einer
Familie mit mehr als vier Kindern, jedoch ein Viertel der Repetenten (vgl. Tab. 9).

Eine hohere Kinderzahl in der Familie wirkt sich iiber die aktuelle Schulleistung
hinaus auch ungiinstig auf die Bildungschancen aus, wie H. W. JURGENS (1967) an iiber
500.000 Schiilern in der Bundesrepublik Deutschland zeigen konnte.

Dafiir lassen sich noch keine eindeutigen und umfassenden Griinde angeben.
Allerdings scheinen Kinder aus kleineren Familien eine starker ausgeprigte
Leistungsmotivation aufzuweisen. Hinzu kommt, daB3 mit wachsender Fami-
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Abbildung 13: Mittlere Schulleistungen von 528 ZweitkldBlern in verschiedenen Fichern nach der
Familiengrofe (nach W. FERDINAND 1975, S. 190 -194)

liengroBe eine mehr autoritdre und einschrinkende Erziehungshaltung der
Eltern zunimmt und die elterliche Zuwendung notwendig aufgeteilt wird.
Schichtenspezifische Unterschiede (z. B. Familieneinkommen und Schullei-
stung bzw. Besuch weiterfiihrender Schulen) diirfen auch hier nicht auBer
acht gelassen werden.

Tabelle9: Familiengrofe und extreme Schulleistungen (nach H. Lowe 1971, S. 156)

Familiengrofie Leistungsbeste Repetenten
1-2 Kinder 71% 39%
3—-4 Kinder 29% 36%
S und mehr Kinder - 25%

Neben der FamiliengroBe kann auch die relative Position eines Kinder in der
Geschwisterreihe (Geschwisterkonstellation) EinfluB auf seine Schulleistun-
gen nehmen.

Aus den Daten von iiber 2000 ErstkldBlern geht hervor, daB

- die Erstgeborenen die durchschnittlich besten Schulleistungen aufweisen,

- an zweiter Stelle die Letztgeborenen folgen und

- an dritter Stelle die Geschwister mit einer mittleren Position (KraPP 1973, S. 117 f).

Die hohere Leistungsfahigkeit der Erstgeborenen (besonders im verbalen Be-
reich) wurde wiederholt in der Forschung bestétigt (vgl. ZIELINSKI 1966,
S. 289 f).

Die Stellung in der Geschwisterreihe kann sich bis in die Oberstufe des Gymnasiums
auswirken: Je nach der Stellung in der Geschwisterreihe verteilen sich die Zugangs-
chancen zu hoherer Schulbildung unterschiedlich. Von der Unter- zur Oberstufe ver-
schlechtern sich die Chancen der Kinder mit niedriger Position, wahrend sich dieje-
nigen der Erstgeborenen insgesamt verbessern und in der Oberstufe etwa dreimal so
hoch sind wie die Chancen bei Rang 3 und niedriger (EISERMANN/ZEH 1976).

Unter Umstdnden weisen Eltern den éltesten Kindern gegeniiber, die ja zu-
mindest eine Zeitlang Einzelkinder sind, eine positivere Einstellung auf. Da-
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durch werden die Erstgeborenen stirker angeregt und bilden (vor allem die
Knaben) eine hohere Leistungsmotivation und ein héheres Anspruchsniveau
aus; ferner werden sie durch mehr Erfolgserlebnisse ermuntert und durch
weniger MiBerfolgserlebnisse entmutigt als nachfolgende Geschwister (vgl.
ToMaN 1972, S. 65-72).

Tabelle 10: Stellung in der Geschwisterreihe und Zugangschancen zu héherer Schulbildung (nach
EISERMANN/ZEH 1976, S. 98 —-126)

Stellung in der Geschwisterreihe

Gymnasiale Schulstufe 1. Kind 2. Kind 3. Kind 4.Kind (und niedriger)
Unterstufe 37,3% 359% 28,0% 31,2%
Mittelstufe 28,1% 40,8% 36,3% 22,2%
Oberstufe 53,2% 29,5% 18,9% 16,7%

2.3.4.5. Die Berufstitigkeit der Mutter

Als ein hervorragendes Beispiel fiir die komplexe Wirkung von Faktoren der
Familienstruktur wird abschlieBend der EinfluB3 der miitterlichen Berufstitig-
keit auf die Schulleistungen diskutiert.

In der bereits erwahnten Untersuchung von W. FERDINAND sinken die Schulleistungen
der Kinder entsprechend dem AusmalBl des beruflichen Einsatzes der Mutter (vgl.
Abb. 14).

) durchschnittliche
Note

29+

2,98
304
3,14

3,10
324
33+
34 4 3,43

Rechnen
354
3,57 Recht-

6t schreiben

nicht halbtags ganztags berufstatig

Abbildung 14: Mittlere Schulleistung von 528 Zweitklifllern in verschiedenen Fachern nach dem
AusmaBl der miitterlichen Berufstitigkeit (nach W. FERDINAND 1975, S. 190)

Eine erste Relativierung dieses scheinbar so eindeutigen Bildes ergibt sich jedoch dar-
aus, daB BEER/KUTALEK/SCHNELL (1968, S. 160 f) eine signifikante, jedoch sehr ge-
ringe Korrelation zwischen diesen Variablen fanden. Einen zweiten Hinweis gibt H.
ROSLER (1966, S. 75): In seiner Untersuchung korrelierte das Schulversagen mit
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- der miitterlichen Berufstitigkeit zu r = .25 (p < 5%),

- dem unqualifizierten Beruf der Mutter aber zu r = .25 (p < 1%).

Beide Korrelationen und der Unterschied zwischen ihnen sind zwar gering, doch
scheint es eher auf zusitzliche Bedingungen als auf die miitterliche Berufstatigkeit
anzukommen.

SchlieBlich fand LOowe (1971, S. 163 f) kaum einen EinfluB der Berufstitigkeit der
Mutter auf das Sitzenbleiben bzw. auf Spitzenleistungen. Er weist jedoch mit Nach-
druck darauf hin, daB die jeweilige familidre Gesamtatmosphire von groBer Bedeu-
tung ist.

Nach U. LEHR (1975, S. 64 ff) ist es nicht gerechtfertigt, die Berufstatigkeit der

Mutter an sich als Ursache fiir Schulminderleistungen der Kinder aufzufas-

sen, vielmehr muB der familidre Hintergrund in die Beurteilung mit einbe-

zogen werden:

o Negative Auswirkungen auf die Schulleistungen sind eher dann zu erwar-
ten, wenn die Mutter einen Beruf niedriger Qualifikation ausibt (das kor-
reliert wiederum mit ihrem Bildungsniveau und ihrer Schichtzugehorig-
keit).

e Damit hingt zusammen, warum die Mutter berufstitig ist - ob aus rein
O0konomischen Griinden oder Notwendigkeiten oder aus anderen Griinden.
Entsprechend unterschiedlich sind u. U. die Einstellungen der Mutter (und
des Ehemannes) zu ihrer Berufstatigkeit.

e Weiterhin ist von Bedeutung, ob die elterliche Zuwendung unter der Berufs-
tdtigkeit leidet und in welchem MaBe die Erziehungskompetenz der Eltern
ausgepréigt ist.

o SchlieBlich ist die Art der Ersatzbetreuung wichtig. Unkontrollierter Nach-
mittags- bzw. Freizeitaufenthalt oder ein » Abschieben« der Erziehungsver-
antwortung auf Dritte (GroBmutter) als Folge der Berufstitigkeit konnen
die schulischen Leistungen u. U. beeintrichtigen.

Damit kann gesagt werden: Die Berufstitigkeit der Mutter muB sich nicht
unbedingt auf die Schulleistungen der Kinder auswirken; sie kann es aber,
wenn unter ihr die familidre Gesamtatmosphire und die Erziehungsintensitét
leiden.

2.3.5. Zusammenfassung: Einfliisse der Familie

Aus den bisherigen Aussagen konnen drei SchluBfolgerungen gezogen wer-
den:

o Der soziale Nahbereich des Schiilers - die Familie - ibt einen starken
EinfluB auf seine Schulleistungen aus (vgl. auch J.S. CoLEMAN 1966,
S. 329).

e Die Variablen des familialen Hintergrundes erklaren wesentlich mehr Schul-
leistungsvarianz als alle anderen sozialen Variablen, wie z. B. die Schule
selbst (vgl. auch G. Loost 1977, S. 327-341).

e Von groftem Gewicht sind dabei
- die soziale Schichtzugehdrigkeit,
- die Anregungs- und Erziehungsbedingungen und
- die Familienstruktur.

Wenngleich einzelne Faktoren wenig zur Erkldrung von Schulleistungen beitra-
gen konnen, so darf doch mit H. ROSLER gesagt werden, daB eine Herabset-
zung der Schulleistungen um so wahrscheinlicher wird,

Fazit
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Zitat »je langer ein Faktor wirkt, je mehr Faktoren gleichsinnig wirken und je geringer die
Widerstandsfahigkeit des Kindes ist.« (ROSLER 1966, S. 75)

Ubersicht Eine gedringte Ubersicht iiber familiale Bedingungen verminderter Schullei-
stungen, wie sie in der Forschung gehéuft bei Schulleistungsschwachen, »Un-
derachievern«, Repetenten und Sonderschiilern vorgefunden worden sind,
soll die Ausfiihrungen abschlieBen. Dabei handelt es sich natiirlich nur um
eine Zusammenschau vieler empirischer Untersuchungsbefunde und nicht
etwa um die Beschreibung des Schulversagers oder dessen Idealtypus.

Bedingung 1 e Die Familie gehort haufiger der sozialen Grundschicht an. Die Eltern ha-
ben eine kiirzere Schulbildung, ihr SchulabschluB ist weniger qualifiziert.
Der Vater iibt einen manuellen Beruf aus, das Einkommen ist relativ be-
scheiden. Die Wohnung ist beengt; oft fehlt ein eigenes Zimmer oder sogar
ein fester Arbeitsplatz.

Bedingung 2 e Die hiusliche Atmosphére ist weniger gedeihlich und harmonisch, sondern
oft gestort. Es finden sich vermehrt

familidre Disharmonien,

Zwistigkeiten,

Streitfille,

angespannte Beziehungen zwischen den Familienmitgliedern und

Erziehungsschwierigkeiten.

Bedingung 3 e Der elterliche Interessenhorizont ist oft bescheidener und enger. Insgesamt
herrscht ein reduziertes Anregungsklima vor durch
- seltenere Teilnahme an kulturellen Veranstaltungen,
- weniger Biicher, Zeitschriften und Zeitungen (haufiger von geringerer
Qualitat).

Bedingung 4 e Das Erziehungsverhalten der Eltern ist einschrankender (restriktiver) und
autoritdrer durch Kontrolle, direkte Lenkung und vermehrten Druck. Die
Eltern zeigen weniger Anerkennung, Vertrauen und emotionale Wérme.
Sie ermutigen und belohnen seltener und mit geringer Intensitdt. Sie for-
dern insgesamt weniger und spéter Leistung und Selbstdndigkeit; sie weisen
weniger starke Bildungsaspirationen auf und geringere Entschlossenheit,
die fiir ihre Kinder gewéhlten Bildungswege auch durchzuhalten.

Bedingung 5 e Die Eltern
- nehmen weniger Anteil an den Aktivitdten ihrer Kinder,
- spielen weniger mit ihnen,
- vermitteln ihnen weniger Anregungen durch Gesprache, Hilfen, bildungs-
relevante Gegenstiande (z. B. Biicher) und Aktivitdten (z. B. Besuch kultu-
reller Einrichtungen und Veranstaltungen).

Bedingung 6 e Der Sprachgebrauch im Elternhaus ist weniger elaboriert und unterscheidet
sich oft von der in der Schule geforderten und gesprochenen Sprache.

Bedingung 7 e Es besteht oft eine indifferente oder abweisende Einstellung zur Schule.
Der Kontakt zur Schule (z. B. Gesprache mit den Lehrern, Besuch der Eltern-
abende) ist geringer. Es besteht weniger Interesse am schulischen Fortgang
der Kinder und am Schulleben.

Bedingung 8 e Die Kinder sind nachmittags und am Wochenende hiufig ohne Beaufsich-
tigung. Sie halten sich seltener zu Hause auf und werden in der Familie
weniger sinnvoll beschiftigt. Es besteht eine héhere Kinobesuchs- und
Fernsehfrequenz.
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Ein Milieuwechsel der Familie (Umziige, Wechsel der Erziehungsverhalt-
nisse) tritt haufiger auf.

e Die Kinder
- schlafen weniger und zu unregelmiBigen Zeiten,
- nehmen die Mabhlzeiten hiufig unregelmiBig ein und
- erledigen die Hausaufgaben zu arbeitsphysiologisch ungiinstigen Zeiten.

e Die Kinder leben hiufiger in Teilfamilien (z. B. wegen Ehescheidung, Tod
eines Elternteils) oder in sekundar ergdnzten Familien (Stiefsituation).
Die Familien sind groBer, die Geschwisterposition ist ungiinstiger.

Haufig sind beide Eltern in weniger qualifizierten Stellungen berufstitig,
womit auch wieder eine ungiinstigere Familienatmosphére und Erziehungs-
situation verbunden ist.

2.3.6. Peer-Einfliisse und Schulleistung

Mit dem Begriff »peer groups« werden in der Jugendsoziologie Gruppierungen -

Gleichaltriger bezeichnet. Peer groups bzw. peers haben in westlichen Kultu-
ren fiir den Jugendlichen groBe Bedeutung: Einerseits erfiahrt er durch sie z. B.
Anerkennung, Bestitigung und Partnerschaft, andererseits beeinflussen sie sei-
ne Wertorientierungen, Einstellungen und Verhaltensweisen.

Der nicht unwesentliche EinfluB3 der peer groups auf den Schulerfolg des Grup-
penmitglieds erfolgt vor allem iiber die gruppenspezifische Einstellung zu Schu-
le, Lernen und beruflichen Aufstieg.

SVALASTOGA befragte in Ddnemark Erwachsene ohne hohere Schulbildung nach den
Griinden dafiir, daB sie keine weiterfilhrende Schule besucht hatten. Das Ergebnis
zeigt Abb. 15.

Da in der Untersuchung Mehrfachnennungen moglich waren, iibersteigt die Summe der Prozentzahlen
100%.

Abbildung 15: Peer-Einflufl auf die Wahl weiterfihrender Schulbildung nach SVALASTOGA (zit.
nach L. ROSENMAYR/H. KREUTZ 1968, S. 201-247)

70% Unter meinen Freunden war es nicht iiblich,
° linger zur Schule zu gehen.

50% Meine LCltern hatten keine Mittel dazu.

47% Ich wollte nicht linger zur Schule gehen.

36% Ich dachte zu jener Zeit nicht, da} es fir mich
irgendeinen Zweck hitte.

31% Meine Cltern dachten nicht, daf es fiir mich
Zweck hitte.

N=1105
22% Ich dachte, ich wire nicht dazu geeignet.
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Im Vergleich zu »fehlender persénlicher Eignung« wurde dreimal so haufig der »Ein-
fluB der Freunde« genannt. Zwar handelt es sich hier um subjektive, im Nachhinein
geduBerte Angaben, doch bestitigen sie die allgemeine Aussage der Forschung:
Positive Lerneinstellung und schulisches Aspirationsniveau des einzelnen sind in er-
heblichem MaBe an entsprechende Einstellungen bei Freunden bzw. in der peer group
gebunden.

Der EinfluB3 der peer-group wichst mit steigendem Lebensalter: Ist etwa beim
Ubertritt in die weiterfiihrende Schule noch die allgemeine Orientierung an
den Eltern vorherrschend, so tritt diese mit zunehmendem Lebensalter zuriick
(vor allem bei ménnlichen Jugendlichen), bis schlieBlich der peer-Einfluf3 in
der Pubertit und mehr noch in der Adoleszenz eindeutig liberwiegt.

In Abb. 16 sind die Ergebnisse von BOWwERMAN/KINCH (1959) dargestellt, die sich mit
dieser Entwicklung beschiftigt haben. Bemerkenswert erscheint vor allem der starke
Zuwachs an Orientierung an den peers von 6% auf 48% in der Altersspanne zwischen
10 und 16 Jahren.

Bei Schiilern aus der sozialen Grundschicht ist die Wirkung der peers von
besonderer - fiir die Schulleistung allerdings oftmals abtriglicher - Bedeu-
tung.

Eine Untersuchung von J. S. CoLEMAN (1960, S. 337-347) zeigte, daB positive Lernein-
stellungen und gute Schulleistungen sich bevorzugt einstellen, wenn der Schiiler dafiir
soziale Belohnungen (z. B. Anerkennung) erhilt, und zwar vor allem von seinen peers.
Hauptschiiler befinden sich deshalb nicht selten in der miBlichen Situation, daB in der
Gruppe ihrer Gleichaltrigen Fahigkeiten und Leistungen belohnt werden, die nichts
oder nur wenig mit dem Lernen in der Schule zu tun haben - u. U. sogar im Gegensatz
dazu stehen. Die Entwicklung ihrer schulrelevanten geistigen Fihigkeiten wird da-
durch nicht selten beeintrachtigt (vgl. H. KREUTZ 1973, S. 131-146).

Gesamtorientierung in Prozent der Befragten
an der Familie im Schuljahr an den

[87
IR
| 80
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7]
9]

Le7 24 |

40 |
33 |

[ 42
[ 45

Ol |w|an|un|s

peers

[ 32 10

48 |

(Rest auf 100% jeweils neutral)

Abbildung 16: Orientierung an den Eltern und peersbeiKindernund Jugendlichen(nachBOWERMAN/
KINCH 1959, S. 206- 211)

In dieselbe Richtung weist ein empirisch abgestiitzter Erklarungsansatz von
A. KNIEL/S. MITZLAFF (1972, S. 339). Die geringeren Schulleistungen von Kin-
dern aus einer Obdachlosensiedlung (im Alter von 12-15 Jahren) rithren da-
her, daB die Freunde aus dem gleichen Milieu weniger positiv zur Schule
eingestellt sind, d. h. sie geben auf gute Schulleistungen eher negative als po-
sitive Verstarker.

Eine Studie von R. L. SIMPSON (1962) tiber die gehobenen Ausbildungs- und Berufsas-
pirationen von Jugendlichen unter dem positiven EinfluB von Eltern, peers oder bei-
den erbrachte, daB
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o Schichtunterschiede nahezu verschwinden, wenn
- beide - Eltern und peers - jeweils positiven EinfluB ausiiben oder nicht ausiiben,
- ein positiver peer-Einflul unabhingig vom ElterneinfluBl besteht;

e der peer-EinfluB}, aber auch der ElterneinfluB, besonders bei Arbeiterkindern schwa-
cher zu sein scheint als bei Kindern aus der Mittelschicht (vgl. Abb. 17).

Prozentsatz ambitionierter

Jugendlicher

100 1

80 1
88%
1% 73% | 1%
60 -
56%
40 1
36%
20 | 26% 30%
1 2 3 4 1 2 3 4
Jugendliche aus Arbeiterfamilien Jugendliche aus Mittelschichtfamilien

1 = niedriger auf Mobilitit gerichteter Cinflufl von Eltern und peers
2 = hoher EinfluB seitens der peers, niedriger seitens der Eltern
3 = hoher Einfluf} seitens der Eltern, niedriger seitens der peers
4 = hoher Einfluf} seitens der Eltern und peers

Abbildung 17: Berufs- und Ausbildungsaspirationsniveau von Jugendlichen zweier Sozialschichten
bei unterschiedlichen Einfliissen (nach Simeson 1962, S. 517-521)

Das Streben nach schulischer Leistung und Qualifikation ist fiir den Jugend-
lichen der sozialen Grundschicht mit einem hdheren Einsatz verbunden. Er
ist in der Gefahr, sich von seiner Altersgruppe und seiner Familie emotional
und sozial zu entfernen, besonders dann, wenn Eltern und/oder peers sein
Streben nicht unterstiitzen oder sogar abwerten. AuBerdem muB er die in der
Mittelschicht geltenden Normen ilibernehmen und internalisieren.

Der EinfluB der peers, der in der Richtung je nach Schichtzugehdrigkeit un-
terschiedlich ist, variiert auch mit der Art der besuchten Schule.

H. KreuTz (1973) erhob bei 230 Schiilerinnen des Realgymnasiums und 180 Schiile-
rinnen eines Polytechnischen Lehrgangs (der in Osterreich nach AbschluB der Haupt-
schule besucht werden kann) die Testintelligenz, die Schulnoten und den Status in der
Schulklasse.

e Am Realgymnasium korrelierten die Schulnoten (wie auch die Intelligenz) positiv
mit dem Status in der Klasse; im Polytechnischen Lehrgang kehrte sich diese Be-
ziehung um (Ausnahme: Noten im Turnen).

Eine positive Lerneinstellung wird demnach am Gymnasium von den Mitschiilerin-
nen belohnt (z. B. mit Anerkennung), im Polytechnischen Lehrgang bleibt sie ohne
Bedeutung oder fiihrt u. U. zu negativen sozialen Konsequenzen.

e Weiterhin herrschte in den Klassen des Realgymnasiums stets ein lernorientiertes
Klima, unabhéngig davon, ob sie einen geringen oder hohen Anteil von Arbeiter-
kindern aufwiesen.
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Dies hdngt mit der Qualitit der jeweiligen Schulart und den Qualifikationen zusam-
men (Berufsaussichten als soziale Belohnung), die sie zu vergeben hat, und mit der
Einstellung der peers, die solche Belohnungen fiir gute Schulleistungen erwarten
und anstreben.

Der EinfluB3 der peer groups auf Schul- und Lerneinstellung, Schulwahl und
Aufstiegsstreben ist betrdchtlich. Er bildet sich vor allem im Jugendalter aus
und ist von unterschiedlicher Intensitat je nach sozialer Herkunft und Art der
besuchten Schule.

Lerneinstellung, schulischer Bildungsweg, soziale Herkunft und peer-EinfluBl
greifen in ihrer Wirkung ineinander: Zwar scheint die jeweilige Schulart spe-
zifische Lerneinstellungen in den peer groups hervorzurufen, aber anderer-
seits kann die Wahl eines bestimmten Bildungsweges auch als Konsequenz der
vor allem schichtspezifischen Altersgruppierungen aufgefallt werden.

In den Abschnitten 2.3.1 bis 2.3.5 wurden wiederholt Aussagen iiber die Familie aus
der sozialen Grundschicht gemacht, ohne daB in dem vorgegebenen Rahmen die Még-
lichkeit bestand, auf das »Warum ?« einzugehen.

Vielleicht kénnen Sie selbst einige Antworten auf die folgenden Fragen geben:

(a) Warum fillt es den Eltern aus der Grundschicht schwerer, fiir ihre Kinder an-
spruchsvolle Bildungsziele zu verwirklichen?

(b) Welche speziellen Hindernisse haben Arbeiterkinder (und ihre Eltern) beim Ab-
solvieren weiterfiihrender Schulen zu tGberwinden?

In Abschn. 2.3.2.3 wird behauptet, daBl Milieubedingungen schon vor dem Schuleintritt
auf Schulleistungsvoraussetzungen einwirken; in Abschn. 2.3.3.3 wird jedoch ein For-
schungsergebnis zitiert, nach dem in der 5. Klasse des Gymnasiums auch in den Sprach-
leistungen keine schichtspezifischen Unterschiede zu verzeichnen waren. Wie 148t sich
dieser scheinbare Widerspruch aufklaren?
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Aus der Abb. 17 in Abschn. 2.3.6 (Untersuchung von R. L. SIMPSON) geht eine im Text
nicht genannte SchluBfolgerung hinsichtlich Eltern- bzw. peer-Einflul und Mobilitéts-
streben hervor. Versuchen Sie, diese zu finden.

Die Abschnitte 2.3.1 bis 2.3.6 sollten deutlich machen, daB3 bei zahlreichen im

Zusammenhang mit der Schulleistung stehenden Beratungsanldssen das au-

Berschulische soziale Umfeld des Schiilers eine wesentliche Rolle spielt.

Der Beratungslehrer kann bei der Exploration (Eltern- und Schiilerbefragung,

siehe auch Basistext III) - je nach Beratungsfall - folgende Daten erheben:

- Ist die Familie vollstindig?

- Sind die Familienbeziehungen intakt?

- Berufstatigkeit des Vaters, ggfs. der Mutter

- SchulabschluB von Vater und Mutter

- Wirtschaftliche Verhéltnisse der Familie

- Lebt der Schiiler (die Schiilerin) bei den Eltern, bei Verwandten, im Heim?

- Anzahl, Alter, Schulbesuch und Berufstitigkeit moglicher Geschwister

- Fand in letzter Zeit ein Milieuwechsel statt (Wohnungs- oder Schulwech-
sel)?

- Familienklima: anregend, fordernd, intellektuell?

- Haben die Eltern feste Vorstellungen {iber ein Bildungs- und Berufsziel fiir
ihr Kind?

- Einstellung der Eltern zur Schule

- Wie unterstiitzen die Eltern ihr Kind (z. B. Ermunterung, Biicher, Nach-
hilfestunden)?

- Welche Schulleistungen erwarten die Eltern (durchschnittliche, iiberdurch-
schnittliche)?

- Uben die Eltern starken Leistungsdruck aus?

- Wie reagieren Vater und Mutter auf Erfolg bzw. MiBerfolg ihres Kindes in
der Schule (Lob, Tadel, Anerkennung, keine Kenntnisnahme)?

- Wann und unter welchen Umstidnden begann der Leistungsabfall? Wie rea-
gierten die Eltern? Was unternahmen sie?

- Hat der Schiiler (die Schiilerin) geniigend Zeit zum Lernen (Beanspru-
chung durch hiusliche Arbeiten)?
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- Hat er (sie) hinreichend Ruhe zum Lernen (eigenes Zimmer, fester Arbeits-
platz)?

- Wird der Schiiler (die Schiilerin) beim Arbeiten abgelenkt (z. B. durch Ra-
dio, Fernseher)?

- Welches Bildungs- und Berufsziel hat der Schiiler (die Schiilerin)?

- Welche Interessen hat er (sie)?

- Besuchen seine (ihre) Freunde (Freundinnen) dieselbe Schule? Haben sie
dhnliche Schul- und Berufsziele?

- Hat der Schiiler (die Schiilerin) geniigend Freizeit? Welche Art Freizeit-
beschaftigung zieht er (sie) vor?

2.3.7. Institutionalisierte Anregungen

Zu den auBerschulischen bzw. nebenschulischen padagogischen Institutionen

rechnen solche fiir

- das Vorschulalter (Kindergirten, Vor- und Eingangsklassen, Schulkinder-
girten) und

- das Schulalter (Horte, Tagesheime).

Ihr EinfluB auf die Schulleistung der von ihnen betreuten Kinder wurde al-

lerdings meist nur fiir die vorschulischen Institutionen untersucht und hier

wiederum nur auf den Grundschulerfolg bezogen (RUDIGER/KORMANN/PEEZ

1976, S. 123-128).

2.3.7.1. Die traditionelle Kindergartenforderung

Gegenwirtig besuchen etwa 65-70% aller Vier- bis Sechsjidhrigen vorschuli-
sche Einrichtungen, wobei die Versorgung mit Kindergarten- bzw. Vorschul-
pldtzen je nach Besiedelungsdichte, Bildungsregion und Altersjahrgang zwi-
schen 40 und 90% schwankt.

Die padagogische Arbeit vorschulischer Institutionen ist durch ihre Doppel-

orientierung an Familie und Schule charakterisiert:

- einerseits als kindheitsbewahrende, sozial-betreuende, spielférdernde In-
stanz,

- andererseits als systematisch schulvorbereitende Fordereinrichtung.

Da eine Synthese bis heute nicht recht gelungen ist, beruhen auf dieser Dop-

pelorientierung manche Spannungen und Konflikte.

Je nach der Akzentuierung des mehr herkémmlichen »reifungsférdernden«
Aspektes und des moderneren »lernférdernden« Aspektes wird deshalb im
folgenden unterschieden zwischen

- der traditionellen Kindergartenférderung und

- der Vorschulforderung mit »eingebauten« gezielten Trainingsprogrammen.

ODERICH (1971) ermittelte an 748 Schulanfangern zwischen Kindergartenbesuch und
Schulreifetest eine hochsignifikante Korrelation von r = .16.

Krapp (1973) konnte an nahezu 3.000 Schulanfangern eines Augsburger Einschulungs-
jahrganges bei Kindern mit Kindergartenerfahrung signifikant hohere Schulleistun-
gen im ersten Schuljahr feststellen (entsprechend der Kindergartenbesuchsdauer stei-
gend) als bei Kindern ohne Kindergartenerfahrung (p < 0,01).

Um zu priifen, ob es sich moglicherweise bei den Kindergartenkindern um eine be-
sonders ausgelesene Gruppe handelt, d. h. ob der ohnehin geringe Zusammenhang
eventuell iliber andere Einfliisse wie Unterschiede in Intelligenz, sozialer Herkunft,
Anpassungsverhalten oder Lebensalter zustande gekommen sein kdnnte, versuchte
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KRAPP eben diese Variablen statistisch konstant zu halten: Wenn die genannten Varia-
blen mitkontrolliert wurden, bestanden fast keine Unterschiede mehr im Schulerfolg
zwischen Kindergartenkindern und Nicht-Kindergartenkindern.

Der EinfluB des traditionellen Kindergartens auf die erste Schulleistung 1463t
sich unter Einbeziehung weiterer Untersuchungsergebnisse folgendermafBen
zusammenfassen:

e Kindergartenkinder kommen héufiger aus kleineren Familien mit geho-
benerem Sozialstatus - dieser Tatsache verdanken sie ein anteiliges MaB
ihres besseren Schulerfolges.

e Die Erwartung, daB der traditionelle Kindergarten die erfaBten Merkmale
der sozialen Anpassung besonders fordert, erfiillte sich nicht.

e Es zeichnen sich Trends ab in Richtung glinstigerer geistiger Férderungs-
chancen von Kindern aus anregungsirmerem Milieu durch den traditio-
nellen Kindergarten (nach ODERICH: bei Kindern von Facharbeitern, nicht
aber bei Kindern von ungelernten Arbeitern).

e Die zum Teil hoheren Intelligenz- und Schulreifetestleistungen der Kinder-
gartenkinder stehen vermutlich in engerem Bedingungszusammenhang mit
der hiuslichen Anregung als mit der Kindergartenférderung, obwohl deren
EinfluB nicht ganz ausgeschlossen werden darf (die IQ- und Schulreifetest-
werte steigen relativ mit der Dauer des Kindergartenbesuchs).

2.3.7.2. Vorschulférderung mit gezielten Trainingsprogrammen

In den 60er Jahren entstand eine Bewegung zur Intensivierung der Vor-
schulerziehung, die mehr soziale Chancengerechtigkeit erstrebte.

In ihrer Folge wurde eine uniiberschaubare groB3e Zahl von Trainingsprogram-
men - hauptsdchlich zur kognitiven Forderung - entworfen und eingesetzt:
Angefangen z. B. vom iibergreifenden » Headstart Project« zur Férderung von
iber 1/2 Million sozial benachteiligter Kinder der U. S. A. bis hin zu spezifi-
schen Programmen wie z. B. zum vorschulischen Lesenlernen. Nur fiir einen
Bruchteil dieser Programme erfolgten Erfolgskontrollen, wenige davon bezo-
gen sich auf die spitere Schulleistung. Stellvertretend fiir diese sei ein eigenes
Experiment dargestellt:

Zur Erfassung der Entwicklungsauswirkungen des vorschulischen Lesenlernens wurde
eine vierjihrige Langsschnittstudie durchgefiihrt:

Uber die Dauer von neun Monaten erhielten 70 viereinhalb- bis sechsjdhrige Kinder in

Sprach- und Spielaktivititen eingebettete Leseanregungen im Kindergarten. Zum Ver-

gleich wurden zwei Kontrollgruppen gebildet:

- Kindergartenkinder mit vergleichbaren Sprachanregungen, aber ohne Friihlesen
und

- Kinder ohne Kindergarten und ohne Leseférderung.

Die jahrlichen Kontrolluntersuchungen erfaBten

- die Leseleistung,

- das allgemeine Entwicklungsalter,

- die weiteren Schulleistungen,

- Sprach- und Sozialverhalten,

- Motivationen sowie

- anamnestische und milieusoziologische Daten.

e Beiden Experimentalgruppen ergaben sich liber 3 Jahre relativ anhaltende Leistungs-
vorspriinge fiir die Leseleistung und das Sprachniveau bzw. die Syntax (p < 0,01
nach Kovarianzanalyse).
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5jahrige lernten im Kindergarten genauso gut und schnell lesen wie 6jahrige Schul-
anfanger.

Die von den Friihlesern voriibergehend erreichten Vorspriinge im Entwicklungs-
und Intelligenzniveau wurden von den Kindern der Kontrollgruppen zum groBen
Teil aufgeholt.

Die aus der Unterschicht stammenden Kinder konnten ihren Intelligenzvorsprung
halten, am deutlichsten die jliingsten dieser Kinder (vgl. die Abb. 18 und 19 nach D.
RUDIGER 1971).

Lesen/Sinnerfassung

Note
;>

4

1 E | = Experimentiergruppe | (n=40)

K 1, = Kontroligruppe |, mit konven-
tioneller Kiﬁdergartenté(de-
rung (n=22)

K |, = Kontroligruppe |, ohne Kinder-
gartenférderung (n = 22)

Einschulg.  nach 1. nach 2. nach 3.

Abb. 18: Regensburger Friihleseversuch: Entwicklung der Leseleistung (RUDIGER 1971, S. 202)
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Abb. 19: Regensburger Frithleseversuche: Entwicklung der Intelligenz (RUDIGER 1971, S. 202)

Aus der Vielzahl vorliegender einschldgiger Untersuchungen lassen sich fol-
gende relativ iibereinstimmenden Ergebnisse bzw. Trends entnehmen:

Der systematische und langerfristige Einsatz von kognitiven Trainingspro-
grammen im Vorschulalter (bei 4-5jidhrigen) wirkt sich nicht nur positiv
auf entsprechende Leistungen aus, sondern auch auf die ersten Schullei-
stungen selbst.

Langerdauernde Auswirkungen solcher Trainingsprogramme sind sehr /ei-
stungsspezifisch (z. B. Leseférderung —Lesen; Sprachférderung — Sprach-
niveau; Wahrnehmungsférderung — Wahrnehmungsdifferenzierung);
Ubertragungseffekte (Transfereffekte), z. B. auf die allgemeine Intelligenz,
gehen in den ersten Schuljahren relativ rasch verloren.
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e Lingerdauernde Transfereffekte auf die allgemeine Intelligenz - und da-
mit auf die kognitiven Lernvoraussetzungen - zeigen sich lediglich bei so-
zial benachteiligten Kindern.

e Trainingsprogramme fiir das Vorschulalter dirften insofern gerade fiir die
Verbesserung der Schulchancen sozial benachteiligter Kinder von besonde-
rem Wert sein; Mittelschichtkinder haben dagegen in den ersten zwei bis
drei Schuljahren noch bessere Chancen zum Aufholen von Lerndefiziten.

e Der isolierte Einsatz von gezielten Trainingsprogrammen erbringt noch kei-
ne Verbesserung der kognitiven Fahigkeiten. Auf Dauer wirkt sich zusam-
mengenommen erst folgendes positiv auf den Schulerfolg aus:

- die Weite des vorschulischen Erfahrungsangebotes,

- die Einbettung des Trainingsprogramms in ein allgemeines Anregungs-
(und Verstarkungs-)Konzept und

- die Mehrzahl méglichst langfristig angelegter Trainingsprogramme.

e Gezielte Trainingsprogramme verstarken die schulerfolgsfordernden Effek-
te des konventionellen Kindergartens.

2.3.7.3. Der Schulkindergarten

Wihrend konventionelle Kindergirten und solche mit speziellen Trainings-
programmen (hier auch in den Eingangsstufen- und Vorklassen) grundsétzlich
allen Vorschulkindern offenstehen - ausgenommen auffallend Schwer- und
Mehrfach-Behinderten - setzt sich der Schulkindergarten zum Ziel, Entwick-
lungsdefizite speziell solcher Kinder auszugleichen,

»die ihrem Alter nach zwar schulpflichtig sind, aber noch nicht in der Lage sind, dem
Anfangsunterricht der Grundschule, so wie er jetzt gestaltet wird, zu folgen« (HE-
BENSTREIT 1974),

und die deshalb vom Schuleintritt zuriickgestellt werden.

Die hier als »Schulkindergirten« besprochenen Einrichtungen werden - in
gewisser Abhéngigkeit von auseinandergehenden theoretischen Grundkonzep-
tionen, aber bei vergleichbarer Intention - vereinzelt auch

- als »Frobel-Klassen«, »Vorklassen« (Hessen) und

- als »Vorschulklassen« (Osterreich)

gefiihrt.

»Vorklassen« in anderen Landern sind allerdings nicht vergleichbar mit Schul-
kindergérten, die zu den schulischen Einrichtungen gehoren; sie verstehen
sich dort mehr als »vor-schulische« Einrichtungen (z. B. in Berlin).

Der Ausbau des Schulkindergartenwesens in der Bundesrepublik Deutschland
ist regional unterschiedlich: Wahrend in Hamburg und Bremen iiberall Schul-
kindergédrten vorhanden sind, besteht in anderen Bundeslindern z. T. erheb-
licher Bedarf (so in Baden-Wiirttemberg, Bayern, Schleswig-Holstein und
Rheinland-Pfalz).

Die Schulkindergartenarbeit beschriankt sich also auf Kinder,

- deren Entwicklung bisher wegen mangelnder, einseitiger oder inkonsequen-
ter Anregungen und Erziehung behindert wurde;

- deren Entwicklungsdefizite - gemessen an den herkémmlichen Anforde-
rungen des schulischen Erstunterrichts - wahrend eines Jahres der Nachfor-
derung aufholbar erscheinen.
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Ergebnis 6
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Zum Zeitpunkt der Einschulung ist eine Trennung der Nicht-Schulféahigen

- nach definierten Schulkindergartenkindern und

- nach potentiellen Sonderschiilern

kaum exakt moglich.

Daher dient der Schulkindergarten tatsdchlich nicht nur der Nachférderung
der begrenzten Gruppe von gegenwirtig knapp 4% Lernbehinderten.

Der Schulkindergarten ist weitgehend darauf ausgerichtet, den Nichtschulfé-

higen nach Ablauf eines Jahres einen erfolgreichen Schulstart zu ermoglichen

(als Einrichtung der Schule unter Leitung ausgebildeter Sozialpadagogen/in-

nen). Innerhalb dieses Jahres der Nachférderung sollen die Kinder aber nicht

»verschult«, sondern liber altersangemessene Aktivitdten in ihrer Gesamtent-

wicklung gefordert werden:

- uber das freie Spiel,

- lber das gelenkte Spiel mit spiel- und sozialtherapeutischem Charakter mit
Hilfe besonderen Materials (z. B. Sandbaukisten, Plantschbecken,
Schmierecken, Verkleidungsstiicken)

- und erst zuletzt iiber entsprechende Sinnes- und Denk-, Sprach- und Kon-
zentrationsiibungen unter Einsatz einzelner Trainingsprogramme.

Zahl und Qualitat der vorliegenden Untersuchungen zur Effektivitit der Schul-

kindergdrten sind gering. Dabei féllt auf, daB die Férderungseffekte (gemessen

am IQ) bei einem Vergleich verschiedener Schulkindergirten schwanken.

Um die entwicklungs- und leistungsfordernde Arbeit von Schulkindergirten

angemessen beurteilen zu kénnen, miiBte zumindest folgendes beriicksichtigt

werden:

- das padagogisch-didaktische Konzept,

- die Persdnlichkeit der Schulkindergirtnerinnen mit ihren Fiihrungs- (In-
teraktions-) Stilen,

- Alter, Ausgangsverhalten und -leistung, soziale Herkunft, Anregungsmilieu
usw. der Kinder.

Die vorliegenden Untersuchungen treffen hochstens hinsichtlich der Varia-

blen »Kind« eine Unterscheidung.

Folgende Einzelergebnisse sind von Bedeutung:

e Ein Riickgang des spdteren Schulversagens (Repetierens) von Schulkinder-
gartenkindern; allerdings um kaum mehr als 50% im Vergleich zu zuriick-
gestellten Kindern ohne Schulkindergartenbesuch.

e Eine besondere Steigerung der Intelligenzleistung bei Schulkindergartenkin-
dern mit mittlerer und niedrigerer Ausgangsintelligenz, vor allem bei Kin-
dern mittleren Alters.

e Ein Abbau schichtenspezifischer Differenzen bezogen auf Leistungen im
»Schulreifetest« verglichen mit kiirzer befristet eingesetzten Spielgruppen
und dem Kindergarten.

Auf den Ausbau des Schulkindergartenwesens in der Bundesrepublik Deutsch-
land sowie auf die entwicklungspsychologischen, bildungsorganisatorischen
und bildungspolitischen Probleme (»Widerspriichlichkeiten«) der als Uber-
gangslésung durchaus padagogisch positiv zu bewertenden Konzeption »Schul-
kindergarten« kann hier nicht eingegangen werden (vgl. hierzu RUDIGER/KOR-
MANN/PEEzZ 1976, S. 66-74).
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2.3.7.4. Der Schiilerhort

Schiilerhorte (Kinderhorte) sind Tagesstétten fir schulpflichtige Kinder.

Sie setzen sich zum Ziel, die Familienerziehung in der schulfreien Zeit zu

ergdnzen bzw. bei aufsichtslosen Kindern zu ersetzen.

Unter Leitung von Hortnerinnen (auch Kindergirtnerinnen und Jugendlei-

terinnen) werden die Kinder

- bei ihren Hausaufgaben beaufsichtigt und betreut und

- zur sinnvollen Beschdftigung in der Freizeit angeleitet, indem verschiedene
Spielmaterialien bereitgestellt und gemeinschaftliche Beschéftigungen or-
ganisiert werden.

Spezielle Befunde iiber die Entwicklungs- und Leistungsauswirkungen von

Schiilerhorten werden in der Literatur nicht dargestellt; gewisse Anhalts-

punkte sind jedoch den Nebenbefunden von Untersuchungen iber Freizeit-

verhalten und Beaufsichtigung von Schiilern sowie liber Leistungsversagen zu

entnehmen.

Schulleistungen und Beaufsichtigung wurden

- von BEER/KUTALEK/SCHNELL (1968) an 1.397 Wiener Schiilern der 6. Jahrgangs-
stufe und

- von LOWE (1971) an 20.544 Schiilern aus der DDR untersucht (vom Verfasser in
Prozentwerte umgerechnet).

Den Tabellen 11 und 12 ist unter anderem zu entnehmen, daB3

- von den untersuchten Wiener Schiilern etwa 8% und von den untersuchten DDR-
Schiilern 12% einen Hort besuchten;

- die Hortbesucher in der groBen Mehrzahl aus Facharbeiterfamilien (obere Unter-
schicht) kamen und berufstitige Miitter hatten;

- die Hortbesucher zum weitaus groBten Teil (74, 3%) durchschnittliche Schulleistun-
gen aufwiesen;

- der Anteil der Sitzenbleiber bei den Hortbesuchern unter dem allgemeinen Durch-
schnitt lag und auch erheblich unter dem Durchschnitt der ohne hausliche Aufsicht
verbliebenen Schiiler.

Bei den vorliegenden Untersuchungen fehlt allerdings eine Kontrolle der Ein-

fluBgroBen, die neben dem Hortbesuch parallel wirksam werden.

Es deuten sich folgende Trends an:

e Der Hort stellt eine sinnvolle Einrichtung zur Betreuung von Schiilern dar,
die sonst an Nachmittagen unbetreut blieben.

e Er dient bevorzugt der Betreuung von Schiilern aus mittelstindischen und
unteren Sozialschichten, hier aber wiederum mehr von Kindern aus erzie-
hungsbewuBteren Familien.

e Die Hortarbeit scheint sich positiv auf die Schulleistung der Kinder aus-
zuwirken (Verhinderung von Sitzenbleiben, Erreichen durchschnittlicher
Schulleistungen).

Insgesamt scheinen die schulleistungsférdernden Effekte auBerschulischer In-
stitutionen im Vergleich zu den familidren Sozialisationswirkungen zwar ge-
ringer, jedoch noch relativ wirksam zu sein, wo sie altersmaBig frither, lang-
fristiger sowie inhaltlich ausreichend breit (aufgrund der Einbeziehung ent-
sprechend gezielter Curriculumelemente) angelegt sind.

Untersuchungs-
befunde
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Trend 1

Trend 2

Trend 3
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Tabelle 11: Nachmittagsaufenthalt und Beaufsichtigung von Schiilern mit verschiedener Schul-
leistung und unterschiedlicher sozialer Herkunft (nach BEER/KUTALEK/SCHNELL

1968)
Nachmittagsaufenthalt
in elterlicher bei im Hort auf der
Wohnung | Verwandte(n) | bzw. Heim Strafe
Aufsicht: und Be- ohne
Mutter kannte(n) Aufsicht
n % n % n % n % n %

Schulleistung
iiberdurchschnittlich 194 (82,9) 16 (6,8) 9 (3,9 15 (6,4) | 234 (100)

durchschnittlich 600 (68,9) 98 (11,1) 84 (9,6) 98 (11,1) | 880 (100)

unterdurchschnittlich 191 (67,5) 32 (11,3) 20 (7, 40 (14,1) | 283 (100)

—_— e e e e — 4 - o e e e e e e -

Gesamt 985 (70,5) | 146 (10,5)| 113 (8,1) | 153 (10,9) | 1397 (100)

Berufsgruppe der Viter

Akademiker u.a. 328 (91,4) 6 (1,7 17 @47 8 (2,2)| 359 (100)
Facharbeiter 692 (82,0) 33 (39 68 (8,1) S1 (6,00 | 844 (100)
Hilfsarbeiter 138 (71,1) 8 01 23 (11,9 25 (12,9) | 194 (100)

Berufstitigkeit der Mutter
berufstitig 447 (74,7) 31 (52 80 (134) 40 (6,7) | 589 (100)

nicht berufstitig 711 (89,0) 16 (2,0 28 (3.,5) 44  (5,5) | 799 (100)

Tabelle 12: Sitzenbleiber und Hortbesucher (LOWE 1971)

Gesamtschiilerzahl davon Hortbesucher
n % n %
20544 100 2467 12,0

Sitzenbleiber

gesamt davon ohne hdusliche Aufsicht davon Hortbesucher
n % n % n %
2207 100 508 23,8 214 9.4

2.4. Der EinfluB der Schule auf die individuelle
Schulleistung

So plausibel es erscheint, daBB die Schule einen erheblichen EinfluB auf die
interindividuellen Unterschiede der Schulleistungen hat, so wenig sind doch
bis heute die schulinternen EinfluBgréBen auf die Schulleistung erforscht.
Auch heute noch herrschen vielfach »Meinungen« gegeniiber empirisch abge-
sicherter Kenntnis von Zusammenhéngen vor (siehe Abschn. 2.4.2).
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Erst in jiingerer Zeit wird der individuelle Schulerfolg - wie objektiv er auch
immer durch Noten, Tests, Versetzungen oder Schulabschliisse feststellbar ist -
zunehmend auch auf die Schule selbst bezogen, mitbegriindet durch die je-
weiligen Anforderungen und Bedingungen des Unterrichts.

Die Schule wird verstanden als »institutionelle Sozialisationsbedingung« ei-
gener Priagung. Dabei ist einzurdumen, daB die institutionalisierte und syste-
matisierte schulische Lernférderung nicht unbedingt

- in relativ altersgleichen Schulklassen mit etwa 30 Schiilern,

- mit meist einheitlichen Lernaufgaben,

- in vorgeschriebenen Stoffpensen und Lernzeiten sowie

- in meist konkurrierender Leistungsorientierung

stattfinden muB3. Es wiren auch andere, eventuell mehr auf die individuellen
Lernvoraussetzungen der Kinder eingehende Unterrichtsbedingungen denk-
bar.

Man kann zwischen zwei Arten von Unterrichtsbedingungen unterscheiden:

- den systematischen (dem »Regelsystem« Schule) und

- den unsystematischen (lokalen und situationsspezifischen Bedingungen, leh-
rerindividuellen Einfliissen).

Die unsystematischen Bedingungen kénnen dabei je nach ihrer Konstellation

(Gruppierung) den EinfluB der systematischen Bedingungen foérdern oder

dampfen.

AuBerdem muf3 bedacht werden, daB3 die Schule - dhnlich wie die Familie -

auf zwei Wegen auf die individuelle Schulleistung einwirkt:

e situativ und direkt, indem sie sich unmittelbar auf das aktuelle Schullei-
stungsverhalten und auf einzelne Schulleistungen auswirkt: Sie kann mit
ihren einzelnen Lernanregungen und -hilfen mehr oder auch weniger auf
die individuellen Lernvoraussetzungen und Lernfortschritte des Schiilers
eingehen;

o langfristig und indirekt, indem sie sich durch relativ konstante Einfliisse
mittelbar auf die Pridgung habitueller (relativ iberdauernder) Persénlich-
keitsmerkmale der Schiiler auswirkt (z. B. auf Kenntnisse, Fertigkeiten, Ein-
stellungen, Motive, Interaktionsmuster), die ihrerseits als weitere Schuler-
folgsvoraussetzungen gelten.

2.4.1. Der allgemeine EinfluBl der Schule

Die folgende Darstellung kann sich nur auf relativ wenige, unsystematische,
zum Teil sich widersprechende Befunde stiitzen, die sich aus der Komplexitét
schulischer Erziehungs- und Unterrrichtsbedingungen und deren schwieriger
Erforschbarkeit ergeben; deshalb wurde auch der deduktive Weg gewihlt.

Zu diesem Abschnitt kann als Lektiire empfohlen werden: Fernstudienlehr-
gang »Erziehungswissenschaft«, Montageteil IV: Schule als System.

Bevor die schulspezifischen Einfliisse auf die Schulleistung behandelt werden,
soll zunichst der Frage nachgegangen werden, in welchem Grade und mit
welcher Stabilitat Einfliisse der Schule auf die individuelle Schulleistung em-
pirisch nachgewiesen werden kénnen.

Die Betrachtung dieses »allgemeinen« Einflusses der Schule auf die Schul-
und Intelligenzleistungen ihrer Schiiler sowie auf Schulabschliisse macht

Ausfiihrung
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Hinweis
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Einleitung
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- einerseits einen historischen Wandel schulischer Einfliisse,

- andererseits charakteristische unterschiedliche Auswirkungen der Schule
auf verschiedene Schiilergruppen

deutlich.

Der Beratungslehrer wird aus solchen Kenntnissen entnehmen kénnen, wo er

entweder leistungsbegiinstigende Systemeinfliisse noch unterstiitzen kann

oder aber schulischen Systemeinfliissen im Einzelfall um so intensiver entge-

genwirken sollte.

2.4.1.1. Absinken oder Verbesserung der schulischen Kenntnisse

INGENKAMP trat den vielfach gehegten Befiirchtungen eines allgemeinen Absinkens
von Schulleistungen entgegen, indem er in einem Vergleich von Leistungen gleichal-
triger Schiiler in standardisierten Schulleistungstests (Rechtschreiben, Lesen, Bruch-
rechnen) nachwies, daB sich die Leistungen in den genannten schulischen Fertigkeiten
im Abstand von 13 Jahren (1949-1962) mehr oder weniger deutlich verbesserten (s.
Abb. 20; vgl. auch WEINERT/GRAUMANN/HECKHAUSEN/HOFER 1974, S. 441 f).

HKI 5 Rechtschreibung HKI 6 Lesetest HKI 8 Bruchrechnen
Punkt- Punkt- Punkt- Erlduterungen
skala skala skala
634 1949 1962
1949 1962 1949 1962 g0 T T < H6chste vorkommende
115- | X Punktzahl
mo{ T 1 55 H ! Leistungs- i
| . ( T T X | bestes «——90 % Grenze
\ -
1004 : : 50 | : 50 : \ Viertel
| | 1
90 4 ! | ! ' «—15% Grenze
[ Zweitbestes
80 404 40 Viertel
70 Zweit- <« 50 % Grenze
schwichstes
60 - 304 30 Viertel <« 25% Grenze
50 1 Leistungs-
schwichstes | — 10% Grenze
40+ ! 20 ! 20 Viertel |
| ! ! [ | iedrigst
| ! | | Il niedrigste
30 | | 1 [ h <«—— vorkommende
| : \ | 1 | Punktzahl
207 + 10- | | 104 ! !
| 1
[ 607 | 1
101 1 Jungen | ! 608
! 603 1 Jungen
4723 E Jungen -
Jungen 13 727
Jungen Jungen

Abb. 20: Vergleich der Schulleistungen von Jungen 1949 und 1962 (K. INGENKAMP 1967, S.119)

Fol

gerung

Zitat

Die Daten zeigten die deutlichsten Verbesserungen

- im mittleren Bereich (2. und 3. Leistungsviertel) beim Lesen sowie

- im untersten Leistungsviertel in allen drei Fertigkeiten;

im Viertel der Leistungsbesten kam es dennoch - mit Ausnahme vom Lesen -
zu keiner Nivellierung (»Einebnung«) der Leistungen.

Zwar bleibt angesichts dieses Untersuchungsergebnisses noch ungeklirt, wel-
chen speziellen Anteil die Schule an dieser Leistungsverbesserung hat (auf
lokale unterschiedliche Schuleinfliisse wird spiter noch eingegangen), doch
kann aus den Ergebnissen gefolgert werden,

»daB die allgemeine Verbesserung der Schul- und Umwelteinfliisse« (INGENKAMP 1967,
S. 151)

vorwiegend zum Leistungsanstieg gefiihrt hat.
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2.4.1.2. Der gestiegene Anteil von Schiilern mit Abschliissen
weiterfiihrender Schulen

Die Tabelle 13 gibt AufschluB iiber die Anteile der Abschliisse an Haupt-, Darstellung
Realschulen und.Gymnasien in der Bundesrepublik Deutschland in den Jah-
ren 1960 bis 1974,

Tabelle 13: Schulabginger nach Abschlufarten und Schularten in der Bundesrepublik Deutschland
von 1960-1974

Jahr Abginger von allgemeinbildenden Schulen
Insgesamt nach Beendigung der  mit Realschul- oder ~ mit Hochschul- oder
Vollzeitschulpflicht gleichwertigem Fachhochschulreife
Abschlufl
Tausend % % %
1960 586,3 76,9 13,4 9,7
1965 7004 80,4 12,4 7,2
1970 716 4 68,3 20,1 11,7
1971 7234 67,7 20,4 11,8
1972* 757,3 67,0 20,4** 12,6
1973 796,0 65,5 21,4 13,2
1974 840,5 63,7 21,7 14,7

* Vorldufiges Crgebnis, Zahlen fir 1973 und 1974 geschitzt
** LCinschlieflich Absolventen der 10. Hauptschulklassen in Nordrhein-Westfalen

Abgesehen von den Jahren 1960 bis 1965, in denen die Kapazitatserweiterung

der weiterfiihrenden Schulen nicht mit dem rapiden Anwachsen der Schiiler-

jahrgidnge Schritt halten konnte, ist der Tabelle zu entnehmen, daB seit 1965

- ein relativ kontinuierliches Ansteigen der Anteile von Abschliissen auf wei-
terfithrenden Schulen und

- parallel dazu ein Riickgang der Abschliisse an Hauptschulen

zu verzeichnen war.

Wenn man davon ausgeht, daB Folgerung
- einerseits an den weiterfiilhrenden Schulen die Anforderungen an die je-
weiligen AbschluBqualifikationen nicht gesunken sind (gleichbleibende
Lehrplanziele) und
- andererseits die gestiegenen SchulabschluBleistungen nicht nur auf Aus-
wirkungen der auBBerschulischen Umwelt zuriickzufiithren sind,
dann muB der Schule ein wesentlicher Anteil an einer solchen Verbesserung
der schulischen AbschluBqualifikationen zugestanden werden.

Ohne Zweifel ist diese Erhohung des Anteils von Schiilern mit qualifizierten

Abschliissen im Zusammenhang mit den bildungspolitischen Anstrengungen

der 60er Jahre zu sehen; allerdings

- nicht nur in Abhéngigkeit von der verbesserten Bildungswerbung und Bil-
dungsinformation in der Offentlichkeit (»Kind zur Schule«),

- sondern auch vom regionalen Ausbau des weiterfiihrenden Schulwesens
unter dem Motto »Schule zum Kind« (vgl. AURIN 1966 und
SCHORB/SCHMIDBAUER 1969).
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Vergleicht man die sich dndernden Anteile der Abschliisse an den verschie-
denen Formen weiterfithrender Schulen, treten noch weitere interessante Be-
funde zutage, u. a.:

e Die Steigerung des Abiturientenanteils innerhalb von 25 Jahren auf das
Dreifache (gemessen am Altersjahrgang)
- ubertrifft die seinerzeit mittels Begabungstests vorgenommenen Schiét-
zungen von »Begabungsreserven« ganz erheblich und
- weist auf die Moglichkeiten der Weckung »verdeckter« Begabungen
durch die Schule hin (d. h. potentieller, urspriinglich nicht erkannter und
schulisch nicht entsprechend geforderter begabter Schiiler.

e Der im Jahre 1965 um 43% geringere Abiturientenanteil des weiblichen
Geschlechts gegeniiber dem ménnlichen konnte bis 1974 um nahezu zwei
Drittel auf 16% verringert werden; das ist - neben einem Abbau iiberlie-
ferter Rollenbilder der Frau - der besseren Nutzung schulischer Bildungs-
chancen durch die weibliche Jugend zuzuschreiben.

e Der Abiturientenanteil je Altersjahrgang ist unterschiedlich; er liegt inner-
halb der einzelnen Bundeslinder zwischen ungefihr 10 (Bayern, Nie-
dersachsen, Rheinland-Pfalz, Schleswig-Holstein) und 20 oder mehr Pro-
zent (Berlin, Hessen. . .).

Es wire sicher falsch, diese Differenzen hauptsdchlich auf regionale und

raumstrukturelle Begabungsunterschiede zuriickzufiihren (z. B. auf das

Stadt-Land-Gefille oder das Nord-Siid-Gefille). Eher ist anzunehmen, daf3

- die Bevolkerung von regional unterschiedlich geschaffenen schulischen
Bildungsangeboten und Aufnahmekapazititen mehr bzw. weniger Ge-
brauch macht, oder

- gleiche Schulleistungen in verschiedenen Schulen bzw. Schulregionen un-
terschiedlich streng oder mild beurteilt werden.

2.4.1.3. Der EinfluB der Schule auf die Entwicklung kognitiver Fihigkeiten
in Abhingigkeit von der sozialen Herkunft der Schiiler

Der EinfluB3 der Schule wirkt sich entsprechend ihrer Bildungsziele

- nicht nur unmittelbar auf die Vermittlung abfragbarer Kenntnisse und
Fertigkeiten aus,

- sondern auch mittelbar auf die Entwicklung kognitiver Fahigkeiten (Er-
kenntnisfihigkeiten), die ihrerseits dann wieder als »Tichtigkeiten« zur
auBer- und nachschulischen Lebensbewiltigung wirksam werden.

Eine Langsschnittuntersuchung von L. KEMMLER (1976) veranschaulicht, wie sich
dieser schulische EinfluB in Abhéngigkeit von der sozialen Herkunft der Schiiler aus-
wirkt:

224 Schiiler eines Miinsteraner Einschulungsjahrgangs wurden in ihren verschiedenen
schulischen Werdegidngen bis zur Beendigung ihrer Schulzeit in Hauptschule, Real-
schule oder Gymnasium (bis zu 15 Jahre lang) verfolgt. Alle Schiiler wurden mit einer
Auswahl von Begabungstests (Schulreifetests, Intelligenztests, Wissenstests) unter-
sucht:

- zu Beginn der Schulzeit,

- nach 4 Jahren (am Ende der Grundschulzeit) und

- nach 8 Jahren.
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Tabelle 14: Entwicklung der Intelligenz wihrend der Schulzeit in Abhingigkeit von der sozialen
Herkunft (nach L. KEMMLER 1976, S. 239)

Untersuchungen Statusgruppen (GSW)
1-3 p 4 P 5
N=110 N =87 N=23
Schulreifetest 101,7 99,7 s 96,9
Tests nach 4 Jahren 102,9 ss 98,0 93,6
Tests nach 8 Jahren 102,8 ss 98,4 ss 92,9

Gesamtstandardwerte (GSW) der Statusgruppen:

1-3 = Mittelschicht, Akademiker, Fithrungspositionen, »Stehkragenberufe« (Da zwischen den
Statusgruppen 1-3 zu keinem Untersuchungszeitpunkt signifikante Unterschiede in den
Leistungswerten bestehen, wurden sie hier zusammengefafit.)

Obere Unterschicht, Facharbeiter

Untere Unterschicht, ungelernte Arbeiter

sehr signifikant (p 0,01)

signifikant (p 0,05)

Ss

w
mou uon

Die Untersuchung zeigt relativ deutlich, daB sich wihrend der Schulzeit die kognitiven

Fahigkeiten bei den drei sozialen Herkunftsgruppen unterschiedlich entwickeln - das

geschieht ohne Zweifel in starker Abhangigkeit vom spezifischen EinfluB3 der Schule

selbst:

- Bei Schulbeginn besteht nur ein signifikanter Leistungsunterschied zwischen Schi-
lern aus der gehobenen und der unteren Unterschicht; die Mittelwertsdifferenzen
zwischen Kindern der Statusgruppen 1-3 und S betragen nur 4,8 GSW-Punkte.

- Bereits nach der von allen Schiilern gemeinsam verbrachten Grundschulzeit wichst
die Leistungsdifferenz (bei zuriickbleibender kognitiver Entwicklung der Schiiler
aus der unteren Unterschicht) hochsignifikant auf 9,3 GSW-Punkte an

- und betrdgt nach 8 Schuljahren 9,9 GSW-Punkte.

Die in der Untersuchung von L. KEMMLER aufgezeigte Wirkung wird auch
»Schereneffekt« genannt.

Anhand einer Vielzahl von Untersuchungen (vgl. H. MANDL 1975) konnte
aufgezeigt werden, daB3 (gemessen an altersdurchschnittlichen Intelligenzlei-
stungen) im Verlauf der Schulzeit Schiiler aus anregungsreicherem Milieu
sich kognitiv glinstiger entwickeln als Unterschichtkinder, die eher weiter zu-
riickbleiben.

Es scheint so, als fordere die Schule bevorzugt die Mittelschichtkinder, wih-
rend sie den spezifischen Férderungsanspriichen der Unterschichtkinder we-
niger gerecht wird und damit die durch ihr Sozialschicksal benachteiligten
Kinder nochmals benachteiligt.

Bei der Entwicklung der kognitiven Fahigkeiten wird der SchuleinfluB nicht
nur durch bestimmte gruppenspezifische Forderungsschwerpunkte wirksam,
sondern auch durch die Dauer des Schulbesuchs.

Das weist u. a. HUSEN (1961) in einer Lidngsschnittuntersuchung nach: Je ldnger die
Probanden nach dem 10. Lebensjahr weiterfithrende Schulen besuchten, desto mehr
stieg ihre Intelligenztestleistung.

Zusammenfassend ist zu sagen:

e Die herkommliche schulische Forderung begiinstigt Kinder, die aus einem
Anregungsmilieu stammen, wie es in der Regel fiir das sozio-kulturelle
Milieu der sozialen Mittelschichten charakteristisch ist.

e Wergiinstigere Forderungsresultate in der Schule aufweist, hat bessere Chan-
cen zu einem ldngeren, lernintensiveren Schulbesuch und damit zu einem
hoheren Grad an kognitiver Tiichtigkeit.
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e Wer wiederum hohere kognitive Tiichtigkeit (und héhere Schulabschliisse)
besitzt, hat schlieBlich die besseren Chancen, spéter - nach vorbildungsent-
sprechender Berufsausbildung - das hdhere Jahreseinkommen, den héheren
Verdienst, zu erhalten (vgl. NEIDHARDT 1970).

e Bei gleichlanger schulischer Ausbildung haben diejenigen Schiiler die bes-
seren Verdienstaussichten, die aus der jeweils Adheren sozialen Schicht stam-
men (nach HUSEN 1961).

e Mit der Forderfunktion der Schule sind so teils indirekt, teils direkt aqus-
lesende (selektive) Funktionen verbunden; ferner ibt die Schule iiber den
Schulerfolg und die an ihn gekniipften Berechtigungen fiir weitere Ausbil-
dungsginge und den Zugang zur Arbeitswelt eine zuweisende Funktion aus
(Allokationsfunktion).

Zur Selektionswirkung der Schule vgl. Fernstudienlehrgang »Erziehungswis-
senschaft« Montageteil IV: Schule als System (Heft 2).

2.4.1.4. Das relative EinfluBgewicht der Schule auf die individuelle
Schulleistung - methodologische Probleme

Zur Bestimmung des EinfluBgewichtes der Schule auf die individuelle Schul-
leistung innerhalb verschiedener Umweltvariablen liegen zahlreiche Untersu-
chungen vor. Einige Ergebnisse sind in Tab. 15 zusammengefaBt.

In jeder der Untersuchungen kommt nach den Einfliissen der hauslichen Um-
welt den schulischen Einfliissen ein relativ hohes Einflufigewicht an den (inter-
individuellen) Unterschieden der Schulleistung zu (vorbehaltlich der metho-
denbedingten Relativierung der Befunde und der geringen Vergleichbarkeit
der Untersuchungen). Einzelne Faktoren scheinen allerdings innerhalb der
Variablen »Schule« einen unterschiedlich starken Einflul zu haben: So wer-
den in der Volksschule (Elementary School) mit ihrer - fiir alle weiterfiihren-
den Bildungsginge entscheidenden - »Weichenstellerfunktion« anscheinend
mehr Einfliisse auf die individuelle Schulleistung wirksam als spater.

Tabelle 15: Gemeinsame Varianz in % zwischen Auienbedingung und Schulleistung

COLEMAN WALBERG GOODMAN
(1966 u. 1969,  (1971,nach  (nach DYER 1969,
S.253-259) Simons 1976, S.72) S.41-59)

soziale (familidre) Herkunft allgemein 10-25 (64)*

soziale Schicht (25)* (37)*

Schule generell bis 10
— Elementary School (vergleichbar mit der

Volksschule) 29
— High School (vergleichbar mit der Realschule) 16
— College (vergleichbar mit der gymnasialen

Oberstufe) 3-6
Lehrererfahrung 4 14
Lehrerintelligenz
Rassenbevorzugung 8
Erziehungsstil (Schiiler- oder lehrerzentrierte
Atmosphire) 5 5
Unterrichtsbedingungen (-organisation,
-methoden, . . .) 0-17)*
Mittelaufwand je Schiiler 10

~

* Bei den in Klammern gesetzten Werten sind andere Variablen oder Variablengruppen statistisch
nicht kontrolliert worden; diese Werte liegen deshalb unvergleichlich hdher.
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Die Einfliisse

- bestimmter Verhaltensweisen der Lehrer,

- der Unterrichtsbedingungen (Methoden, Lernorganisation) und

- des finanziellen Aufwandes pro Schiiler

scheinen iiberraschenderweise eine wechselnde, im ganzen etwas geringere
Rolle zu spielen.

Diese Zahlen- und Anteilverhiltnisse, die eine gewisse Exaktheit vorgeben,
tduschen allerdings in vielfacher Hinsicht:

o Gesellschaftliche, nationale, regionale und lokale Unterschiede im Schulsy-
stem und in einzelnen schulischen Einflufigréfen erlauben nur eine sehr
eingeschrinkte Vergleichbarkeit einschldgiger Forschungsergebnisse: Fer-
ner sagen die Prozentanteile erklarter Varianz noch nichts dariiber aus,
worauf regionale schulspezifische und interindividuelle Schulleistungsunter-
schiede im einzelnen ursichlich zuriickzufiihren sind.

e Alle Untersuchungen stehen unter einem besonderen Forschungsinteresse:
Bei dem groB angelegten COLEMAN Report (an iiber 600.000 Schiilern und
60.000 Lehrern) ging es z. B. bevorzugt um die Erfassung rassenspezifischer
Schuleinfliisse (Ergebnis: wesentlich stirkere Auswirkung der Schule auf
farbige als auf weile Schiiler).

e Entsprechend solcher bevorzugter Erkenntnisinteressen werden bei der Aus-
wahl der Variablen, d. h. der zu kontrollierenden EinfluBgroBen und Ef-
fekte, im allgemeinen gewisse Schwerpunkte gesetzt, andere EinfluBgréBen
dafiir vernachléssigt.

e Nicht nur die Art und die gewdhlte Anzahl der Variablen, sondern auch die
Form ihrer jeweiligen empirischen Erfassung - insbesondere des Kriteriums
»Schulleistung« - beeinflussen das Forschungsergebnis und seine Vergleich-
barkeit.

Erfassung der Schulleistung

- mehr im Kenntnis- oder Denk- bzw. im Motivations-, Einstellungs- oder
Kommunikationsbereich;

- in Leistungsqualitdten oder Leistungsquantititen;

- liber herkdmmliche Zeugnisnoten oder iiber Schulleistungstests;

- flir mehrere Schulfiacher oder nur fiir einen reprédsentativen schulischen
Leistungsbereich;

- iber Mittelwerte oder iiber eine unter Beriicksichtigung verschiedener
Faktoren ermittelte Varianz.

Bei der Ermittlung verschiedener EinfluBgréBen auf die Schulleistung
sollte immer bedacht werden, daB3 sich Schulleistung nicht aus der Sum-
mierung von Einzelfaktoren ergibt, sondern vielmehr als ein Interaktions-
produkt zahlreicher netzwerkartig verwobener Faktoren zu verstehen ist.

e SchlieBlich konnen bei der Ermittlung von EinfluBgré8en auf die indivi-
duelle Schulleistung auch Methodeneffekte auftreten.

- Ahnlich wie bei der Erforschung von Anlage-Umwelt-Anteilen (vgl.
Abschn. 2.2) gilt auch hier, daB einzelne EinfluBgr6Ben der Schulleistung
bestimmt werden im Hinblick auf die Varianz, d. h. die lokalen oder
interindividuellen Unterschiede der Schulleistung.
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- Umgekehrt werden sich bei relativ homogenen, d. h. einheitlichen héus-
lichen (oder schulischen) Férderungsbedingungen diese Einfliisse stati-
stisch nur wenig als Erkldarung fiir die interindividuellen Schulleistungs-
unterschiede heranziehen lassen, selbst wenn deren EinfluB3 sehr grof3 -
aber eben einheitlich groB - ist.

- Statistisch wird der EinfluB der Umwelt geringer erscheinen, wenn die
Schulleistungen wenig interindividuelle Unterschiede aufweisen, obwohl
er theoretisch sogar durch ein optimiertes, alle Herkunftsunterschiede
ausgleichendes, Lernsystem bewirkt sein kdnnte.

- In soziologisch relativ einheitlichen Schuleinzugsgebieten und Familien-
verhéltnissen werden Schulleistungsunterschiede stdrker auf schulische
Einwirkungen zuriickgeflihrt als bei soziologisch sehr heterogenen Schu-
leinzugsgebieten und Familienverhéltnissen; unabhéngig vom tatsichli-
chen EinfluB von Elternhaus oder Schule.

An einem Beispiel soll dieser Sachverhalt verdeutlicht werden:
Bei einem Léndervergleich hinsichtlich familialer und schulischer Einfliisse auf die
Schulleistung ergaben sich folgende Werte:

Tabelle 16: Prozentuale Anteile an der Schulleistungsvarianz bei naturwissenschaftlichen Fiachern in
Schottland und Schweden (nach LOOSE 1977, S. 331f.)

Variable Schottland Schweden
Familialer Hintergrund 80% 8%
Art des Curriculums 2% 28%

Zum Verstidndnis der Tabelle ist es ndtig zu wissen,

- daBsich die schwedischen Schuleinzugsgebiete hinsichtlich der soziologischen Struk-
tur kaum voneinander unterscheiden,

- wihrend die schottischen Schulbezirke soziologisch zwar homogener, untereinan-
der aber wesentlich unterschiedlicher strukturiert sind.

Schildern oder konstruieren Sie einen Fall, bei dem die Gegenlédufigkeit lang-
fristig-indirekter und aktuell-direkter Einfliisse auf die Schulleistung Anlal3
zur Beratung gab.

Erldutern Sie den sogenannten »Schereneffekt« im Zusammenhang mit der Selektions-
und der Allokationsfunktion der Schule.
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24.2. Das Regelsystem Schule

In diesem Abschnitt soll die bereits angeschnittene Selektions- und Allokations-
funktion der Schule, die nicht in jedem Schulsystem eine derart schwerwie-
gende Bedeutung haben muB, von der Eigenart unseres Schulsystems her be-
leuchtet werden.

Wie schon angedeutet, konnen sich die Zusammenhinge zwischen Schulsy-
stem und Schiilerleistung bis heute nur theoretisch aus dem strukturierten
Zusammenwirken verschiedener Systemvariablen verstehen lassen. Fir das
anteilige Einwirken einzelner Systemelemente, zu denen wir u.a.

- die amtlichen Bildungspldne (Lernziele, Stoffverteilungsplane),

- die besondere Art der Lernorganisation,

- die Fortgangsregelungen (Einschulung, Ubertritt, Versetzung),

- Art und Grad der Professionalisierung der Lehrer und

- den Amtscharakter der Schule

rechnen, liegen eindeutige empirische Nachweise nicht vor.

Diese Systembedingungen - und noch einige mehr - zusammengenommen
machen das Typische oder die » Eigenart« unseres Schulsystems aus. Das heif3t
aber nicht, daB sich die Bedingungen und Faktoren eines Schulsystems auch
auf alle Schiiler gleich auswirken; vielmehr profitieren die einen oder leiden
die anderen Schiiler mehr oder weniger unter ein- und denselben Systembedin-
gungen - je nach sozialer Herkunft und Pers6nlichkeitsstruktur.

2.4.2.1. Richtlinien, Lehrpline, Unterrichtsempfehlungen

Als 6ffentliche Institution steht die Schule im stdndigen Blickpunkt verschie-
dener Instanzen, die beziiglich schulischer Bildungsziele spezifische Erwartun-
gen haben und diese zu gegebener Zeit wieder dndern:

- Familie,

Staat und Gesellschaft,

Religionsgemeinschaften,

Wirtschaft,

Berufsvertretungen.

Die Schule muB} aus dieser Vielfalt z. T. sehr unterschiedlicher Bildungser-
wartungen ihre Lernziele auswéhlen, aufeinander abstimmen, strukturieren,
operationalisieren, mit Lehrinhalten verknilipfen und nach Lehrabschnitten
einteilen.

Der Schiiler wird einer entsprechenden Vielfalt unterschiedlicher Lernaufga-
ben gegeniibergestellt. Schule und Schiiler kénnen dadurch in Spannungen
und Konflikte versetzt werden, die sich ihrerseits auf die Schiilerleistungen
insgesamt wie auch auf die Leistungen der Einzelschiiler auswirken.

Bei einem Vergleich der Bildungspldne des letzten halben Jahrhunderts mit
den jetzt giiltigen wird man zumindest drei Phdnomene feststellen kdnnen:
- eine angewachsene Stoffiille,

- Einseitigkeiten bestimmter Inhaltsbereiche (Facher),

- latente (verdeckte) Zielkonflikte.

e Die angewachsene Stoffiille:

Trotz jahrzehntelanger Appelle zur Verwirklichung des »exemplarischen Un-
terrichts« (WAGENSCHEIN 1956) sowie jlingerer »curricularer Ansidtze« der
Lehrplangestaltung sind unsere Lehrpldne stindig ergédnzt worden, ohne daB
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am alten Bestand entscheidende Abstriche gemacht wurden. Man kénnte zwei

Ursachen dafiir vermuten:

- einerseits die » Wissensexplosion« im 20. Jahrhundert (und damit die Er-
neuerung des Baconschen »Wissen ist Macht«),

- andererseits - speziell fiir das Gymnasium - das Fortleben der W. v. HuM-
BOLDTschen neuhumanistischen Bildungsziele der »Toralitdr« des Selbst-
seins (durch Entfaltung aller Krifte) und der »Universalitit« des In-der-
Welt-seins (durch Beriihrung mit der ganzen Fiille der Kultur in allen ihren
Erscheinungsformen).

Stoffiille aber bedeutet - in welchem MaBe auch immer -

- das Vorherrschen kognitiver Lernziele auf Kosten sozialer Lernziele und
-formen;

- Haufung der Lerninhalte auf Kosten ihrer fachinhaltlichen Beziige, Orientie-
rungsfunktion und Lebensnihe;

- abfragbares Wissen und abpriifbare Fertigkeiten auf Kosten selbstiandiger
lernender geistiger Auseinandersetzungen;

- Lehrplan und Zeitdruck auf Kosten individueller Lernplanung, -zeiten und
Interessen.

e FEinseitigkeiten bestimmter Lerninhaltsbereiche (Fdcher):

L. KEMMLER konnte in einer Lingsschnittuntersuchung an 472 Miinsteraner Grund-
schiilern nachweisen, daB von allen Zensuren die Noten in Rechtschreiben am besten
zwischen den guten und den schwachen Schiilern trennen, so dal man von einer
»Uberschitzung der Rechischreibleistung in ihrer Auslesefunktion« (KEMMLER 1967,
S. 175)

sprechen kann.

Noch fiir die Rechtschreibleistung von 14-jidhrigen konnte dieser diskrimi-

nierende (trennende) Effekt bestdtigt werden:

- zwischen den Schiilern aller Schularten;

- zwischen Sitzenbleibern und Immerversetzten;

- zwischen ViertklaB3- und FiinftklaBiibergingern sowie

- fiir die Voraussagekraft des Erfolges auf weiterfiihrenden Schulen (KEMM-
LER 1976, S. 331f).

Mehrere Untersuchungen belegen, dall den sprachlichen Leistungen generell
ein besonderes Gewicht bei der Beurteilung des Schulerfolgs und der Vorriik-
kungschancen auf weiterfiihrenden Schulen zukommt:

So wiesen LIENERT und Hopp (1964, S. 193-206) iiber Interkorrelationen der Zensuren
von nahezu 2.300 Gymnasiasten nach, daB auf der gymnasialen Unterstufe (als Féacher
mit den hochsten Korrelationen zu den anderen) Deutsch, Englisch und Mathematik
sowie Latein (letzteres mit der liberhaupt hochsten Korrelation zu Deutsch und Eng-
lisch) am besten geeignet seien zur Abschidtzung des Schulerfolgs insgesamt; auf der
gymnasialen Oberstufe gilt das besonders fiir das Fach Latein. Die Lateinzensur repra-
sentiert damit »am besten die allgemeine Schulbegabung eines Schiilers der Oberstufe«.

Arbeiten lber das Sitzenbleiben auf dem Gymnasium belegen ferner, da3 das
Versagen in den Fremdsprachen die Hauptursache fiir das Sitzenbleiben auf
der gymnasialen Unterstufe ist - besonders, wenn Latein die erste Fremd-
sprache ist.

Das besondere Gewicht, das die Gymnasialpddagogik den Sprachfichern bei-
mifBt, 146t sich auch daraus ersehen, daBl 40% aller Schulstunden des Gymna-
siums den Sprachfichern zufallen, davon allein iiber 25% aller Wochen-
stundenanteile den Fremdsprachen, weitere 14% dem Fach Deutsch (RUDIGER
1966, S. 82).
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Tabelle 17: Schulleistungen in Deutsch und Rechnen bei Schiilern mit gleichem IQ verschiedener
sozialer Herkunft am Ende des 2. Schuljahres (FERDINAND 1969, S. 195; modifiziert
nach WEINERT 1974, S. 436)

Kinder Kinder

der Oberschicht der Unterschicht
N =130 N=30
Fehler im Lesetest 6,80 16,37
Gutpunkte im Lesesinnverstindnis 30,00 2440
Fehler im Rechtschreibetest 10,20 18,00
Gutpunkte im Rechentest 10,00 9,70

Eine Untersuchung von FERDINAND (Tab. 17) deutet bereits fiir die Grundschule an,
daB das vorwiegend durch mangelnde Sprachleistungen bedingte Schulversagen vor
allem soziokulturell benachteiligte Schiiler trifft.

Wihrend intelligenzgleiche Schiiler unabhéngig von ihrer sozialen Herkunft also im
Rechnen nur statistisch unbedeutende Leistungsunterschiede aufweisen, zeigen sie in
Deutsch, d. h. in allen iiberpriiften Lese- und Rechtschreibleistungen, erhebliche schich-
tenspezifische Unterschiede.

Trotz des Zugestandnisses, daBl Sprachleistungen (Sprachverstindnis, Lesefa-
higkeit) fiir fast alle Formen schulischer Tatigkeit benétigt werden, bleiben
die Uberbewertung des Rechtschreibens, der - insbesondere auf den Gymna-
sien - sprachwissenschaftlich praktizierte Fremdsprachenunterricht und das
sprachlich hochdifferenzierte Niveau von Informationen und Aufgabenstel-
lungen problematisch; diese Phinomene und die Bevorzugung der sprachge-
wandten Mittelschichtkinder beeinflussen den Schulgesamterfolg einseitig.
Das mit der Uberbewertung von Lese-Rechtschreib-Leistungen verschirfte
Legasthenieproblem wird im Abschn. 2.5.2 behandelt.

e Latente Zielkonflikte

Eine dritte systemtypische Eigenschaft bzw. Folge unserer Bildungspldne bil-
den die Zielkonflikte, die sich ebenfalls auf die Schulleistungen und ihr Ver-
stindnis auswirken:

e Konflikte im Bereich der Aligemein- oder Richtziele: Z. B. Chancengleich-
heit — Elitebildung; Individualisieren — Auslesen; Miindigkeit — soziale
Anpassung.

e Konflikte zwischen den verschiedenen Lernzielebenen: Z. B. Erziehung als
Einstellungs- und Haltungsbildung im Richtzielbereich < Kenntnisver-
mittlung im Feinzielbereich; Kreativitdt und Selbstdndigkeit der Erarbei-
tung — Fiille vorgegebener Lerninhalte.

e Konflikte im Feinzielbereich: Auswahlkonflikte, wie sie bei der Fiille des
Stoffes unabwendbar sind.

e Konflikte bei der lernzielangemessenen Zensurenbeurteilung einzelner
Schiilerleistungen: Z. B. selbstindig-produktive — unselbstdndig-reproduk-
tive Schiilerleistung; Lerntempo und -quantitit < Griindlichkeit und Lern-
qualitdt; Vorrangigkeit intraindividueller, sachorientierter oder sozialo-
rientierter Beurteilungsnormen.

Uberall aber, wo Bildungspline konkurrierende Lernziele aufweisen, wo sie
ein Sowohl-als-Auch anweisen, ohne daB einzelne solcher konkurrierender
Lernziele bis in die Feinzielebene operationalisiert und/oder als Lernalter-
nativen ausgewiesen sind, werden solche Zielkonflikte in die Person des Leh-
rers verlagert. Jeder Lehrer wird dann individuell - mehr oder weniger irritiert
- bestimmte Lernziele bevorzugen bzw. miteinander verbinden.
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Insofern sind individuelle Schiilerleistungen hdufig nur vordergriindig »leh-
rerbedingt«, tatsichlich jedoch mehr »systembedingt«.

Bitte erlautern Sie die mit der Stoffiille der Lehrpline verbundenen Einfliisse auf die
Beeintrachtigungen der individuellen Schulleistungen.

2.4.2.2. Die besondere Art der Lernorganisation

Die »typischen« Merkmale der Lernorganisation in unseren Schulen stimmen
mit den zuvor angefiihrten Lehrplaneigenarten iiberein und verstarken deren
Auswirkungen noch.

In der folgenden Abbildung werden

- »duflere Merkmale« des Schulsystems und

- »innere Merkmale« der Lernorganisation

unterschieden, die sich nachteilig auf die schulische Leistungsanforderung
und den Lernerfolg von Schiilern auswirken kdonnen. Spezielle Unterrichts-
methoden werden dabei auBler acht gelassen.

Das Schaubild (Abb. 21) macht die folgenden Zusammenhénge deutlich:

o Das System der Jahrsgangsklassen wird nicht zuletzt mit einem iiberholten
reifungsorientierten Entwicklungsmodell begriindet; in der Praxis liberwie-
gen trotz vieler Bemiihungen padagogisch aufgeschlossener Lehrer in-
haltlich und zeitlich nach Jahrgangspensen linear (geradlinig) vorprogram-
mierte, standardisierte Lernprozesse, Frontalunterricht. Es ist wenig Spiel-
raum zur /ndividualisierung (d. h. zur Lernwegdifferenzierung) vorhanden.
Kooperation wird nur begrenzt in derartigen Unterrichtssituationen gefor-
dert; die Schiiler werden eher zu Konkurrenzverhalten herausgefordert.

e Das Fachlehrersystem mit mehr oder weniger hdaufigem Lehrerwechsel (vor
allem in weiterfiihrenden Schulen) entspricht in erster Linie der didakti-
schen Forderung nach Fachkompetenz des Lehrers. Dadurch wird aber
- einer fachstofflichen Isolierung des Unterrichts (auf Kosten der Lebens-

nihe),
- einem Vorherrschen kognitiver Lernorientierung (mit Verbalisierungen
und Friihabstraktionen) und
- der Standardisierung der Lernprozesse
Vorschub geleistet; dies zusédtzlich zu dem Zwang zum sozialen Rollenwech-
sel mit jedem Lehrerwechsel. Die Ausrichtung am Fachlehrersystem hat
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duflere Merkmale innere Merkmale

J

inhaltlich und zeitlich standardisierte

Lernprozesse
Jahrgangs- Linearitit Vorprogrammiertheit
klassen ‘
/ Riv?litﬁt
Fachlehrer- wenig Individualisierung bei hdufigem Zwang
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Lehrplidne

Abbildung 21: Nachteilige Merkmale der Lernorganisation des Systems »Schule«

besonders in der Grundschule zu den geschilderten negativen Auswirkun-
gen getuhrt

e Relativ grofie Klassen mit durchschnittlich 30 Schiilern und mehr (das so-
zialpsychologisch, pddagogisch und didaktisch giinstigere MaB liegt bei
etwa 20 Schiilern)

- schrinken die Moglichkeiten der unterrichtlichen Individualisierung ein
und

- begiinstigen kollektive Lernformen (Frontalunterricht), Werttbewerbssi-
tuationen und verbal gesteuerte Unterrichtsprozesse.

o Aus der »Stoffiille« und »Einseitigkeit« der Lehrpldne ergibt sich immer
wieder erneut der Zwang zum raschen Fortschreiten und damit zur Verba-
lisierung und zur Frithabstraktion. Das wiederum fiihrt zur Verstdrkung
der bereits genannten nachteiligen Merkmale schulischer Lernorganisation
- nicht selten unter Auslésung von Streflerscheinungen bei Schiilern und
Lehrern.

Die genannten Merkmale diirften fiir unser - wie fiir manches andere - Schul-
wesen charakteristisch sein. Es wire allerdings verfehlt, sie bei der Bedingungs-
analyse der individuellen Schulleistung in ein generelles Verhiltnis stirkerer
oder geringerer Gewichtsanteile zu bringen: Sie treten von Schulform zu Schul-
Sform in unterschiedlichen Gewichtsanteilen auf (von der Grundschule bis zum
Gymnasium zunehmend), ebenso aber auch von Schule zu Schule und von
Klasse zu Klasse.

AuBerdem ist nicht jeder Schiiler in gleicher Weise von systemtypischen Fak-
toren der Lernorganisation betroffen. Vorliegende Untersuchungen legen na-
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he, daBl beschleunigte, uniformierte und verbalisierte Lernarbeit zwar schub-

artig die kognitiven Lernleistungen zu verbessern vermag, jedoch wiederum

nur bei Kindern aus anregungsreicherem Milieu und mit iiber dem Klas-

sendurchschnitt liegender Intelligenz.

Durch die dargestellten negativ wirkenden Bedingungen schulischer Lernor-

ganisation

- werden in der Regel soziokulturell benachteiligte Schiiler nochmals benach-
teiligt (Schereneffekt),

- konnen aber auch Mittelschichtkinder in ihren Lernerfolgen beeintriachtigt
werden.

Wihrend jedoch bei Unterschichtkindern héaufiger Resignation und ver-

minderte Lern- und Leistungsmotivation ausgelost werden, sind es bei Mittel-

schichtkindern eher Angstlichkeit (MiBerfolgsangst und Leistungsverunsiche-

rung) und nervdse Verhaltensstorungen.

Versuchen Sie aufgrund Ihrer schulpraktischen Erfahrungen, am Beispiel einer fikti-
ven Schulklasse das Zusammenspiel der einzelnen »inneren Merkmale« der Lernor-
ganisation und ihrer Auswirkungen darzustellen - wenn moglich, unterschieden nach
der soziokulturellen Herkunft der Kinder.

2.4.2.3. Einschulungs-, Versetzungs- und Ubertrittsregelungen

Im Schulsystem sind Aufnahme und Weiterschreiten des Schiilers entspre-
chend seinen Lernvoraussetzungen und Lernerfolgen geregelt.

Drei solcher Regelungen wéiren

- Versetzung und Nichtversetzung (Sitzenbleiben);

- Einschulung;

- Ubertritt auf weiterfiihrende Schulen.

Versetzung oder Nichtversetzung sind MaBnahmen, die mit der Jahrgangsklas-
senschule zusammenhédngen und dem Schiiler das Vorriicken in die néchst-
hoéhere Klasse erlauben oder versagen.

Bereits 1932 traf der bekannte Pddagoge und Psychologe A. BUSEMANN fol-
gende auch heute noch weithin giiltige Feststellung:

»Der argste Schonheitsfehler unserer 6ffentlichen Schulen ist ... jener Umkreis be-
schimender Tatsachen, die das Wort >Repetentenelend< umreiBt.« (BUSEMANN 1932;in
v. BRACKEN 1968)

Aus den Statistiken des Statistischen Bundesamtes (1970) geht u. a. hervor:

e Je nach Jahrgang bleiben jihrlich in den bundesdeutschen Schulen bis zu
10% der Schiiler sitzen (im Jahrgangsdurchschnitt 8,3%).

e Wihrend bis zum SchulabschluB3 unter den Grund- und Hauptschiilern ins-
gesamt etwa 20% ein- oder mehrmals wiederholen muBten, waren es bei
den Gymnasiasten 40 bis 60%.
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o Gemessen an der Gesamtzahl der Sitzenbleiber aller Jahrgangsstufen einer

Schulart

- weist die Grundschule - und hier bereits im 1. und 2. Schuljahr - die
relativ hochste Sitzenbleiberquote mit ungefahr je 5% des Altersjahr-
gangs auf,

- wihrend Realschule und Gymnasium ihren Schiilern (seit Mitte der sech-
ziger Jahre) in ihren ersten Schuljahren noch eine Art Orientierungs-
und Schonfrist einzurdumen scheinen und erst nach den 7. und 9. Schul-
jahren (u. a. nach Einfithrung der 2. und 3. gymnasialen Fremdsprache)
Sitzenbleiberquoten von 10% und mehr aufweisen.

Bevor die Nichtversetzung ausgesprochen wird, muB der Schiiler wihrend des
laufenden Schuljahres zahlenmaBig festgelegte Probearbeiten bzw. Schulauf-
gaben, die er in ihrer zensuren- und versetzungsentscheidenden Funktion
kennt, nicht ausreichend gemeistert haben. Als piddagogische MaBnahmen sol-
len Versetzung bzw. Nichtversetzung ohne Zweifel die »Férderung der gei-
stigen Entwicklung und der Lernbereitschaft« des Einzelschiilers bewirken.
Dariiber hinaus soll bei Versetzungsentscheidungen

»fir die aufsteigende Klasse eine den Unterrichtszielen der Schule entsprechende Lei-
stungsfahigkeit und Arbeitshaltung gewéhrleistet werden.« (KMK)

Geht man davon aus, daB Schiiler - vor allem der weiterfiihrenden Schulen -
durch stindige Zensuren- und Zeugnissorgen einseitig »extrinsisch« (vgl.
Abschn. 2.5.3) beeinfluf3t werden, wobei dies nicht nur durch die Schule, son-
dern auch vor allem durch die Eltern der Schiiler geschieht, dann wird man
fir die gegenwirtig gefiihrte Offentliche Diskussion um den sogenannten
»Schulstref« Verstindnis finden (siehe auch Abschn. 2.4.2.4 und Studien-
block III und 1V).

Aus padagogisch-psychologischer Sicht schafft ein Schulsystem, das sich bei
der Forderung von Schiilern iiberwiegend am Versetzungssystem ausrichtet
und dieses noch dazu nach einseitigen Gesichtspunkten handhabt, erhebliche
Probleme.

Auch um die Einschulungsregelung wird seit mindestens einem halben Jahr-
hundert hart diskutiert. ‘
Dabei beschiftigte sich die einschlagige Forschung lange Zeit nur mit dem
sogenannten Schulreifeproblem (vgl. RUDIGER/KORMANN/PEEZ 1976):

- Mit welchem Lebensalter ist das Kind zu einem erfolgreichen Besuch der
Schule fahig? (Festlegung des gesetzlichen Einschulungsalters)

- Welche Fdhigkeiten mul} ein Schulanfinger bereits mitbringen, wenn er
Erfolg haben will? (Problem der kdrperlichen, intellektuellen, sozialen und
motivationalen »Reifemerkmale«)

- Was geschieht mit den von der Einschulung zuriickgestellten Schiilern?
(Aspekt der »Nachreifung« bzw. »Nachforderung« der schulpflichtigen,
aber noch schulunreifen Kinder)

- Sollen Schiiler »vorzeitig« eingeschult werden? (Beriicksichtigung der vor
dem Erreichen des gesetzlichen Einschulungsalters bereits »schulreifen«
Kinder)

Im Schulsystem der Bundesrepublik Deutschland

- werden Schiiler je nach ihrem Geburtstag zwischen dem 1. Juli des Vorjah-
res und dem 30. Juni des Folgejahres mit 6;1 bis 7;2 Lebensjahren einge-
schult;

- konnen Schiiler zwischen 5;7 und 6;1 Lebensjahren bei Nachweis ihrer
Schulreife vorzeitig eingeschult werden;
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- werden noch schulunreife schulpflichtige Kinder schon vor Schulanfang
oder nach dreimonatiger Probezeit fiir ein Jahr zuriickgestellt (in einzelnen
Bundesldndern mit der Empfehlung oder Verpflichtung, im Zurickstellungs-
jahr einen »Schulkindergarten« zu besuchen).

Im Hinblick auf den ersten Schulerfolg und Anfangsleistungen eines Schiilers
enthilt diese Regelung eine Reihe von Problemen, u. a.:

e Die Einschulung erfolgt ohne verbindliche und institutionalisierte Vor-
schulférderung in einem relativ »hohen« Lebensalter bei ebenfalls relativ
»hohen« schulischen Anforderungen.

e Obwohl in den Schulanfiangerklassen Schiiler zwischen 5;7 Jahren (vorzei-
tige) und 8;2 Jahren (zurickgestellte) mit unterschiedlichen Lernvorausset-
zungen und Entwicklungsniveaus sitzen, sind in der Grundschule die Lern-
und Leistungsanforderungen fiir das erste Schuljahr bereits fiir alle Schiiler
einheitlich.

e Von Bundesland zu Bundesland unterschiedlich werden etwa 10-12% der
aufgrund ihres Lebensalters gesetzlich schulpflichtigen Kinder zuriickge-
stellt bzw. bleiben nach dem ersten Schuljahr sizzen. Auch fiir den weite-
ren erfolgreichen schulischen Bildungsweg sind die Chancen dieser zuriick-
gestellten Schiiler und der Repetenten nachweisbar geringer.

e Leider stehen nicht fiir alle zuriickgestellten Kinder Schulkindergarten-
pldtze zur Verfiigung, und eine »heilpadagogische Fritherfassung« (Sonder-
schuleinweisung) erfolgt oft zu spadt.

Erst in jlingster Zeit wird das Leistungsversagen an der Eingangsschwelle der
Schulzeit weniger als Reifungsproblem als vielmehr als ein Problem der Lern-
chancen angesehen; d. h. bei aller Unterschiedlichkeit der Begabung und der
Lernanregungen bestimmt nicht nur das Elternhaus, sondern auch die Schule
selbst mit der Art und der Hohe ihrer Lernforderungen, ob ein Kind »schul-
fahig« ist oder nicht.

In England werden Kinder bereits mit S Jahren verbindlich in eine zweijahrige »Infant
School« eingeschult, wo sie individuelle Lernanregungen erhalten, womit das Problem
der Schulfdhigkeit und des ersten Schulversagens erheblich reduziert wird. Hier wird
die Abhingigkeit des ersten Schulerfolgs - und damit des Begriffs »Schulfdhigkeit« -
vom jeweiligen Regelsystem »Schule« besonders deutlich.

Gegenwirtig sind die Regelungen des Ubertritts auf weiterfiihrende Schulen in

den Bundesldndern uneinheitlich: Sie reichen

- von der herkdmmlichen Form des dreitdgigen Probeunterrichts (mit drei
Priifungsarbeiten)

- lber eine frei gestaltete Form (mit Grundschulempfehlung und Pro-
beunterricht nur fir fraglich geeignete Schiiler)

- bis zum Besuch einer »schulformbezogenen« oder »integrierten« Orientie-
rungsstufe im 5. und 6. Schuljahr.

Aus den gegenwirtig laufenden Orientierungsstufenversuchen - sie sind zum
Teil politisch-ideologisch belastet - liegen noch keine eindeutigen und einheit-
lichen Befunde vor.

Zu den Problemen, die der Ubergang zur weiterfiihrenden Schule in unserem

Schulsystem mit sich bringt, zdhlen u. a.:

- die erhdhten Anforderungen an die Arbeitshaltung der Schiiler: Uber Lei-
stungsmotivation, Arbeitstempo und »FleiB« kann der Erfolg der ersten
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drei Gymnasialjahre manchmal besser vorhergesagt werden, als es iiber die
kognitive Begabung moglich ist;

- insbesondere in den Gymnasien die Umstellung auf einen mehr sprach-
und literaturwissenschaftlich ausgerichteten (Fremd-)Sprachenunterricht, die
mit erheblichen Anforderungen an Sprachverstindnis und Verbalisierungs-
fahigkeit verbunden ist;

- die stirkere Abkehr vom Lebens- und Gemeinschaftsbezug des Grund-
schulunterrichts und die erh6hten Anforderungen, die an das formallogi-
sche Denken gestellt werden (vgl. K. AURIN 1966);

- die sehr schnell gestiegene Stoffiille mit erheblich groBeren Anforderun-
gen an die Geddchtnis-(Einprdge-)Leistungen

- das wesentlich stiarker ausdifferenzierte Fachlehrersystem, das vom Schiiler
oft stiindliches »Umschalten« und fast ebenso haufigen sozialen Rollen-
wechsel verlangt.

Diese und weitere Probleme ergeben sich insgesamt aus einer verschdrften
Ausprdgung oben skizzierter systematischer Merkmale der Lernorganisation,
die sich nachteilig auf die Forderung von Schiilern auswirken; ihre Bewalti-
gung setzt nicht nur »hdhere Begabung«, sondern spezielle Fahigkeiten und
Anpassungsformen auf seiten des Schiilers voraus (vgl. hierzu RUDIGER 1966,
S. 11, S. 77 f).

Versuchen Sie, das Gemeinsame der drei beschriebenen Regelungen hinsichtlich der
Auswirkungen auf die inviduelle Schulleistung herauszuarbeiten.

2.4.2.4. Die besondere Art der Professionalisierung der Lehrer

Teil des Regelsystems Schule ist

- nicht nur die besondere Art der Lernziele und Lehrplédne, der Lernorgani-
sation und der Regelungen der Einschulung, Versetzung und Ubertritte,

- sondern auch der Lehrer selbst entsprechend der Art seiner piddagogisch-
didaktischen Ausbildung.

In seiner durch die Lehrerbildung geforderten fachmdnnisch-beruflichen Kom-

petenz (Professionalisierung) ist der Lehrer damit ein entscheidender EinfluB-

faktor fiir die individuelle Schulleistung. Abbildung 22 soll

- eine Gegeniiberstellung idealer Ausbildung mit der tatsichlichen Ausbil-
dung der Lehrer ermdglichen sowie

- einen Einblick in die Berufsstellung des Lehrers geben, die zwischen Per-
sonlichkeits- und Amtsanspriichen liegt (d. h. Funktions- und Admini-
strationsanspriichen im Bereich der Lehriamter).

Folgerung

Aufgabe 9
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Die Ubersicht veranschaulicht die Minusvariablen im Kompetenzgefiige des
Lehrers, die von der Lehrerausbildung und vom speziellen Amtscharakter der
Schule her bedingt sind.

Ohne daB hier auf die Bedingungszusammenhénge im einzelnen eingegangen
werden kann, liegen die negativen Variablen einerseits im Bereich der pdda-
gogisch-kommunikativen Kompetenz, sowohl als Folge einseitiger Wirkungen
des Schulsystems als auch aufgrund personeller und sachlicher Ausstattungs-
maingel in der Lehrerbildung (z. B. der didaktischen und noch mehr der pad-
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agogischen Ausbildungsmingel von der Volksschullehrer- zur Gymnasialleh-
rerausbildung). Andererseits liegen die negativen Variablen im Bereich der
eingeschrinkten Autonomie (Unabhingigkeit) der Lehrerpersénlichkeit, unter
anderem als Folge der ihn durch Vorschriften oft zu sehr regelnden Amis-
hierarchie. Je starker die genannten Faktoren wirksam sind, desto mehr wer-
den sein persdnlicher und padagogischer Freiheitsspielraum, seine padagogi-
sche Autonomie und Kreativitidt und damit wiederum seine Berufsidentifika-
tion und personale Echtheit eingeschrankt.

Das Verhaltensbild eines derart geprigten Lehrers zeigt u. a. folgende Ziige:

- mangelnde Resonanzfdhigkeit (Verstindnis) und Sensitivitdt fiir den Ein-
zelschiiler und fiir besondere padagogische Situationen;

- Gefahr unkontrollierter emotionaler Reaktionen und pauschaler, vorurteils-
voller, an Mittelschichtnormen orientierter Schiilerbeurteilungen im Sinne
einer - bei den meisten Lehrern relativ einheitlichen - »impliziten Person-
lichkeitstheorie«;

- eingeschrinktes pddagogisches Engagement, Tendenz zur methodeno-
rientierten Routinearbeit, zur Kollektivforderung und zu Selektionsent-
scheidungen (— Lernwegdifferenzierung);

- gesteigertes Anpassungsverhalten gegeniiber Eltern und mehr noch gegen-
liber Vorgesetzten mit dem gleichzeitigen Bemiihen, vor ihnen mit guten
und nachkontrollierbaren Schiilerleistungen »gut da zu stehen«.

Die Vorstellung »uniformer« Lehrerpersonlichkeiten mag erschreckend sein,
dennoch ist der Lehrer auch von Ausbildung und Berufsausbildung in einer
speziellen Gesellschaft geprigt; und selbst wenn das »iibliche« Verhalten des
Lehrers nur Tendenzen dieses Verhaltens enthilt, wird es sich auf ein bestimm-
tes Leistungsverhalten und auf spezifische Leistungsergebnisse der Schiiler
auswirken, z. B.:

- mehr extrinsische als intrinsische Lernmotivation,

- mehr rezeptives als produktives Lernen,

- durch Miferfolgsangst verunsicherte Lernprozesse (Furcht vor Strafen).

Uber eine Reihe systembedingter Einflufgrofen wirkt die Schule also in spe-
zifischer Weise auf die von ihr provozierten und unter ihrer Kontrolle ablau-
fenden Schulleistungen ein. Zu diesen »GroBen« rechnen vor allem

- die amtlichen Lehrplane,

- die besondere Art der Lernorganisation,

- die Fortgangsregelungen und

- die (in bestimmten Bereichen noch unbefriedigende) Professionalisierung
des Lehrers.

Diese Einfliisse sind dabei unter doppeltem Aspekt zu sehen:

e Einerseits bestimmen sie als relativ konstante Bedingungen Art und Niveau
der allgemeinen Schulleistung mehr oder weniger aller Schiiler des Schulsy-
stems;

e andererseits beeinflussen sie aber auch das Lern- und Schulleistungsver-
halten des einzelnen Schiilers je nach seinen Eingangsvoraussetzungen un-
terschiedlich und bewirken als Lernbedingungen interindividuelle Schul-
leistungsunterschiede (Personlichkeitsmerkmale, soziale Herkunft).

Bitte versuchen Sie, die genannten relativ konstanten Einfliisse des Regelsystems »Schu-
le« auf die Schulleistung zum aktuellen SchulstreB und seinen Auswirkungen in einen
Begriindungszusammenhang zu bringen.

Weiterfithrung
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2.4.3. Lokale und situationsspezifische schulische Bedingungen

Traditionelle Modelle zur Bedingungsanalyse oder zur Vorhersage (Prognose)

der Schulleistung gehen in der Regel davon aus, daB schulische, familidre und

individuelle EinfluBfaktoren relativ unverdnderlich sind. Dabei wird liberse-

hen, daB es auch situativ auftretende wechselnde schulische Bedingungen gibt,

die die individuelle Schulleistung beeinflussen bzw. verindern kénnen. Dazu

gehoren z. B.

- die jeweilige Klassenfrequenz,

- die Bildung neuer Klassen,

- die durchschnittliche Begabung einer Schulklasse,

- die Bevilkerungszusammensetzung, die das Einzugsgebiet einer Schule bzw.
Klasse kennzeichnet, und

- die lokal unterschiedlich hohen Ausstattungsmirtel fir eine Schule (was
allerdings nur eingeschriankt gilt).

Diese situativen Einfliisse - zu denen auch noch die jeweilige Lehrerperson-
lichkeit gehort (Lehrerindividualitdt; vgl. Abschn. 2.4.4) - sind zum Teil kom-
plexer Art und stehen sowohl untereinander als auch mit den systematischen
Einfliissen in Wechselwirkung; daraus folgt, daB ihr Einflufigewicht von Fall
zu Fall unterschiedlich grof ist und jeweils neu eingeschdtzt werden muf3, metho-
disch aber schwer genau zu erfassen ist. Das muB bei den folgenden Ausfiih-
rungen, die sich beispielhaft auf drei dieser situativ wechselnden schulischen
Bedingungen beschrinken, mitbedacht werden.

2.4.3.1. Die Klassenfrequenz

Trotz amtlicher Vorgaben iiber zuldssige KlassengroBen ist der Spielraum be-
trdchtlich:

KRaPP (1973, S. 44 u. 135 f) stellte z. B. fiir 67 Augsburger Schulanfangerklassen Klas-
sengréBen zwischen 23 und 44 Schiilern (Mittelwert 34,9) fest.

Je groBer die Klasse, desto weniger kann ein Lehrer seine Arbeit auf indivi-
duelle Verstarkungen und Lernhilfen, auf eine lernwegdifferenzierende For-
derung der Schiiler anlegen.

Man konnte also vermuten, daB die jeweilige KlassengroBe in negativem Zu-
sammenhang mit dem Schulerfolg ihrer Schiiler steht, d. h. daBl mit der Zu-
nahme der KlassengréBe eine Abnahme des Schulerfolgs einhergeht.
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Diese Annahme konnte empirisch nicht bestitigt werden. Es ergaben sich
hochstens Trends, jedoch keine linearen Zusammenhdnge zwischen Klassen-
grofle und Schulerfolg (erfat mit Zeugnissen und/oder Schulleistungstests).
Diese Untersuchungsergebnisse kann man sicher nur so interpretieren,

- daB3 Lehrer kleinerer Klassen die besonderen Chancen eines individuali-
sierenden Unterrichts nur wenig ausschopfen,

- andererseits die herkdmmlichen Schulerfolgsmessungen mehr die rezepti-
ven Kenntnisse erfassen, die bei groBeren Klassen hdufiger auftreten als die
Einsichts- und Erkenntnisprozesse, die in kleineren Klassen mehr beachtet
werden, und

- daB es schlieBlich - unabhingig von der Klassenfrequenz - auch auf das
didaktische Geschick und die padagogische Kompetenz des einzelnen Fach-
lehrers ankommt.

2.4.3.2. Situative Gesichtspunkte bei der Bildung neuer Klassen

Die erheblichen ortlichen Gréfenunterschiede von Schulanfingerklassen kon-

nen weder zureichend auf entsprechende Entwicklungs- und Begabungsunter-

schiede, noch auf administrative Festlegungen zuriickgefiihrt werden. Es be-
steht aber ein Zusammenhang mit Aufnahmegeneigtheiten einzelner Schulen,
die u. a. folgende Griinde haben:

- Die Aufnahmekapazitit ortlicher Sonderschulen beeinfluBt nicht unmaB-
geblich die Hohe der Uberweisungsquoten und damit indirekt den Grad
der Ausgelesenheit der Schulanfingerklassen - trotz verbindlich definierter
Sonderschulbediirftigkeit ;

- der ortliche Einsatz von Schulreifetests 148t je nach der fiir die »Schulreife,
d. h. die Einschulbarkeit, festgelegten Testleistungsgrenze die Zuriickstel-
lungsquoten steigen und die Aufnahmequoten fallen (EwWERT 1972b);

- durch die ortliche Regulierung der Einschulungs- und Zuriickstellungsquoten
sollen die Klassenfrequenzen moglichst niedrig und die durchschnittlichen
Begabungsniveaus der einzelnen Klassen mdoglichst hoch gehalten werden;
unter Umstdnden werden aber auch umgekehrt moglichst viele auch frag-
lich Schulpflichtige aufgenommen in der Hoffnung, die Zahl von neuen
Klassengriindungen zu erhéhen, wobei die Senkung des durchschnittlichen
Begabungsniveaus von der Schule in Kauf genommen wird.

Derart unterschiedliche ortliche Regulierungen von Einschulungs- (und auch
von Versetzungs-) Quoten fithren zu erheblichen Unterschieden in der Zusam-
mensetzung einzelner Klassen. Infolge ihrer groBeren Begabungshomogenitit
sind ausgelesenere Schulklassen in der Regel nicht nur allgemein leistungstiich-
tiger, sondern werden auch anspruchsvoller geféordert (bei zugleich geringerem
lehrorganisatorischem Aufwand).

In diesem Zusammenhang kann auf einen bekannten Beurteilungseffekt, die
sogenannten »klassenimmanenten Beurteilungsmafstibe«, hingewiesen wer-
den (vgl. INGENKAMP 1976, S. 194 f). Einschldgige Untersuchungen verdeutli-
chen folgendes:

e Zensuren haben iber den Rahmen einer Klasse hinaus nur begrenzt Ver-
gleichswert.

e Jede Schule (Grund-, Haupt-, Realschule, Gymnasium) und mehr noch je-
der Einzellehrer unterliegen in einer Klasse der Tendenz, die Zensuren der
Normalverteilung anzundhern.

Damit besteht die Gefahr, daf schwdchere Schiiler in leistungstiichtigeren Klas-

sen bei Beurteilungen gegeniiber gleich Schwachen in Klassen mittlerer Leistungs-
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féhigkeit benachteiligt werden. Neben der grundsatzlichen Einschriankung von
Versetzungs- und Vorriickungschancen kann es bei ihnen zuséitzlich zu Ent-
mutigungen und miBerfolgsorientiertem Schulleistungsverhalten kommen.
Die Forderungsvorteile leistungshomogener ausgelesener Klassen werden z. T.
durch klassenimmanente BeurteilungsmaBstibe eingeschriankt oder sogar
aufgehoben.

Diese Ausfiihrungen zu allgemeinen oder gruppenspezifischen Beeintrachti-
gungen der Schulleistungen durch bestimmte Eigenarten des Regelsystems
»Schule« oder durch bestimmte 6rtliche Gegebenheiten sollen nicht zur Ent-
mutigung des einzelnen Lehrers oder Beratungslehrers fiihren. Der Beratungs-
lehrer, der hdufig bei Leistungsauffilligkeiten von Schiilern zu Rate gezogen
wird, sollte vielmehr wissen, dal und wie die Leistungsfahigkeiten einzelner
Schiiler auch von System- und Situationseinfliissen abhingig sein konnen, und
er sollte in der Lage sein, diese Abhéngigkeiten entsprechend der jeweiligen
Schul- und Klassensituation angemessen einschitzen zu konnen. Aufgrund
dieses Wissens kann er wirksam helfen, sei es
- in der unmittelbaren Beratung des Einzelschiilers oder
- in der Beratung der Lehrer dieses Schiilers (in Richtung einer veridnderten
und moglichst einheitlichen Einzelbehandlung):
In beiden Fallen sollte er in der Lage sein, beeintrachtigende System- oder
Situationseinfliisse bewulB3t zu machen, zu neutralisieren oder doch zumindest
abzuschwichen.

2.4.4. Lehrerspezifische Einfliisse auf die Schulleistung

Interindividuelle Unterschiede in Personlichkeitsmerkmalen und im Verhal-

ten machen den »guten« (erfolgreichen) bzw. den »schlechten« (weniger er-

folgreichen) Lehrer aus, wobei es allerdings

- weniger auf die Unterschiedlichkeit einzelner Merkmale

- als auf Unterschiede in der komplexen Gesamtstruktur des Verhaltens und
der Personlichkeit

anzukommen scheint.

Daraus erklért sich zum Teil die Uneinheitlichkeit und Widerspriichlichkeit

der empirischen Forschung, die in der Regel nur die Zusammenhinge von

einzelnen Merkmalen oder Merkmalsmustern mit der Schulleistung zu erfas-

sen versucht hat.

2.4.4.1. Das Sozialverhalten des Lehrers

Ein Schiiler der achten Klasse des Gymnasiums mit bisher gutem Leistungs-
durchschnitt 148t unvermittelt in Englisch nach, bald darauf auch in Franzésisch; die
Versetzung erscheint gefahrdet.

Eine mogliche Erkliarung fir diesen nicht seltenen Fall kénnte ein vorher stattge-
fundener Lehrerwechsel sein: Im Unterschied zu seinem Vorgéinger fordert der neue
Englisch- und Franzosisch-Lehrer hohe Lernleistungen in einer unpersdnlichen, niich-
ternen und nachdriicklichen Form, die der Schiiler nicht gewohnt ist.

In diesem Beispiel hat also ein Wechsel der Lehrerpersénlichkeit und auch des
Erziehungsstils zu negativen Konsequenzen gefiihrt: zu emotionaler Ver-
unsicherung, Motivationsverlust und Leistungskonflikten.

Solche abrupten und massiven Verdnderungen in den Lehrer-Schiiler-Bezie-
hungen kdnnen das Klima und auch die kognitiven Leistungen in einer Klasse
durchaus nachhaltig beeinflussen.
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Die bisherigen Forschungsergebnisse lassen folgende Annahmen als begriin-
det erscheinen:

e Einzelne, relativ isolierte Variablen der Lehrerpersonlichkeit und des Leh-
rerverhaltens zeigen keinen, allenfalls einen geringen und oft nicht eindeu-
tig nachgewiesenen EinfluBl auf die Schulleistung.

Es ist z. B. nicht gesichert, daB} hiufiger Gebrauch von Lob oder mildem
Tadel die Lernleistungen fordert bzw. behindert.

e Wenngleich bei einigen Merkmalen eine positive Wirkung nicht streng nach-
zuweisen ist, kann doch mit Recht angenommen werden, da3 sie auch
keine negative Wirkung auf die Schulleistungen ausiiben: z. B. emotional
warmes, verstehendes Zuwendungsverhalten oder hiufiges Sprechen des
Lehrers.

e Die Beziehungen bestimmter Verhaltensweisen zu den Lernleistungen der
Schiiler kénnen enger werden, wenn sie in extremer oder intensiver Weise
ausgeiibt werden. Starke Kritik, verletzender, herabsetzender Tadel beein-
trachtigen mit hoher Wahrscheinlichkeit das Leistungsniveau einzelner
Schiiler oder ganzer Klassen. Andererseits ist das Eingehen des Lehrers auf
Ideen und Vorschldge der Schiiler - als eine besonders intensive Form der
Ermutigung - giinstig fiir eine Steigerung der Leistungen.

e Unterschiedliche Formen des Lehrerverhaltens konnen auf ebenso unter-
schiedliche Aspekte des Lernens einwirken: Z. B. fordert
- ein autoritdrer, dirigistischer Fiihrungsstil mehr das aufnehmende (re-
zeptive) Lernen,
- ein demokratisches (sozialintegratives) und mehr indirekt lenkendes Leh-
rerverhalten dagegen eher die eigenstidndigen, kreativen Schiilerleistun-
gen.

e Einzelne Merkmale des Lehrerverhaltens wirken sich nur dann auf das
Lernen der Schiiler aus, wenn sie mit weiteren Verhaltens- und Personlich-
keitsmerkmalen gekoppelt sind: Z. B. scheint ein leistungsorientiertes, ak-
tives Verhalten des Lehrers bevorzugt dann positiv zu wirken, wenn es
gleichzeitig mit einem emotional warmen, verstehenden Lehrerverhalten
einhergeht.

Lehrerpersonlichkeit und Lehrerverhaltensweisen werden als komplexe Ein-
heiten wirksam: Erst die gleichzeitige Verwirklichung mehrerer Verhaltens-
weisen, deren Realisierung auf zentralen Persdnlichkeitsbereichen beruht,
und vor allem Interesse und Einsatzbereitschaft scheinen giinstige Vorbedin-
gungen fiir sehr gute Lernleistungen der Schiiler zu schaffen.

R. TAUsCH zieht aus einer Fiille von Untersuchungen folgenden Schluf3:

»Wenn Lehrer ... in deutlichem AusmaB einfiihlend verstehend, echt, achtungsvoli-
warm und férdernd-nichtdirigierend leben, dann sind die Folgen bedeutsam: Foérde-
rung der konstruktiven Personlichkeitsentwicklung, der seelischen Gesundheit und
der Giite kognitiver Prozesse.« (R. TaAuscH 1977, S. 116)

2.4.4.2. Das Unterrichtsverhalten des Lehrers

Merkmale der didaktisch-methodischen Unterrichtsgestaltung weisen im all-
gemeinen relativ gesicherte Beziehungen zum Lernerfolg der Schiiler auf.

Darstellung
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Lehrer, die den Unterricht klar organisieren und strukturieren, erzielen hohere
Lernerfolge als Lehrer, deren Unterricht wenig geplant und akzentuiert ab-
lauft.

Die Forschung ermittelte hierzu signifikante und haltbare Beziehungen: Or-
ganisation/Strukturiertheit korrelieren mit der Schiilerleistung positiv; man-
gelnde Organisation und Strukturiertheit eher negativ.

SoLOMON/BEZDEK/ROSENBERG (1964, S. 23 ff) fanden positive Beziehungen
- der Variablen »Klarheit, Ausdruckskraft« im Sprachverhalten des Lehrers
- mit dem Lernen von Fakten.

Interessante Zusammenhénge zwischen der Fragetechnik des Lehrers und der Lernlei-

stung erhellten WRIGHT/NUTHALL (1970, S. 477-493): Wenn Lehrer vor einer Schiiler-

antwort

- nur eine Frage gestellt hatten, ergab sich ein positiver und signifikanter EinfluB auf
die Leistungen (r = .54);

- zwei oder mehr Fragen gestellt oder zusdtzliche Informationen gegeben hatten, dann
wurden die Korrelationen negativ (r = -.43 bis -.52).

Diese Ergebnisse

- bedeuten nicht, daB Lehrer nur noch jeweils eine einzige Frage stellen
sollen, sondern

- weisen vielmehr darauf hin, daB erfolgreiche Lehrer nur eine Frage stellen
brauchen, weil sie vorher klare und ausreichende Informationen geben und
die Frage so formulieren, daB sie ohne Zusatzerlduterungen verstidndlich
1st.

Flexibilitar und Variabilitat des Lehrerverhaltens, verstanden als

- ein Wechsel im kognitiven Verhalten,

~ Vielfalt der Unterrichtsmaterialien und -aktivititen,

zeigten in einer Reihe von Untersuchungen signifikante und positive Kor-
relationen zur Lernleistung.

Ein Lehrer, der gekonnt vom Frontalunterricht zur Gruppenarbeit, vom Leh-
rervortrag zur Diskussion wechselt, der verschiedene Materialien und Medien
einsetzt, wird eher den unterschiedlichen Auffassungstypen (optisch, aku-
stisch, haptisch, verbal) gerecht als ein in seinem methodischen Verhalten
starrer Lehrer.

Die fachliche Kompetenz des Lehrers iibt in der Regel keinen nachgewiesenen
oder nur einen unerheblichen Einflu} auf die Schulleistungen aus (die Kor-
relationen sind entweder niedrig oder uneinheitlich oder auch beides zusam-
men): Bisher konnte nicht nachgewiesen werden, daBl mit wachsender Unter-
richtserfahrung (Lebens- bzw. Dienstalter) die Unterrichtseffektivitat steigt.
Eine Erklarung wire, daB mit steigender Lehrererfahrung

- Aktivitdt und Einsatz eventuell abnehmen, oder

- sich zunehmende Erniichterung iiber den Schulalltag negativ bemerkbar

macht.

Unerheblich fiir den Lernerfolg scheint das Ausmal} an Fachkenntnissen zu
sein; dasselbe gilt anscheinend fiir Dauer und Qualitit der Ausbildung des
Lehrers, vor allem dann, wenn die Ausbildung zu wenig unterrichts- bzw.
praxisbezogen ist.

Ein Lehrer ist um so erfolgreicher,
- je gekonnter er seinen Unterricht organisiert und strukturiert,
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- je mehr er klare und prignante Informationen gibt und Fragen stellt und

- je flexibler und abwechslungsreicher er den Unterricht gestalten kann.

Allerdings tragen zur Aufklirung von Schulleistungsdifferenzen Personlich-

keitsunterschiede zwischen Lehrern mehr bei als Unterschiede zwischen den

verschiedenen Lehrmethoden. Dies sollte nicht als ein Hinweis darauf ge-

wertet werden,

- daB eine Methode so gut wie die andere ist, sondern

- daB es die Methode nicht gibt und daB es fiir unterschiedliche Lehrer-
personlichkeiten auch unterschiedlich optimale Methoden gibt (vgl. D. RU-
DIGER 1967).

2.4.4.3. Leistungserwartungen des Lehrers

Vgl. hierzu auch Studientext II, Teil B, Abschn. 3.6: Lehrerverhalten.

Eine Lehrerin der ersten Klasse machte in einer Befragung folgende Angaben iiber
zwei ihrer Schiiler: »Robert ist sehr langsam, aber er bemiiht sich bis zu einem ge-
wissen Grad. Ich befiirchte, daB er wirklich hart arbeiten muf3, um in die néchste
Klasse versetzt zu werden - so wie es jetzt ausschaut. Er ist jedenfalls zu sehr ge-
wachsen. Er ist kein Wiederholer.«

» Luise wird, glaube ich, eine der Besten werden. Sie ist interessiert, tut ihre Arbeit,
kommt vorwirts und ist sehr ruhig. Ich meine, sie redet nicht und verursacht kaum
Stérungen oder sonst etwas.«

Bemerkenswert an diesen zwei Urteilen ist u. a., dal3 sie bereits am dritten
Schultag abgegeben wurden, wobei die Lehrerin vor dem ersten Schultag keiner-
lei Kontakt mit diesen Kindern hatte (J. E. BRorHY/T. L. Goob 1976, S. 66).
Es ist also moglich, daB die Lehrerin Robert oder Luise oder auch beide in
ihren Leistungsfahigkeiten falsch einschétzt, da sie die beiden nur wenige
Stunden kennt.

Unzutreffende, starre
LErwartungen des Lehrers

Verstarkung der Wahrnehmungs-
Lehrererwartungen selektion
Anpassung des stindige unangemessene
Schiilerverhaltens an Behandlung
die Lehrererwartungen des Schiilers

Abbildung 23: Die Wirkungen unzutreffender und starrer Erwartungen des Lehrers auf das Verhalten
des Schiilers (nach BROPHY/GOOD 1976, S. 66)

Solche Lehrererwartungen kénnen im Sinne von »sich selbst erfiillenden Pro-
phezeiungen« (vgl. R. ROSENTHAL/L. JACOBSON 1971) den vorhergesagten Ef-
fekt hervorrufen, nur weil er vorhergesagt worden ist. Dies ist vor allem dann
der Fall, wenn das Lehrerurteil starr und wenig dnderungsféhig ist.

Verweis

Einfiihrungs-
beispiele

Ausfiihrung
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Zwei sozialpsychologische Prozesse tragen maBgeblich dazu bei:

- Eine vorgefaBte, wenig dnderungsfidhige Einstellung kann zu einer Wahr-
nehmungsselektion fiihren: Es wird nur bzw. bevorzugt das wahrgenom-
men, was der vorgefaBBten Einstellung entspricht und sie bestétigt.

- Das Einstellungsobjekt - hier der Schiiler - verhéalt sich haufig reziprok
(wechselseitig): Er nimmt nach und nach jene Verhaltensweisen bzw. Ei-
genschaften an, die man von ihm erwartet oder die ihm zugeschrieben
werden.

Dieser ProzeB 1aBt sich vereinfacht in einem Kreismodell darstellen (s.
Abb. 23).

Im folgenden sollen mdgliche Einfliisse auf die Schulleistung dargestellt wer-
den.

Ein Experiment von BEez (1972) brachte Erstaunliches zutage: Je ein Lehrer sollte
jeweils einem von insgesamt 60 Kindern im Alter zwischen 5 und 6 Jahren in 10 Mi-
nuten so viele Symbole wie moglich beibringen (z. B. fiir »Stop«, »Junge«, »Médchen«).
Nach Zufall wurden

- 30 Kindern gute Leistungen (A-Gruppe) und

- 30 Kindern schlechte Leistungen (B-Gruppe)

vorhergesagt. Der Lehrer erhielt ein »psychologisches Gutachten« des jeweiligen Kin-
des und kannte auBerdem nur noch den Namen und das Alter; die Intelligenz wurde
erst nach AbschluB der Untersuchung gemessen.

8 oder mehr

Zeichen gelehrt I
S oder mehr
? 10,43 (Zeichen gelernt
Zeichen
87%
gelehrt 7%
05,1 05,66
Zeichen
1
gelernt gelehrt
v
9 3.1 13%  13%
gelernt
A-Gruppe B-Gruppe A-Gruppe B-Gruppe

Abbildung 24:  Schiilerleistungen bei unterschiedlichen Erwartungen der Lehrer (nach BEEZ 1972,
S.324-332)

Alle Unterschiede zwischen den beiden Gruppen sind signifikant (vgl. Abb. 24). Die

wichtigsten Ergebnisse der Untersuchung sind:

e die Lehrer der B-Gruppe versuchten, weniger Symbole zu lehren als jene der A-
Gruppe (im Durchschnitt 5,66 gegeniiber 10,43): 8 oder mehr Zeichen zu lehren
versuchten
- in der B-Gruppe nur 13%,

- in der A-Gruppe dagegen 87%.

e Die Kinder der B-Gruppe lernten im Durchschnitt nur 3,1 Symbole, wihrend es in
der A-Gruppe durchschnittlich 5,1 waren: 5 Zeichen oder mehr lernten
- in der A-Gruppe 77% der Kinder,

- in der B-Gruppe nur 13% der Kinder.

Daraus kann geschlossen werden, daB Schiiler, denen der Lehrer niedrige Lei-
stungserwartungen entgegenbringt, weniger lernen, weil der Unterricht ent-
sprechend gestaltet wird und weniger Leistungsforderungen an sie herange-
tragen werden.
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Eine Vielzahl weiterer Untersuchungen zeigte, daBl je nach Lehrererwartung
Unterschiede

- nicht nur im Ausmap der Unterrichtung,

- sondern auch in Art und Qualitit der Lehrer-Schiiler-Interaktionen
bestehen kdnnen.

T. L. Goob stellte fest, daB Lehrer Schiiler mit hohen Leistungen viel haufiger aufru-
fen als Schiiler mit niedrigen Leistungen.

min=17 ® 29,9 max=35§ Schiiler mit
— + — hohen Leistungen

min=7 ? 17,1 max =37 Schiiler mit
— + 1 mittleren Leistungen

min=1 ® 10,1 max=21 Schiiler mit
¢ + - niedrigen Leistungen

Durchschnittliche
+ + + $ + + + +—» Reaktionsgelegenheiten
0 5 10 15 20 25 30 35 40 (Aufgerufenwerden)

+
+—

Abbildung 25: Hiufigkeit des Aufrufens bei verschieden leistungsfahigen Schillern (nach BROPHY/
GOOD 1976, S. 25)

Lehrer fihlen sich haufig durch gute Schiiler belohnt; schlechte Schulleistun-
gen empfinden sie eher als personlichen MiBerfolg.

Darin konnte der Grund dafiir liegen, daB sie schlechten Schiilern gegentiber
(oder solchen, von denen sie weniger erwarten) ein anderes, im ganzen we-
niger forderndes Verhalten zeigen: Sie

- rufen sie seltener auf,

- loben sie weniger,

- stellen niedrigere Anforderungen,

- schenken ihnen weniger Beachtung und

- geben weniger Hilfen (vgl. BRoPHY/GooOD 1976, S. 295).

Hinzu kommt hier die Gefahr, daB der Lehrer dem Kausalattribuierungsef-
fekt (vgl. Abschn. 2.5.3.4) unterliegt: D. h., daB er gute Schiilerleistungen eher
seiner eigenen Arbeit zuschreibt, schlechte Leistungen dagegen eher dem be-
treffenden Schiiler, der dann unter Umstdnden zunehmend an sich selbst zwei-
felt und in den Leistungen noch weiter absinkt.

Ein weniger differenziertes Lehrerurteil, das geringere Unterschiede in den
Leistungen einer Klasse feststellt, ist insgesamt giinstiger, da die Schwécheren
bei einer kleineren Schwankungsbreite des Urteils positiver eingeschitzt wer-
den und allen Schiillern mehr Verstindnis und Freiheitsraum eingeraumt
wird.

Lehrer konnen durch zu rasch gefaBte, unbegriindete, starre und zu niedrige
bzw. zu hohe Erwartungen und iiber entsprechende Unter- bzw. Uberforde-
rung die Leistungen einzelner Schiiler beeintrachtigen. Stereotype, oft unbe-
wuBte Erwartungen und Einstellungen (z. B. gegeniiber dem »schlechten Schii-
ler«) machen den Schiiler haufig erst zu dem, wofiir er gehalten wird.

Untersuchungs-
befund

Folgerung

Weiterfiithrung
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Besonders eindringlich hat dies E. HOHN in ihrem Buch »Der schlechte Schii-

ler« geschildert:

Der Lehrer

- sieht den »schlechten Schiiler« eventuell nur noch negativ und .

- erwartet auch schon beim verhaltensauffdlligen Schiiler oder dem Kind,
das aus schlechten hiuslichen Verhiltnissen kommt, niedrigere Leistungen
oder Schulversagen.

Abb. 26 zeigt das Stereotyp (Vorurteil) des Volksschul- und Gymnasiallehrers
vom »schlechten Schiiler«.

5 -4 -3 -2 -1 0 41 42 43 44 45

unbegabt T ++ \ 1 begabt
geistig eng + + P + aufgeschlossen
uninteressiert + + 4 ’ + interessiert
ungeschickt + ++ \‘) + geschickt
unruhig + + = ruhig
zerstreut 4 gesammelt
fangsam 4+ + +schnell
laut 4 - leise
nachlassig + =+ sorgfaltig
faul + = fleiBig
grob + +zart
bése T + +gut
traurig + -+froh
verschlossen + + offen
unehrlich } + + ehrlich
ungezogen + =+ brav
stolz + - bescheiden
feig + ++ -+ mutig
unkameradschaftlich + ++ -+ kameradschaftlich
gespannt + =+ geldst
trage + ) + frisch
eitel - L. -+ natiirlich
verwahrlost + ++ ’_\_ 4 gepflegt
klein R4 1groB
schwach T < RN T stark
krank + ++ “>>  {gesund
haBlich 1 s+ / 1 hiibsch

S5 4 3 -2 -1 0 +1 42 43 +4 45

Polarititsprofil des schlechten Schiilers
Medianwerte
Volksschullehrer (n = 38)
—-—-- Gymnasiallehrer (n = 12)
+ p<s%
++ p<1%

Abb. 26: Stereotyp des Volksschul- und Gymnasiallehrers vom »schlechten Schiiler« (Héhn 1980,
S.102)

Die Lehrerstereotype vom »schlechten Schiiler« (nach E. HOHN) sind bei Volksschul-
und Gymnasiallehrern unterschiedlich (vgl. Abb. 26).
Wo liegen die Unterschiede und welchen SchluB ziehen Sie daraus?
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Eine Lehrerin machte zu Beginn des ersten Schuljahres folgende Angaben:

»

Ein hochgewachsenes hiibsches kleines Méddchen. Betrégt sich gut, scheint sehr gute

Manieren zu haben. Sehr interessiert. Ich hatte ihren kleinen Vetter, der einer meiner
Lieblingsschiiler war. Also erwarte ich, daB Johanna wirklich gut sein wird dieses Jahr.«
(BrRoPHY/GoOOD 1976, S. 66).

Welche Teile der Aussage sind im Hinblick auf das gefolgerte glinstige Urteil fragwiir-

d

ig?

24.5. Zusammenfassung

Neben der Familie hat die Schule starken EinfluB3 auf die individuelle Schul-
leistung:

Einerseits wirkt sie dhnlich wie die Familie als relativ konstanter Faktor
mit

vorgegebenen Lehrpldnen,

bestimmter Lernorganisation,

festgelegten Regelungen fiir den Verlauf des Bildungsganges und
spezifisch ausgebildeten und »verwalteten« Lehrern

»mittelbar« auf die Schulleistung ein, indem sie entsprechende leistungs-
voraussetzende Persénlichkeitsmerkmale beim Schiiler aufbaut.
Andererseits wirkt sie iiber aktuelle Situationen der Lernforderung und
Lernférderung durch den Lehrer als jeweiligen Interaktionspartner »un-
mittelbar« auf das Schulleistungsverhalten des Schiilers ein.

Das System »Schule« im Sinne der herkdmmlichen Regelschulen

ist dabei nicht nur insgesamt - als Institution unserer Leistungsgesellschaft
- auf Forderung kontrollierbarer Leistungen sowie auf Qualifikations- und
Berechtigungserwerb (Noten/Abschliisse) angelegt, was mit Selektions- und
Allokationsfunktionen verbunden ist,

sondern es fordert auch - bei relativ eingleisiger Lernorganisation - Schii-
ler unterschiedlicher Herkunft und unterschiedlicher Lernvoraussetzungen
in unterschiedlichem Malle, wobei »Schereneffekte« auftreten kénnen.

FAKULTATSBIBLIOTHEK

QGIE UND PADAGOGIK
i PSY(&?}!‘KWN MINCHEN N

Aufgabe 12
Zitat
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2.5. Personlichkeitsmerkmale als Bedingungen der
Schulleistung

Es wurde bereits ausgefithrt, daB Schulleistung als Interaktionsprozef und -pro-

dukt zwischen der Schiilerpersonlichkeit und den schulischen Lernanforde-

rungen und Inhalten einschlieBlich ihrer Vermittler (Lehrer, Mitschiiler und

auch Eltern) verstanden wird.

Dabei haben sich die relativ konstanten Persénlichkeitsmerkmale (Eigenschaf-

ten, Fahigkeiten), die den Schulerfolg bedingen, aus

- Anlagen (Dispositionen im Sinne von Begabungen),

- persodnlichen Aktivitdten,

- auBerschulischen (héduslichen) Einfliissen der Umwelt und

- (spiter auch) den padagogischen Einwirkungen und Herausforderungen
der schulischen Umwelt

entwickelt.

Die fiir die Schulleistung wichtigen Personlichkeitsmerkmale (oder: Lernvor-

aussetzungen) lassen sich in 4 Merkmalsbereiche (bzw. Dimensionen) auftei-

len:

- korperliche Lernvoraussetzungen: organische oder somatische Grundlagen;

- kognitive Lernvoraussetzungen, die Erkenntnisfunktionen und Vorkennt-
nisse betreffen;

- motivationale Lernvoraussetzungen, die sich auf Verhaltens- und Lernsteue-
rung auswirken;

- soziale Lernvoraussetzungen, die sich auf die Kommunikationsweisen, Ein-
stellungen und Haltungen beim LernprozeB beziehen.

auferschulische | _ __ _ _ _ _ _ _ _
Umwelt T

|

|

|

Schiiler- |
personlichkeit |
|

|

|

soziale Lern-

Anlagen  [— Eigenaktivitit—s— -#=| Lernvoraus- leistung

setzungen
\ kognitive

Lernvoraus-

A

/ voraussetzungen \ v
w motivationale Schul-

setzungen

Lernvoraus-
setzungen

|
|
|
|
| korperliche
|
|
|

Schule

Abbildung 27:  PersOnlichkeitsmerkmale als Bedingung der Schulleistung
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Die vier Merkmalsbereiche, die miteinander in standiger Wechselwirkung ste-
hen, sollen in der genannten Reihenfolge behandelt werden. Wihrend zum
kognitiven Bereich - unter der Thematik »Intelligenz und Schulleistung« -
zahlreiche Befunde vorliegen, sind die zum motivationalen und sozialen Be-
reich spérlicher.

2.5.1. Die korperlichen Voraussetzungen der Schulleistung

Im folgenden wird eingegangen auf

- Befunde zum Zusammenhang von korperlichen Merkmalen und Schuler-
folg;

- das Zusammenwirken physiologischer Teilsysteme bei der Schulleistung;

- situative psychosomatische Einfliisse (als Exkurs).

2.5.1.1. Befunde zum Zusammenhang zwischen korperlichen Merkmalen
und Schulerfolg

Vor allem unter dem Aspekt der

- sogenannten »Schulreife« (Wachstumsmerkmale und erster Schulerfolg)
und

- der Gesundheit (Krankheitsanfilligkeit und Schulerfolg)

wurden Korrelationen zwischen korperlichen Merkmalen und Schulleistun-

gen ermittelt.

o Wachstumsmerkmale und erster Schulerfolg

Zu den Wachstumsmerkmalen rechnen hauptsidchlich

- KorpergréBe,

- Gewicht,

- Knochen- und Zahnalter sowie

- der sogenannte »Gestaltwandel« von der Kleinkind- zur Schulkindform.

Die meisten Untersuchungen iiber den Zusammenhang zwischen Wachstum und psychi-
schem Entwicklungsstand weisen Korrelationen zwischen .05 und .20 auf. Etwas héher
(zwischen .16 und .26) korrelieren Kdrpergrdfie und Intelligenzleistung im Schulein-
gangsalter.

Die hochsten statistischen Zusammenhéinge ergaben sich zwischen

- dem Fliachenindex des Handwurzelknochens (Merkmal des Knochenalters) und

- den Leistungswerten im Herzer-Entwicklungstest (r = .33).

Noch geringer korrelieren Wachstumsmerkmale mit der Schulleistung:

In der schon zitierten Augsburger GroBuntersuchung (vgl. Krapp 1973, S. 86f) an Schul-
anfangern ergab sich z. B. eine signifikante Korrelation (r = .17; p < 0,01) zwischen
Wachstumsmerkmalen und Erfolg im 1. Schuljahr (Zeugnisnoten und Schulleistungs-
testwerte), die jedoch bei Mitkontrolle

- der Intelligenz,

- des Alters und

- der sozialen Herkunft

bedeutungslos wurde.

Auch die Merkmale des vollzogenen sogenannten /. Gestaltwandels korrelieren nur
noch teilweise mit dem ersten Schulerfolg (zwischen .05 und .23 bzw. zwischen nicht
signifikant und p < 0,05).

Der sog. 1. Gestaltwandel wird neuerdings problematisiert; auBerdem tritt er
im Rahmen der allgemeinen Wachstumsbeschleunigung (»sdkularen Akzelera-
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tion«) gegenwirtig bereits vor dem Einschulungsalter auf (vgl. RUDIGER/KOR-
MANN/PEEZ 1976, S. 104ff).

Ausdiesen Untersuchungsbefunden kann geschlossen werden, daB Wachstums-
merkmale zur Vorhersage der Schulleistung wenig geeignet sind.
Fortgeschrittenere Wachstumsmerkmale scheinen im Lehrer aber héhere Er-
wartungen zu erzeugen, die dann in Einzelfillen das Leistungsverhalten von
Schiilern positiv beeinflussen kdnnen.

o Krankheitsanfalligkeit und Schulerfolg:

Aus den vorliegenden Untersuchungen (deren Befunde ebenfalls zwischen

»nicht signifikant« und »knapp signifikant« schwanken) 148t sich ableiten,

daB ein nachweisbarer Zusammenhang zwischen Schulerfolg und

- allgemeiner Erkrankungshdufigkeit unter EinschluB der relativ oft auf-
tretenden Kinderkrankheiten nicht nachweisbar ist;

- der Auftretenshiufigkeit sogenannter »Systemkrankheiten« (z. B. Krank-
heiten der Luftwege und Atmungsorgane, des Herz-Kreislaufsystems, des
Verdauungssystems und des Zentralnervensystems) jedoch vorhanden ist.

Dariiber hinaus konnte ROSLER (1963) feststellen, daBl die Gefahr des Schul-

versagens signifikant zunimmt bei Kindern, die

- unter Strefleinwirkungen ausgetragen wurden (Bedrohung, Aufregung, Hun-
ger)’ '

- unter Geburtskomplikationen zur Welt kamen (Frithgeburten, Lageano-
malien, DammriB) und

- bereits im 1. Lebensjahr ernstlich erkrankten (vor allem an Erndhrungs-
storungen, Lungenentziindung, Mittelohrvereiterung usw.).

Dabei scheint die Entwicklung schulischer Lernvoraussetzungen um so stir-

ker beeintrachtigt bzw. gefidhrdet zu sein, je friither im Lebensalter und je

gehdufter solche korperlichen Storeinfliisse auftreten.

Die von Krapp (1973) untersuchten psychosomatischen Auffilligkeiten, z. B.
- Bewegungsunruhe,

- Appetitstérungen,

- Nagelkauen,

- unruhiger Schlaf,

- Nabelkoliken,

standen in hochsignifikantem negativem Zusammenhang mit dem ersten Schulerfolg;
bei Konstanthalten

- der Intelligenz,

- des Anpassungsverhaltens und

- der sozialen Herkunft

ging dieser signifikante Zusammenhang aber verloren.

Daraus 14Bt sich die Vermutung ableiten, dal sich die Verhaltensauffallig-
keiten mehr indirekt liber eine Beeintrachtigung der kognitiven und sozialen
Lernvoraussetzungen auf den Schulerfolg negativ ausgewirkt haben.

2.5.1.2. Das Zusammenwirken physiologischer Teilsysteme
bei Schulleistungen

Als Trager von Kognitions- und Steuerungsprozessen werden die hirnphysio-
logischen Funktionen als die einfluBreichsten korperlichen Zentren fiir die
Schulleistung angesehen.

In der Normalschule ist der Schulerfolg aber noch von weiteren physiologi-
schen Voraussetzungen abhéngig.
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Umwelt als
Modifikator

Belastbarkeit

endokrines und subkortikales System

Anlagen

Abbildung 28: Physiologische Leistungsvoraussetzungen und ihr gegenseitiges Abhingigkeitsverhiltnis

Die Grafik (Abb. 28) versucht, drei Gruppen physiologischer Leistungsvoraus-
setzungen und ihr gegenseitiges Abhingigkeitsverhiltnis zu veranschaulichen;
dabei ist sie - wie jedes Modell - nur ausschnitthaft und hypothetisch.
Vereinfacht lassen sich den drei schulleistungsrelevanten Systemen (Innen-
kreis) - dem kognitiven, affektiven und dem psychomotorischen bzw. kor-
perlichen (vgl. Taxonomien, Abschn. 1.2.5) - entsprechende physiologische
Systeme zuordnen (AuBenkreis), die im Mittelkreis weiter ausgefiihrt werden.
Die Gegenpfeile verdeutlichen dabei die Wechselwirkungen.

Das korperliche Leistungssystem (das Herz-Lungen-System, das motorische Sy-
stem bzw. die Geschicklichkeit und die Muskelkraft) ist trainierbar. Umwelt-
gegebenheiten wie Erndhrung, Hygiene, Gesundheitspflege wirken sich auf
die Entwicklung und Funktionsfidhigkeit der physiologischen Systeme aus.

Das kognitive Leistungssystem beinhaltet

- einerseits die Sinnesorgane (das Sensorium) als Voraussetzung fiir die ver-
schiedenen komplexen und kombinierten Wahrnehmungsleistungen und
fiir eine koordinierte Motorik;

- andererseits die verschiedenen Grofhirnzentren mit ihren gespeicherten
Kenntnissen und Fertigkeiten.

Die im GroBhirn ablaufenden Erkenntnisprozesse sind sowohl vom Wahr-

nehmungsapparat abhingig als auch von den GroBhirnfunktionen (z. B. be-

wuBte und begriindete Steuerung individueller Lernprozesse).

Erldauterung

System 1

System 2
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Umgekehrt sind die GroBhirnfunktionen angewiesen auf relativ ungerichtete
Impulse aus den subkortikalen Zentren, damit sie selbst regulierte Aktivitat
hervorbringen kénnen. Die subkortikalen Zentren steuern u. a. die Bewegungs-
koordination (Althirn), das vegetative oder autonome Nervensystem (Zwi-
schenhirn), das Gleichgewicht (Kleinhirn); auBerdem tragen sie zur unspezi-
fischen Aktivierung des Individuums bei.

Die Reifung der Zellverbindungen und der Zentren des GroBhirns (z. B. zur
Wahrnehmung, zum Sprachverstandnis, zur Verkniipfung psychischer Einzel-
leistungen) kann durch Umwelteinwirkungen beeinfluBt werden.

Als Speicher aller Kenntnisse, Fertigkeiten, Haltungs- und Leistungsbereit-
schaften, die lernend erworben worden sind, ist das kognitive Leistungssystem
im hochsten Grade von den »Eingaben« der Umwelt abhingig.

Das affektive System wurzelt in den Funktionen der subkortikalen Zentren
und der endokrinen Driisen.

Die Driisen der inneren Sekretion wirken sich vor allem auf das Entstehen
von Affekten und Gefiihlen aus (affektive Ansprechbarkeit, emotionale Be-
lastbarkeit).

Im affektiven System wirken sich die Umwelteinfliisse im Hinblick auf die
Entfaltung von Ansprechbarkeit und Aktivitatsbereitschaft am stirksten aus.
Betrachtet man das affektive System als physiologisches System, auf dem Pro-
zesse der Lernsteuerung (mit Lern-, Leistungs- und Sozialmotivationen) auf-
bauen, bedarf es u. a. ebenso der Energiereserven, die vom Herz-Lungen-Sy-
stem bereitgestellt werden, wie der Einsichts- und Regulierungsleistungen des
GroBhirns.

Versuchen Sie, die angefiihrten physiologischen Teilsysteme und ihre Wechselwirkun-
gen auf spezielle facheriibergreifende und facherorientierte schulische Lernleistungen
zu beziehen.

2.5.1.3. Psychosomatische Einfliisse auf die Schulleistung (Exkurs)

Die Ausfiihrungen im vorherigen Abschnitt bezogen sich auf relativ »kon-
stante« korperliche Merkmale und Merkmalskomplexe.
Als Interaktionsprodukt ist die individuelle Schulleistung aber auch von si-
tuativen EinfluBfaktoren abhingig, von
® Binneneinfliissen (z. B. akuten Erkrankungen) und
o Aupfeneinfliissen, die wiederum in
- auBerschulische (z. B. unvertrigliche Nahrung, Medikamente, mangeln-
der Schlaf, Witterung, Verletzungen) und
- innerschulische (z. B. Raum-, Beleuchtungs-, Temperatur- und Sitzverhilt-
nisse)
unterteilt werden kdnnen.
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127 Schiiler und Schiilerinnen der 8. und 9. Jahrgangsstufe einer Regensburger Volks- Untersuchungs-
schule fiihrten in einem Aufsatz mit dem Thema: »Warum ich einmal bei einer Pro- befund
bearbeit versagte« folgende Griinde an (s. Tab. 18).

Tabelle 18: Griinde fir unerwartetes Schulversagen (freundlicherweise zur Verfiigung gestellt von
G. ZORN, Schuljugendberater)

Griinde Hiufigkeit in %
Psychosomatische UnpaBlichkeit (z.B. Kopfschmerzen, Ubelkeit, Wetterfiihligkeit, 29,8
Nervositit)
vorangegangene familiare Konflikte 194
mangelnde Vorbereitung 14,5
Nachlissigkeit (z.B. Termin der Arbeit vergessen) 12,7
mangelndes Interesse am Stoff 9,1
didaktische Griinde (z.B. unklare oder zu schwierige Aufgabenstellung) 14,5
100%
Die Befragung macht offenkundig, daB von Schiilern der Sekundarstufe I ne- Erlduterung

ben motivationalen, sozialen und didaktischen psychosomatischen Faktoren

ein besonderer EinfluB} auf situative Schulleistungsausfille eingerdumt wird.

Hier werden jedoch weder Aussagen iiber MeBgenauigkeit und Giiltigkeit Einschriankung
noch z. B. liber »typische« Antwortunterschiede bei miferfolgsorientierten

oder erfolgsorientierten Schiilern gemacht.

Derartige Befragungen - jeweils dem speziellen Problem angepalBt - konnen Praxisrelevanz
z. B. bei aktuellen Leistungsstorungen situative Faktoren abklaren helfen und

einen Schiiler eventuell vor vorschnellen Aburteilungen bewahren: z. B. »Her-

bert, diesmal warst du aber faull« (vgl. im Abschn. 2.4.2: Implizite Personlich-

keitstheorien bei Lehrern). Bei situativ begriindetem Versagen kann Sich-
unverstanden-Fiihlen zu negativen Konsequenzen (MotivationseinbuBBen) im

Leistungsverhalten eines Schiilers fithren.

Ein Fallbeispiel soll das Zusammenwirken konstitutioneller (habitueller) und
situativer (aktueller) Faktoren veranschaulichen:

Werner, Schiiler der 8. Klasse, schmichtig, Mitldufer, durchschnittliche Schulleistun- Beispiel
gen.

Im Frithjahr auffallende Leistungsschwankungen werden zunichst mit pubertdren
Umstellungsprozessen erklirt, bis der Lehrer in einem Gesprach mit der Mutter des

Schiilers erfahrt, da Werner mit drei Jahren eine Gehirnhautentziindung gehabt hatte

und seitdem bei Witterungsumschwiingen immer iiber schwere Kopfschmerzen klagt.

Folgende Aufeneinfliisse wurden auf ihren Zusammenhang mit Schulleistungs-
verhalten erforscht und entsprechende Modelle und Richtwerte entwickelt
(siehe auch Studienblock IV):

- Schlaf,

- Unterrichtsbeginn, -dauer, -pausen,

- Ermiidung,

- Stundenplangestaltung, Hausaufgaben, Priifungen,

- rhythmische Aktivitatsschwankungen,

- Larm,

- Luftbedarf und Liiftung,

- KlassengréBe und Grundfliache pro Kind,

- Schulmébel und Haltung,

- Raumtemperatur,

- Lage der Unterrichtsklasse zur Himmelsrichtung,
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- Beleuchtung (Tages-, kiinstliches Licht),
- Farbgestaltung von Schulhausinnenrdumen.

Psychosomatische EinfluBfaktoren konnen sich, ohne daB gleichzeitig Ein-
fliisse aus der sozialen Umwelt spilirbar werden, sehr belastend auswirken; sie
konnen aber psychische Belastungen, die auf negativen sozialen Umweltein-
flissen beruhen, auch verstarken.

Im Hinblick auf eine Beratung bei auffilligem individuellem oder schulspe-
zifischem Schulleistungsverhalten sollte das unbedingt berlicksichtigt werden.

2.5.2. Die kognitiven Voraussetzungen der Schulleistung

Kognitive Fahigkeiten wurden in diesem Studienbrief schon mehrfach ange-
sprochen:

e In Abschnitt 1.2.3.1 wurde festgestellt, daBl Fdhigkeiten und Anstrengung

" (vor allem auf Erkenntnisprozesse gerichtete kognitive Fahigkeiten sowie
Lern- und Leistungsmotivationen) die fiir schulische Leistungen wesent-
lichsten Persdnlichkeitsinstanzen sind.

e In Abschnitt 2.2.3 wurde darauf eingegangen, daBl der geschdrtzte An-
lagenanteil der fiir die Schulleistung zentralen kognitiven Fahigkeiten (im
Sinne der »Testintelligenz«) zwischen 45 und 85% mit einer mittleren Ten-
denz um 70% liegt.

e In Abschnitt 2.4.2 wurde erldutert, daB3 die Schule selbst durch
- ihre Lernziele und Inhalte,
- ihre bevorzugten Formen der Lernorganisation und
- die Einschulungs-, Versetzungs- und Ubertrittsregelungen
festlegt, welche Féahigkeiten und Anstrengungen erforderlich sind, um schu-
lische Leistungen zu erbringen.

e Desweiteren wurde mehrfach erwéhnt, daBl es - entsprechend der sozialen
Herkunft der Schiiler - im Verlauf der (Grund-)Schulzeit zu sogenannten
»Schereneffekten« der Intelligenzentwicklung kommt und sich damit auch
ein EinfluB} der Schule auf die individuelle Intelligenzentwicklung ergeben
kann.

Die folgenden Ausfithrungen behandeln

- zunichst den EinfluB der mit Intelligenztests erfaBten kognitiven Fihig-
keiten,

- anschlieBend den EinfluBl von Vorkenntnissen und Fertigkeiten.

2.5.2.1. Der EinfluB der Intelligenz auf die Schulleistung

Das Problem, ob intelligente Schiiler zugleich gute Schiiler sind, wird bereits
seit Jahrzehnten erforscht; allerdings ist man bis heute zu wenig eindeutigen
Ergebnissen gelangt, weil die verschiedenen Untersuchungen von unterschied-
lichen Definitionen (Operationalisierungen) der Intelligenz und der Schullei-
stung ausgingen.

Aussagen zu den kognitiven Voraussetzungen der Schulleistung werden bis
heute hauptsdchlich auf Grund von Intelligenztestbefunden gewonnen.

In jingster Zeit wurde zunehmend Kritik gegen die Verwendung von klassi-
schen Intelligenztests - wie liberhaupt von »normorientierten Tests« - in der
Schule erhoben.
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Niheres zu dieser Auseinandersetzung im Basistext 11, Abschn. 2.3. Verweis
Eine Auswahl von Untersuchungsergebnissen zu den korrelativen Beziehungen Methodisches
zwischen Intelligenztest- und Schulleistung soll die unterschiedlichen EinfluB3- Vorgehen

tendenzen verdeutlichen (siehe Tab. 19).

Tabelle 19: Beispiele fiir korrelative Beziehungen zwischen Intelligenz und Schulerfolg (nach GAE-
DIKE 1974, S.44f., S.51; RUDIGER/KORMANN/PEEZ 1976, S.130f.; KRAPP
1973, S. 93f.).

Art der Stichprobe Test N Kriterium Korrelation  Autor (Jahr)
Schulanfinger SRT! SN3 .32-.80 allgemein
SRT 986 SN+SLT* 47-.58 KRAPP (1973)
IT? SN .17-.89 aligemein
IT 986 SN+SLT .59 KRAPP (1973)
IT+SRT 986 SN+SLT .62-.65 KRAPP 1973)
Grundschule IT 3.600 SN .54 SCHMITZ (1964)
IT 942 SN 47-.55 TENT (1969)
Hauptschiiler IT 292 SN .40-45 BEER (1960)
IT 173 SN .53 HAHN (1965)
IT 86 SN .32 FIPPINGER  (1966)
IT 86 SLT .54 FIPPINGER  (1966)
IT 3.967 SN .21-.33 WEISS (1969)
IT 3.967 SLT .28-.53 WEISS (1969)
Gymnasiasten IT 287 N .22 STEINHAUSER (1957)
IT 208 N .37 TODT (1966)

1 SRT: Schulreifetest

2 IT: Intelligenztest

3 SN: Schulnoten

4 SLT: Schulleistungstests

Bis heute konnten fiir andere Persénlichkeitsmerkmale und Umweltfaktoren

keine vergleichbar durchgehend hohen Korrelationen zur Schulleistung er-

mittelt werden:
Die mit Hilfe von Tests ermittelte Intelligenz (vereinfacht auch »Testintel- Merke!
ligenz« genannt) ist die bisher erkldrungsmdchtigste EinfluBgroBe auf die
Schulleistung.

Durch die mit Intelligenztests erfaBten kognitiven Féahigkeiten werden aller-
dings meist nur 25 bis 30%, hochstens bis 50% der individuellen Schulleistungs-
unterschiede erklért.

Die Hohe der korrelativen Beziehungen zwischen Testintelligenz und Schul-
leistung schwankt, weil sich die Untersuchungen u. a. auf verschiedene

- Schulstufen,

- Intelligenztests und

- Schulerfolgskriterien

beziehen.

Bei statistischer Kontrolle anderer Einfliisse auf die Schulleistung (z. B. so-
ziale Herkunft, Motivation, Kontaktverhalten, kdrperliche Konstitution) sinkz
zwar der Erkldrungsanteil des IQ fir die Schulleistung, bleibt aber dennoch als
selbstindiger Faktor signifikant erhalten (KraPP 1973, S. 96, 98).

Grundsitzlich zeigen sich folgende Trends:

e Der EinfluB} der Intelligenz auf die Schulleistung scheint Trend 1
- bei jiingeren Schiilern gréfler zu sein als bei dlteren und
- bei Hauptschiilern grifer als bei Gymnasiasten, bei denen vermutlich
nichtkognitive Faktoren (z. B. Leistungsmotivation, Belastbarkeit) eine
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groBere Rolle spielen. Das geht auch aus dem groBen Anteil hochbe-
gabter Gymnasialversager hervor (nach BURGER 1963 fast 25% der Hoch-
begabten).

e Die korrelativen Zusammenhinge zwischen Testintelligenz und Schullei-
stung wachsen, wenn »objektivere« Schulleistungstests anstelle oder als Er-
gianzung des »subjektiveren« Lehrerurteils verwendet werden.

e Die Schulerfolgsprognose kann durch Kombination verschiedener kogniti-
ver Fihigkeitstests noch begrenzt verbessert werden.

KRrAPP (1973) stellte z. B. bei einer Kombination von Intelligenz- und Schulleistungs-
test fest, daB jeder Test einen eigenstindigen Beitrag zur Aufklirung des ersten
Schulerfolgs leistet.

Der Intelligenztest allein (IQ) erlaubt keine zureichend genaue Vorhersage
des Schulerfolgs.

Die von TIEDEMANN (1977, S. 61) nach Daten von KEMMLER erstellte Grafik
verdeutlicht, daB sich die IQs der Gruppe der Schulversager (Sitzenbleiber)
und der Schulleistungsbesten erheblich iiberlappen (s. Abb. 29).

Leistungsbeste

Im{>

t t + t 1 t
50 60 80 100 120 140

Abbildung 29: Durchschnittliche Intelligenzquotienten und Streubreiten von erfolgreichen und ver-
sagenden Grundschiilern (nach TIEDEMANN 1977).

- IQ

Schwdchere Intelligenzleistungen (bzw. kognitive Fihigkeiten) kénnen Schul-
versagen oder unzureichende kognitive Voraussetzungen des schulischen Ler-
nens signalisieren.

Eine von TIEDEMANN (1977, S. 61, 82) vorgenommene Neuanalyse einer Untersuchung
von TERMAN (1919) veranschaulicht, daB die durchschnittlichen Intelligenzquotienten
von Einfach-, Zweifach- und Mehrfachsitzenbleibern in der Grundschule von Schul-
jahr zu Schuljahr steigen (Abb. 30).

Da der IQ-Wert auch einen durchschnittlichen Alterszuwachs der kognitiven

Fahigkeiten beriicksichtigt, kann der in Abbildung 30 von Jahrgangsstufe zu

Jahrgangsstufe steigende durchschnittliche 1Q bei Grundschulsitzenbleibern

- entweder ein Anwachsen der Anforderungen der Schule, das den durch-
schnittlichen Intelligenzzuwachs iiberschreitet

- und/oder ein Nachlassen der individuellen Lern- und Leistungsmotivationen
bzw. der damit u. U. zusammenhingenden Unterrichtsvorkenntnisse



2. Bedingungen der Schulleistung 109

Q [ Erstversager
100 4 L~~~ 7] Mehrfachversager (2x)

DI[]:D]ID]I] Mehrfachversager (> 3x)

90,5
90 89 ]

84,5
82,5 ]

80 4

[
(=]

70 1 68,5

65

NN
NE
NN

62,5

60+

LT

M.

/)

I II III

A Y

2

Abbildung 30: Durchschnittliches kognitives Fahigkeitsniveau von Schulversagern auf unterschied-
lichen Klassenstufen (von TIEDEMANN vorgenommene Reanalyse der Untersuchung
von TERMAN 1919, S. 159f.)

- und/oder Einschrinkungen in anderen Personlichkeitsbereichen des Schii-
lers (z. B. Arbeitsverhalten, Selbstvertrauen u. a.)
bedeuten.

Nach zweimaligem Sitzenbleiben in der Normalschule werden Schiiler bei uns

Ublicherweise fiir sonderschulbediirftig erklirt, da eindeutiges Versagen in der

Normalschule und zugleich unterdurchschnittliche Intelligenztestleistungen

(IQ < 85) auf eine kognitive Behinderung hinweisen.

Sonderpadagogisch wird unterschieden nach

- Lernbehinderten mit leichteren kognitiven Stérungen (etwa 4% vom Alters-
jahrgang) und

- Geistigbehinderten mit schweren kognitiven Storungen (IQ < 60; etwa
0,6% vom Altersjahrgang).

Je schwerer kognitive Behinderungen sind, desto hoher wird der Anlagenan-

teil veranschlagt und desto geringer scheinen die Moglichkeiten einer Korrek-

tur der kognitiven Behinderung durch entsprechende Trainingsprogramme.

2.5.2.2. Vom IQ zur kognitiven Fihigkeits- »Struktur«

Aus der bisherigen Darstellung kdnnte abgeleitet werden, daB Personen mit
gleichen Intelligenzquotienten vergleichbare kognitive Fahigkeiten haben.
Einen Vergleich der 1Q-gleichen Intelligenzprofile von zwei etwa gleichaltri-
gen Schiilern veranschaulicht, daB das in der Regel nicht so ist.

Weiterfiihrung

Ankniipfung
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Abbildung 31: Intelligenzprofile zweier 1Q-gleicher Schiiler

Erlduterung Nach dem Priifsystem fir Schul- und Bildungsberatung haben zwei Real-
schiiler eine vergleichbare Gesamtintelligenz (IQ = 108).
Aufgrund der unterschiedlichen Intelligenzprofile konnte man jedoch z. B.
- dem Realschiiler A (durchgezogene Linie) einen technischen Berufszweig,
- dem Realschiiler B (gestrichelte Linie) einen kaufmédnnischen Berufszweig
empfehlen.

Fazit Gleiche Intelligenzquotienten verschiedener Schiiler - auch mit dem gleichen
Test erzielt - begriinden sich oft aus unterschiedlich ausgepriagten kognitiven
Teilfahigkeiten und ihrem jeweiligen Zusammenwirken.

Dadurch kénnen wiederum unterschiedliche Schulerfolgschancen entstehen.

Bereits bei der Besprechung des Regelsystems Schule wurde die besondere
Bedeutung verbaler Leistungen fiir den Schulerfolg herausgestellt.
Untersuchungs- So konnte KEMMLER (1976, S. 205) nachweisen, daBB zwischen ihren Gruppen
befund der Overachiever und der Underachiever nach 8 Schuljahren keine signifi-
kanten Intelligenzunterschiede bestanden, daB3 aber innerhalb der kognitiven
Teilfahigkeiten die sprachlichen Testleistungen der Overachiever besonders
hoch, die der Underachiever dagegen besonders niedrig ausfielen.
Auch Vergleiche der Intelligenzprofile guter und sitzengebliebener Grund-
schiiler erbrachten die groBten Unterschiede im Bereich der verbalen Fahig-
keiten.
Fazit Schiiler mit besserer verbaler Intelligenz haben offensichtlich die besseren
Schulerfolgschancen (vgl. KEMMLER 1967, S. 47).

Differenzierte Einblicke in schulformtypische kognitive Fahigkeitsstrukturen
gibt Abbildung 32, die die durchschnittlichen Féhigkeitsprofile von Volks-,
Real- und Gymnasialschiilern darstellt (vgl. KEMMLER 1976, S. 124).

Erlduterung L. KEMMLER versuchte, in einer Lingsschnittuntersuchung mit zwei Untersuchungs-
terminen den typischen Haupt-, Real- und Oberschiiler (Gymnasiasten) zu charak-
terisieren: Sie verglich bei
- einer Ubergangsuntersuchung im 4. Grundschuljahr (Neun- bis Zehnjahrige: 9-10)

und
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Abb. 32: Darstellung der Mittelwerte von 22 Leistungsvariablen bei drei Schulstatusgruppen aus
Hauptschule (HS), Realschule (RS) und Gymnasium (OS) nach KEMMLER (1976, S. 124)

- einer AbschluBuntersuchung im 8. Schuljahr (Dreizehn- bis Vierzehnjihrige:
13-14)

insgesamt 22 Leistungsvariablen (u.a. verbaler, figuraler, numerischer und recht-

schriftlicher Art), die fiinf Fihigkeitsbereiche darstellen sollten, namlich

- Wortschatz,

- Abstraktionsfahigkeit,

- raumliches Vorstellungsverméogen (»Space«),

- Konzentration und

- Schulleistung.

Interpretieren Sie die Grafik nach folgenden Fragen: Aufgabe 13

(a) In bezug auf welche kognitiven Fihigkeiten bestehen die groBten Unterschiede
zwischen Haupt-, Realschiilern und Gymnasiasten?
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(b) In welchen kognitiven Fahigkeiten unterscheiden sich Hauptschiiler relativ wenig

von Schiilern weiterfithrender Schulen?

(c) Welche kognitiven Féhigkeiten halten Sie fiir besonders wichtig zum Erbringen

angemessener Leistungen auf weiterfiihrenden Schulen?

Bei der Untersuchung schulleistungsrelevanter kognitiver Fahigkeiten stofBt
man gleichzeitig auch auf solche kognitiven Fahigkeiten, die fiir den Schuler-
folg anscheinend weniger Bedeutung haben; z. B. wurde die Kreativitit bis vor
kurzem durch unsere Intelligenztests kaum erfaBt, da sie offenbar fiir her-
kommliche gesellschaftliche wie schulische Tiichtigkeitserwartungen relativ
uninteressant ist. Dazu abschlieBend folgende Feststellung:

»Lédngst nicht alle kognitiven Féhigkeiten garantieren fiir Erfolg in der Schule. Es
kommt ... nicht darauf an, intelligent oder gar kreativ zu sein, sondern bevorzugt
werden Schiiler, die in ganz bestimmter Weise intelligent sind (vorwiegend verbal).«
(GAEDIKE 1974, S. 60)

2.5.2.3. Vorkenntnisse und Fertigkeiten als weitere kognitive Bedingungen
der Schulleistung

Jeder Lehrer weiB, daB die Bewaltigung des Pensums einer Unterrichtsstunde
oder einer »didaktischen Einheit« vom Schiiler nicht nur entsprechende ko-
gnitive Féahigkeiten, sondern auch entsprechende Vorkenntnisse verlangt:

- Fiir die Ableitung grammatischer Regeln aus Beispielen lateinischen Satzbaus sind
nicht nur induktives Denken, sondern auch die Vokabeln der Beispielsitze nétig.

- Fiir die Berechnung des Kegelinhalts wird nicht nur rdumliches Vorstellungsver-
mogen verlangt, sondern auch das Einmaleins.
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Je weiter der Unterricht in einem Fach fortgeschritten ist, desto mehr miissen
Vorkenntnisse zum Verstdndnis und zur Bewaltigung des Neuen eingesetzt
werden.

Jeder einzelnen Vorkenntnis und jeder einzelnen Fertigkeit liegen wiederum
Vorkenntnisse und Fertigkeiten zugrunde: Man spricht daher auch von (Vor-)
Kenntnis-/Fertigkeits-Hierarchien.

Schiiler besitzen um so groBere Kenntnis-/Fertigkeits/iicken,

- je weniger Anregungen sie zu Hause erhalten,

- je haufiger sie fehlen,

- je unaufmerksamer, unmotivierter usw. sie waren.

Beim herkémmlichen Klassenunterricht hat ein Schiiler um so weniger Ge-
legenheit, die ihm fehlenden Vorkenntnisse aufzufiillen, je héher die Lehr-
gangsstufe ist und je groBer seine Kenntnisliicken sind.

SIMONS/WEINERT/AHRENS (1975, S. 159 f) analysierten (im Rahmen der unter 1.2.2.6
nédher skizzierten Untersuchung) die am Ende eines Lehrgangs (4. Grundschulklasse)
bestehenden Schulleistungsunterschiede im Rechnen und stellten fest, daB die Leistungs-
unterschiede zunehmend stdrker mit fehlenden Vorkenntnissen als mit Intelligenztest-
werten korrelierten.

|____—__I Intelligenz

[/ /] Angst
[]]I]:UDI[] Vorkenntnisse

E .58 .58
— —
50 4 — —]
2 — =
S . — — .38
& — —
[ S— —
<] — —
o —_— S
<) — —
& 1 — —
& — —
= 23 .23 — —
2 | —
= 201 ] —]
§ : ¢17 : -15
2 — — 7
2 — —
2 .09 — 09— ’
< 08 — 07 /
2| IPE % = (17
1. Stufe 2. Stufe 3. Stufe 4. Stufe
Lehrgangsphase

Abbildung 33: Der Beitrag von Fihigkeiten, Vorkenntnissen und Angstlichkeit zur Erklirung von
Schulleistungsunterschieden in aufeinanderfolgenden Phasen des Lernprozesses
(TIEDEMANN 1977, S. 99; nach Daten von SIMONS/WEINERT/AHRENS 1975)

Ablesebeispiel zu Abb. 33: Die am Ende eines Lehrgangs (Stufe 4) bestehenden Schul-

leistungsunterschiede wurden

- zu einem geringen Teil durch Fdhigkeitsunterschiede (p = .07; nicht signifikant),

- zu einem hoheren Teil durch das AusmaB individueller Angst (p = .15) und

- zum relativ groBten Teil (p = .38) durch die in der vorangehenden Phase erarbei-
teten Vorkenntnisse

erklart.
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Es ergab sich,

»daB in>schlecht« (d. h. ohne vorherige Aufarbeitung der fiir den Unterricht wichtigen
Vorkenntnisse) gefiihrten Klassen die intellektuellen Fihigkeiten der Schiiler 36%, in
»guten< Klassen aber nur 12% der Leistungsunterschiede im Rechnen erkldren. Von
besonderem Interesse ist schlieBlich der Befund, daB bei Schiilern mit hoher Intelli-
genz die Leistungen in »guten< wie in >schlechten< Klassen im Durchschnitt ver-
gleichbar (gut) sind; bei niedrig intelligenten Kindern unterscheiden sie sich jedoch
betrachtlich.« (WEINERT 1977, S. 10)

Liickenhafte Vorkenntnisse und Fertigkeiten fithren also bei normalerweise
linearen und zeitlich begrenzten Unterrichtsprozessen zu wachsenden Schul-
leistungsmiflerfolgen.

Andererseits wachsen die schulischen Lernchancen intellektuell wenig befa-
higter Schiiler mit dem Grad der systematischen didaktischen Vermittlung von
Vorkenntnissen.

Im Verlaufe eines Lehrgangs (Schulklasse, Schulstufe) wachst die Bedeu-
tung bereits vorhandener spezifischer Vorkenntnisse und Fertigkeiten, wiah-
rend die Bedeutung allgemeiner kognitiver Fahigkeiten fiir die jeweilige
Schulleistung relativ abnimmt.

Warum lassen die mit »Intelligenz« erfaBten kognitiven Fahigkeiten keinen eindeuti-
gen SchluB auf den Schulerfolg zu?

Welche kognitiven Voraussetzungen kdnnen - in welcher Weise - fiir Schulerfolg bzw.
SchulmiBerfolg verantwortlich gemacht werden?

Welche Erklarungen gibt es dafiir, daB die Bedeutung kognitiver Fahigkeiten fiir den
Schulerfolg innerhalb einer groBeren Unterrichtseinheit abnimmt?
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2.5.3. Die motivationalen Voraussetzungen der Schulleistung

Kognitive Faktoren (Fahigkeiten und Kenntnisse) stellen die funktionalen
Voraussetzungen der Schulleistung dar, zu der aber noch Lernanstrengung
und -steuerung treten miissen, um Schulleistung zu bewirken.

Die kognitiven Voraussetzungen der Schulleistung sind eng verwoben mit

motivationalen und sozialen Faktoren:

- Kognitive Komponenten reichen in die motivationalen bzw. Steuerungs-
prozesse hinein (z. B. in der Beurteilung und Begriindung eigenen Schuler-
folgs- oder -miBerfolgs).

- Motivationale Komponenten gehen in die kognitiven Prozesse ein (z. B. in
der Triibung oder Verfilschung von Erkenntnisprozessen durch Angstlich-
keit).

- Soziale, emotionale und motivationale Komponenten stehen schlieBlich in
einer Wechselbeziehung (z. B. bei der Beeintriachtigung der Lernmotivation
durch Angstlichkeit und/oder soziale Kontaktschwierigkeiten und Konflik-
te).

Trotz ihrer Verwobenheit leisten sozial-emotionale und motivationale Person-
lichkeitsfaktoren - auch unter dem Begriff »affektive Persdnlichkeitsmerk-
male« zusammengefaBt - jeweils ihren eigenen Beitrag zur Erkldrung der Schul-
leistung. Deshalb sollen sie auch getrennt behandelt werden.

2.5.3.1. Zum Begriff der Motivation

Das theoretische Konstrukt »Motivation« kennzeichnet den Zusammenhang
all jener EinfluBgroBen, die ein Verhalten des Individuums

- auf bestimmte Zielzustinde hin ausrichten,

- in Gang setzen und

- (moglichst) bis zur Zielerreichung steuernd in Gang halten.

Motivationen sind nicht identisch mit Antriebskrdften oder Trieben, sondern
werden als »individuelle Instanzen« der Verhaltenssteuerung des einzelnen
angesehen. Das Individuum ordnet durch sie Antriebsenergien und sensori-
sche, motorische und kognitive Funktionen und stimmt sie entsprechend auf-
einander ab, um bestimmte Zielzustinde zu erreichen. Motivationen konnen
insofern als » Beweggriinde« zum spezifischen Verhalten betrachtet werden.

Motivationen begriinden verschiedene Verhaltensweisen eines Menschen: kon-
taktsuchende, aggressive, hilfesuchende, helfende, einordnende, machtorientierte, lern-
und leistungsorientierte, vor Aufgaben ausweichende und »unkonzentrierte.«

Motive (habituell) und Motivationen (aktuell) sind als
»Niederschlage langdauernder Erfahrungen« (HECKHAUSEN 1974, S. 147)

erlernt und nicht angeboren.

Hinfiihrung

Vorgehensweise

Begriffser-
lauterung

Beispiele

Zitat



116 Studientext 11, Teil A

2.5.3.2. Das Bedingungsgefiige der Lernmotivation

Nach HECKHAUSEN (1968) besteht das Bedingungsgefiige der Lernmotivation
aus

- tiberdauernden Personlichkeitsvariablen und

- situativen Variablen (siehe Tab. 20).

Tabelle 20:  Variablen der Lernmotivation

iiberdauernde Personlichkeitsvariablen situationsbedingte Variablen
Leistungsmotivation Erreichbarkeit des Leistungszieles
sachbezogener Anreiz (Sachinteresse) Anreiz von Aufgaben

sachfremde sozialbezogene Beweggriinde, z.B. Neuigkeitsgehalt des Lernstoffes

— Bediirfnis nach Identifikation (mit dem Lernfordernden),
— Bediirfnis nach Zustimmung durch andere,

— Bediirfnis nach Geltung und Anerkennung,

— Bediirfnis nach Strafvermeidung

Begriffsklarung Die individuelle Lernmotivation entsteht aus der Verflechtung
- relativ iiberdauernder Personlichkeitsmerkmale und
- aktueller Gegebenheiten der Lernsituation.

Wer aus »sachfremden« Beweggriinden lernt, ist »extrinsisch« motiviert (der
Lernzweck liegt auBerhalb der Lernsache);

Wer dagegen - wie pidagogisch angestrebt - »um der Sache willen« lernt, der
ist »intrinsisch« motiviert (Sachbezug und Selbstbekraftigung).

Jede Motivation ist also ein System von Ziel- und Handlungserwartungen, das

entsprechend

- der Gerichtetheit: mehr aufsuchend oder vermeidend (z. B. gegeniiber ver-
schiedenen Lerninhalten und Lernformen) und

- der Ausprdgung: stirker oder schwicher

je nach dem individuellen Erfahrungs- und Entwicklungsgang interindividuell

unterschiedlich wirksam wird.

Folgerung Fiir die Schulleistung 14Bt sich daraus ableiten:

e Je nach dem intraindividuellen (innerhalb des Individuums) Bedingungs-
zusammenhang ihrer Lernmotivation kénnen gleiche Schulleistungen ver-
schiedener Schiiler unterschiedlich zustande kommen.

e Interindividuelle Unterschiede in der Lernmotivation fiithren bei gleichen
Fdihigkeiten zu unterschiedlichen Lern- und Leistungsergebnissen.

2.5.3.3. Die Rolle der Leistungsmotivation

Im Bedingungsgefiige der Lernmotivation spielt die sogenannte »Leistungs-
motivation« eine besondere Rolle.
Beispiele Wie kommt es,

- daB die Schiilerin A in den Deutschstunden gelangweilt und unkonzen-
triert ist, deshalb schwache Leistungen zeigt, zu Hause aber eine Leseratte
ist?

- daB der Schiiler B in fast allen Unterrichtsfichern uninteressiert, unauf-
merksam und leistungsschwach ist, auBerschulisch aber nicht nur ein en-
gagierter Leichtathlet, sondern auch ein begeisterter Bastler ist, der es
schon zu einigen Preisen gebracht hat?
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Offenbar sind die Leistungsmotive dieser Schiiler intraindividuell ungleich
verteilt - zum Nachteil schulischer Leistungsanforderungen.

Unter Leistungsmotivation verstehen wir mit HECKHAUSEN

»das Bestreben, die eigene Tiichtigkeit in allen jenen Tétigkeiten zu steigern und mog-
lichst hoch zu halten, in denen man einen GiitemaBstab fiir verbindlich hélt und deren
Ausfiihrung deshalb gelingen oder miB}lingen kann.« (HECKHAUSEN 1968, S. 194 f)

Je nachdem, ob »Hoffnung auf Erfolg« besteht oder »Furcht vor MiBerfolg,

verhailt sich das Individuum dann leistungsaufsuchend oder leistungsvermei-
dend.

Die Leistungsmotivation beginnt sich zu entwickeln, sobald das Kind sich
selbst als Verursacher von Erfolg oder Miflerfolg zu erleben beginnt, d. h. im
allgemeinen zwischen 3 1/2 und 4 1/2 Jahren. Insofern ist leistungsmotivier-
tes Verhalten auch von der kognitiven Entwicklung abhingig.

Eine Schliisselrolle bei der Entwicklung der Leistungsmotivation spielt die

friihe Selbstindigkeitserziehung:

e Eine optimale Selbstindigkeitserziehung liegt zwischen Uber- und Unter-
forderung; d. h. dem Kind sollten »mittelschwere« Aufgaben mit gleich
groBer Auftretenswahrscheinlichkeit von Erfolg und MiBerfolg gestellt wer-
den, die es mit einiger Anstrengung gerade noch l0sen kann. Aus der Er-
fahrung, daBB Anstrengung zu Erfolg fiihrt, fiihlt es sich den gestellten Auf-
gaben gegeniiber zunehmend verantwortlich, gelangt damit zu
- Erfolgserlebnissen,

- gehobenem Selbstwertgefiihl und

- einem positiven »Selbstkonzept«.

Die Koppelung von héheren Elternerwartungen an selbstdndige Leistungen
des Kindes mit liebevoller Zuwendung nach Erfolg und neutraler Reaktion
nach Miferfolg wirkt sich positiv auf die Entwicklung des Leistungsmotivs
aus.

o Zu friihe Selbstindigkeitserziehung tiberfordert das Kind hiufig, es erlebt
MiBerfolge und Frustrationen und wird sich bald unfidhig fihlen, ent-
sprechende Leistungen zu erbringen.

o Zu spdte Selbstindigkeitserziehung kann das Kind unterfordern und zu der
Einstellung fiihren, »es geht auch ohne Anstrengung«. Die Folge sind zu-
nehmende MiBerfolgserlebnisse und wachsendes » Aus-dem-Feld-gehen«.

Untersuchungen Uber die korrelativen Zusammenhdnge zwischen Leistungsmotiv und
Schulerfolg gelangten zu sehr unterschiedlichen Ergebnissen:

Sie reichen von erwartungswidrig negativen Zusammenhéingen (WAsSNA 1972) bis zu
Korrelationen von .35 bis .40.

Insgesamt sind die ermittelten Korrelationswerte nur mittelhoch.

Thre Uneinheitlichkeit wird auf die bis heute unzuldnglichen, z. T. auch unpassend
eingesetzten Untersuchungsverfahren zuriickgefiihrt (Bilder aus dem Thematischen
Apperzeptions-Test (TAT) oder Lehrerbefragungen).

Untersuchungen mit dem neueren Gitterverfahren zur Erfassung der Leistungsmoti-
vation sind abgeschlossen (SCHMALT 1976).

Die relativ héchsten Zusammenhénge zwischen Leistungsmotivation und (erstem)
Schulerfolg ermittelte Krapp. Er erfaBBte das Leistungsmotiv nicht iiber schulferne
Merkmale (z. B. TAT-Bilder), sondern iiber die Befragung von Lehrern zu »schulischen«
Verhaltensmerkmalen von Schilern. Im Rahmen des Faktors »Anpassung« (besser
»Schulanpassung«) erfragte er u. a.:

— »befolgt Anordnungen des Lehrers,

— »kann am Unterricht mit Ausdauer teilnehmen,

Begriffser-
lauterung
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Untersuchungs-
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- »ist selbstandig bei der Gestaltung von Zeichnungeng,

- »bemiiht sich um gute Leistungen,

- »stort den Unterricht nicht durch Schwitzen und Unruhe«.

Das als »Schulanpassung« verstandene schulische Leistungsmotiv korrelierte mit .35
mit dem ersten Schulerfolg (gemessen durch Zeugnisnoten und Schulleistungstests).
KRrapPp (1973, S. 102 f) stellte allerdings fest, daB die in seiner Untersuchung besser
schulangepaBten Kinder im Durchschnitt nicht nur bessere kognitive Lernvorausset-
zungen aufwiesen, sondern auch aus »gehobenerem Milieu« kamen. Der Zusammen-
hang zwischen schulischem Leistungsmotiv und Schulerfolg blieb aber auch bei Kon-
stanthaltung der Variablen »kognitive Voraussetzungen« und »soziale Herkunft« noch
signifikant (p < 0,01).

Aus dem Untersuchungsbefund kann geschlossen werden, dal das Leistungs-
motiv einen mittleren Anteil zur Aufkldarung des ersten Schulerfolgs beitrégt.

Die Vermutung, daB erwartungswidrig schlechte Schulleistungen auf Defizite der Lei-
stungsmotivation zuriickfiihrbar sind, konnte indirekt von KEMMLER (1967, S. 114 f)
bestitigt werden: Underachiever (vor allem Jungen) mit bevorzugt miBerfolgsorientier-
ter Leistungsmotivation (u.a. mit Angstlichkeit, motorischer Unruhe, Steuerungs-
schwiche, »Neurotizismus«) kamen dabei besonders hidufig aus Elternhdusern, die am
Schulfortkommen ihrer Kinder weniger interessiert sind (weniger Schulkontakte, we-
niger Beachtung der Hausaufgaben, weniger Hilfen, Anregungen und Bestitigung).

Das Leistungsmotiv steht offensichtlich dort in einem hdheren Zusammen-
hang mit der Schulleistung, wo es nach schulspezifischen Leistungsmerkma-
len erfaB3t wurde. Das legt die Hypothese nah, daB fiir den Schulerfolg weniger
die allgemeine Leistungsorientierung des Schiilers entscheidend ist, sondern
seine Ausrichtung auf spezifische »schulische« Lerninhalte und Lernformen
und seine Leistungsbereitschaft (vgl. GAEDIKE 1974, S. 63).

Einschrankungen des »schulorientierten« Leistungsmotivs sind haufig mit-
verursacht durch ein

»Konkurrieren der Wertorientierungen der vorschulischen Erfahrungswelt des Kindes
mit denen der Schule« (TIEDEMANN 1977, S. 108).

Diese Einschrankungen fiihren in der Regel zu Storungen der Aufmerksam-
keit und Konzentration (Zuwendung auf auBerschulische Inhalte), damit zu
wachsenden Kenntnisliicken und Miferfolgserlebnissen und schlieBlich lber
»kumulative Kenntnisdefizite« zu einer wachsenden Abneigung und demzu-
folge zum [Interessenverlust gegeniiber einem ganzen Unterrichtsfach oder ge-
geniiber schulischem Lernen iiberhaupt.

»Viele der in der Schule verlangten Aufgaben sind abstrakter Natur und insofern
»lebensfern< und/oder sie liegen auf Gebieten, die in den Augen der Schiiler nur einen
hochst unklaren Zusammenhang zu ihren eigenen Interessen und Lebenszielen haben.
Insofern sind sie fiir die Schiiler weitgehend uninteressant.« (KORNADT 1975)

Wollte die Schule mit dem - iiber manchem Schulportal mahnenden - Aus-
spruch SENECAS »non scholae sed vitae discimus« (Wir lernen nicht fir die
Schule, sondern fiir das Leben) ernst machen, dann sollte sie weniger auf
Leistung allein um der Leistung willen (und das unter Zeitdruck) bestehen.
Vielmehr sollte sie an den Interessen und Alltagserfahrungen der Kinder an-
kniipfen, um sie so fiir Lernaufgaben und Inhalte »von innen« (intrinsisch)
zu motivieren.

Unter lernorganisatorischen und didaktischen Gesichtspunkten sollten auch fol-
gende »situationsbedingten Variablen der Lernmotivation« beriicksichtigt wer-
den:
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o Der »sachstrukturelle Entwicklungsstand« des Einzelschiilers, um Lernauf-
gaben und Lernstrategien individuell abstimmen zu kénnen und Uber- und
Unterforderung zu vermeiden.

e Ein »mittlerer Schwierigkeitsgrad« der Lernaufgaben, der einen hohen Mo-
tivierungswert hat, weil die Erfolgswahrscheinlichkeit etwas groBer bzw.
zumindest gleich hoch wie die MiBerfolgswahrscheinlichkeit ist.

e Ein angemessener »Neuigkeitswert« der Lernstoffe, der die »Erwartungs-
schemata« des Schiilers durch Uberraschungseffekte in einem maiBigen
Grad durchbricht (HECKHAUSEN 1974).

2.5.3.4. Die Kausalattribuierungs-Theorie als Erklirungsmodell fiir
individuelle Zusammenhiinge von Leistungsmotiv und Schulerfolg

HECKHAUSEN entwickelte ein »ProzeBmodell der Motivation« (Abb. 34).

Situation kognitive Handeln kognitive Situation

Zwischenprozesse Zwischenprozesse

1 2 . _ |3 " 4 Selbst- |5
Aﬂdewng - %ctmerung - Asfnhrung - bewertung ||

Weitere
Folgen

Abbildung 34: Prozefmodell der Motivation (nach HECKHAUSEN 1974, S. 152f.)

An einem Beispiel soll der Motivationsproze verdeutlicht werden:

(1) Anregungsbedingungen der Situation: Morgen soll eine Klassenarbeit in
Mathematik geschrieben werden (interessant? schwierig? anstrengend?).

(2) Erwartungen (gedankliche Vorwegnahme von 3,4 und 5); Entschlu8.

(3) Arbeit wird geschrieben.

(4) Vergleich des Handlungsergebnisses mit den eigenen Ergebniserwartun-
gen (mit dem Anspruchsniveau); Selbstbekriftigung (zufrieden? unzufrie-
den?). Selbstzuschreibung (eigene Fahigkeiten oder Anstrengung oder Zu-
fall als Begriindung fiir eigenen Erfolg oder eigenes Versagen).

(5) Motivierungsbereiter oder -geschwichter fiir weitere Arbeiten in Mathe-
matik.

Den Akt der Selbstbewertung (4) fiir ein selbst verursachtes und zu verant-
wortendes Handlungsergebnis nennt man »Kausalattribuierung« (Ursachen-
zuschreibung).

Die Theorie der Kausalattribuierung versucht den Zusammenhang von Lei-
stungsmotiv (Hoffnung auf Erfolg/Furcht vor MiB3erfolg) und Schulerfolg per-
sOnlichkeitspsychologisch zu begriinden.
U. a. konnte B. WEINER (1975, S. 11 f) nachweisen, daB}
e Erfolgsmotivierte
- ihren (hdufigeren) Erfolg eher ihren Féhigkeiten und ihrer Anstren-
gung,
- ihren (selteneren) Miferfolg eher unzureichender Anstrengung (aber
nicht mangelnder Fihigkeit) zuschreiben;
e Miferfolgsmotivierte
- ihren (haufigeren) MiBerfolg mit mangelnder Fahigkeit oder zu groBer
Aufgabenschwierigkeit,
- ihren (selteneren) Erfolg mit zufallsbedingten duBeren Umstdnden er-
klaren.

Erlduterung
(Beispiel)

Begriffser-
lduterung

Ausfiihrung
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Es gibt also folgende Begriindungen fiir eigenen Erfolg oder MiBerfolg:
- intern durch Fihigkeit, Anstrengung;
- extern durch Schwierigkeitsgrad der Aufgabe, Zufall.

Je nachdem, wie ein Schiiler seinen Erfolg oder MiBerfolg vor sich selbst

begriindet, wird sich sein Leistungsmotiv weiterentwickeln:

o Der Erfolgsmotivierte wird bei einem MiBerfolg kaum eine Motivationsein-
buBe erleiden, weil er ihn nicht so sehr auf stabile Personlichkeitseigen-
schaften zuriickfiihrt, sondern auf variable Faktoren; er wird durch weitere
Erfolge noch stirker leistungsmotiviert und leistungsstrebend werden.

o Der Miferfolgsorientierte dagegen erkliart MiBerfolg mit seiner iiberdauern-
den Mangelbegabung und/oder mit dauernder Uberforderung und gerit
damit noch mehr in resignierendes bzw. Miferfolg »meidendes« Verhalten.

»Wenn jemand MiBerfolg mit mangelnder eigener Begabung begriindet, dann wird
er ein Gefiithl der Beschamung und der Unzufriedenheit mit sich selbst haben und
erwarten, daB er diese Aufgabe auch beim nichsten Mal nicht schaffen kann.«
(WEINER 1975, S. 99)

Die Theorie der Kausalattribuierung 148t sich auch auf den Lehrer anwenden:

Lehrer neigen dazu,

- gute Leistungen von Schiilern als Erfolg ihrer Unterrichtsbemiihungen zu
interpretieren und sich fortan um diese lernfiahigen Schiiler noch mehr zu
bemiihen,

- die Ursachen fiir schlechte Schiilerleistungen hingegen bei den Schiilern zu
suchen (unzureichende Fahigkeiten, mangelnde Anstrengung).

Besteht fiir Sie ein Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft (Unterschicht), ex-
trinsischer Motivation, MiBerfolgsorientiertheit und Leistungsversagen?

Wenn ja, versuchen Sie hierzu die Entstehungsgeschichte eines mdglichen Falles von
schulischem Leistungsversagen zu konstruieren.

2.5.3.5. Der Zusammenhang von Angstlichkeit, Leistungsmotiv und
Schulerfolg

Zuerst sollen drei zentrale Begriffe erlautert werden:

e Angst ist zu verstehen als eine aktuelle Reaktion des Individuums auf eine
von auBen kommende oder im Individuum selbst entstehende (z. B. durch
Krankheit) tatsichliche oder nur vorgestellte Bedrohung. Angstreaktionen
zeigen Merkmale wie Erregungsanstieg, motorische Unruhe, Zittern, Ver-
krampfung, Irritierung, Abwehr- und Vermeidungsverhalten.

o Angstlichkeit wird als Verhaltensdisposition, als relativ iiberdauerndes Per-
sonlichkeitsmerkmal definiert, als habituelle Angstanfalligkeit. Auf Grund
vorangegangener Erfahrungen wird die Umwelt - bzw. werden bestimmte
Ausschnitte der Umwelt - als bedrohend erlebt. Angstlichkeit ist demzu-
folge erlernt.

o Leistungsangst - in diesem Zusammenhang Schulleistungsangst - kann so-
mit als ein akuter Zustand subjektiv erlebter Bedrohung des Schiilers durch
Schulleistungsforderungen und ihre méglichen negativen Folgen definiert
werden.

Einschlagige Schulangsttests messen allerdings mehr die {iberdauernde Ver-
haltensdisposition »Schulangst« (»Schulidngstlichkeit« im Sinne der Defini-
tion) als die akute Schulangst.
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Untersuchungen mit Schulangsttests erbrachten - wenn iiberhaupt - nur schwache
Korrelationen zur Schulleistung : Schlechte Schiiler zeigten im allgemeinen mehr Schul-
ingst und weniger Mitarbeit im Unterricht (vgl. u.a. NICKEL/SCHLUTER/FENNER
1973).

Einen besseren Einblick in die Zusammenhinge zwischen Angstlichkeit und (Schul-)Lei-
stung erbrachten Untersuchungen, die nach Graden der Angstlichkeit und nach Be-
sleitfaktoren der Leistung unterschieden: Hier zeigte sich u. a., daB sogenannte »Risi-
koschiiler« (d. h., Schiiler mit der Grenznote 4 in den Hauptfichern) die hochsten
Angstlichkeitswerte aufweisen; sie sind dem SchulstreB am meisten ausgesetzt, weil sie
:n der unmittelbaren Gefahrenzone des Schulversagens schweben. Gleichbleibend
schlechte Schiiler verfallen dagegen haufiger in Resignation und Gleichgiiltigkeit und
sind deshalb im Durchschnitt weniger dngstlich (SCHWARZER 1975).

Angstliche Schiiler erfahren also

- unter Leistungsdruck (z. B. Zeitdruck, Androhung von Bestrafung)
und/oder

- bei groBerer Aufgabenschwierigkeit

eine Beeintrachtigung der Leistungsmotivation (zunehmende Furcht vor MiB-

erfolg) und damit des Leistungserfolges.

TIEDEMANN (1977, S. 122) verarbeitete diese Zusammenhéinge zu einem Mo-
dell (Abb. 35).

wenig
Angstliche
=
3
E4
g
&0
=
2
-
Angstliche
gering hoch

Aufgabenschwierigkeit und Leistungsdruck

Abbildung 35: Schema der Interaktion zwischen Angstniveau einerseits sowie Aufgaben-
schwierigkeit und Leistungsdruck andererseits

Das Modell zeigt u. a., dal

- wenig Angstliche ihr Leistungsoptimum bei relativ hohem Leistungsdruck
und relativ hoher Aufgabenschwierigkeit erzielen;

- Angstliche dagegen ihr Leistungsoptimum bei geringerem Leistungsdruck
(»bei maBig starker Aktivierung«) und relativ geringer Aufgabenschwierig-
keit erreichen.

Das Modell veranschaulicht zugleich den Leistungsverlauf: Zu Beginn eines
Lern- oder Leistungsvorganges werden die Angstlichen mit unsicheren niedri-
gen Leistungen einsetzen, da sie mit der Aufgabe nicht vertraut sind und
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deren Komplexitiat nicht durchschauen; im weiteren Verlauf des Vertrautwer-
dens mit der Aufgabe und mit einzelnen Kenntnissen bzw. Fertigkeiten stei-
gern sie aber ihr Leistungsniveau.

Die vorliegenden einschlidgigen Untersuchungsbefunde geben keine eindeuti-
ge Auskunft dariber,

- ob die Angstlichkeit die Schulleistung beeintrichtigt oder

- ob schulische MiBerfolge zu gesteigerter Angstlichkeit fithren.

Vermutlich ist die Erstursache individuell unterschiedlich, und der weitere Pro-
zeB vollzieht sich dann iiber Wechselwirkungen zwischen wachsender Angst-
lichkeit und wachsendem Versagen bis zu bestimmten individuellen Grenz-
werten hin.

LBt sich die Kausalattribuierungstheorie auf den Zusammenhang von Angstlichkeit
und Schulleistung anwenden?

Fiihren Sie bitte weitere Beispiele fiir den Leistungsdruck in der Schule an, der be-
sonders dngstliche Schiiler beeintrachtigt.

Welche diagnostischen und lernorganisatorischen Konsequenzen lassen sich aus dem
Modell (Abb. 35) fiir dngstliche Schiiler ableiten?
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2.5.4. Zur Frage der sozialen Schulleistungsvoraussetzungen
(ExKkurs)

Die Anpassung des Schiilers an das System Schule wurde bereits unter 2.5.3 als
Variante der »motivationalen« Schulleistungsvoraussetzungen beschrieben.
Damit stellt sich die Frage, ob die sozialen Lernvoraussetzungen liberhaupt
einen eigengesetzlichen Bedingungsfaktor darstellen bzw. einen eigenstindi-
gen Beitrag zur Erkldarung individueller Schulleistungsunterschiede leisten:
d. h. ob sich soziale Lernvoraussetzungen direkr auf die Schulleistung und den
Schulerfolg auswirken oder nur indirekt Uber eine Forderung der Lern-
motivation? Die Frage kann hier nicht entschieden werden.

Zunichst soll folgende These vorangestellt werden:

Schulischer Unterricht vollzieht sich iiber soziale Interaktionen. Deshalb wird

erwartet, dal} sich relativ Uberdauernde Personlichkeitsmerkmale

- zur Kontaktaufnahme,

- zum Korrespondenzverhalten (d. h. Eingehen auf den anderen, Liefern von
Beitrdagen fiir den anderen) und

- zur Kooperation

des Einzelschiilers mit anderen Schiilern und mit dem Lehrer positiv auf Schul-

leistung und Schulerfolg auswirken.

Die systematische Erforschung sozialer Voraussetzungen der Schulleistung
steht noch in den Anfdngen: Bis heute hat man soziale Schulleistungsvoraus-
setzungen vor allem im Bereich des »ersten Schulerfolgs« (1. Schuljahr) und
mehr lber Lehrerfragebdgen als liber Beobachtungsmethoden erforscht. Die
Befunde aus diesen Forschungen kdénnen nur begrenzt verallgemeinert wer-
den.

Methodisch anspruchsvollere empirische Untersuchungen zum Zusammenhang zwi-
schen Sozialverhalten und erstem Schulerfolg liegen u.a. von L. KEMMLER und A.
KRraPP vor. Einige wesentliche Items (Aufgaben) und Ergebnisse werden in Tabelle 21
zusammengefaBt.

Tabelle 21: Korrelative Beziehungen zwischen Sozialverhalten (Lehrerurteil) und erstem Schuler-
folg nach KEMMLER (1967, S. 63) und KRAPP (1973, S. 103f.)

KEMMLER KRAPP Schulerfolg
Schulerfolg % (ja) Varianz- Ko-Var.-
Tbis analyse analyse
1. ordnet sich in eine Spielgruppe ein 90,8
2. hat Kontakt mit anderen Kindern 84,6
3. zeigt sich schiichtern 18-.49 (34,6)
(z.B. meldet sich selten)
4. hat Kontakt zum Lehrer - 85,0
5. versucht Aufmerksamkeit auf sich - (58,4) F=50,75 F=4,17
zu lenken r= .36
6. muB hiufig persdnlich angesprochen - (38,8) p<0,01 p<0,01
werden.
7. zeigt sich anlehnungs- und n.s. (17,2)
schutzbediirftig
8. stort den Unterricht durch Schwitzen n.s. (26,4)
und Unruhe
9. lduft wihrend des Unterrichts in der -
Klasse herum } 22-.33
10. weintam 1. Schultag -

rpijs = biseriale Korrelation;

t% = prozentuale Hiufigkeit;

( ) = alsNegativmerkmal erfragt;
n.s. = nicht signifikant.
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Nach einer Faktorenanalyse konnte KrapP 17 Items eines Sozialfragebogens der Di-
mension »Kontaktbereitschaft« zuordnen; diese Items standen in hochsignifikantem
Zusammenhang mit dem ersten Schulerfolg (F = 50,75; p < 0,01). Auch bei Mitkon-
trolle der Kovariablen (kognitive Lernvoraussetzungen, soziale Herkunft, Anpassung,
korperliche Erscheinung, Alter) blieb ein geringerer, aber signifikanter Zusammen-
hang zwischen »Kontaktbereitschaft« und Schulerfolg erhalten (F = 4,17; p < 0,01).
Damit wurde der Befund von KEMMLER bestétigt, daB sich erfolgreiche Schiiler mit
anderen Kindern leichter anfreunden und mit diesen (zahlenmaBig und zeitlich) um-
fangreichere Kontakte pflegen.

Die (nach den angefiihrten Items definierte) » Kontaktbereitschaft« erkldrt damit auch
einen gewissen unabhéngigen Varianzanteil des ersten Schulerfolgs. Allerdings zeigen
Schiiler mit besserer Schulerfolgserwartung im Durchschnitt nicht nur die héhere
»Kontaktbereitschaft«, sondern auch die besseren kognitiven und motivationalen Lern-
voraussetzungen und das entwickeltere korperliche Erscheinungsbild.

Eine Zusammenschau der Einzelbefunde sowie eine Ausfiihrung des allge-
meinen Merkmals »Sozialverhalten« (»Kontaktbereitschaft«) lassen auf fol-
gende Zusammenhénge schlieBen:

- Die mit den Fragebogenitems (besonders 1, 2, 4) erfaBten sozialen Ver-
haltensmerkmale der Schulanfidnger stehen zwar in einem gesicherten, je-
doch vermutlich geringeren Zusammenhang zum »ersten« Schulerfolg als
die kognitiven und die motivationalen Lernvoraussetzungen.

- Die vorliegenden Befunde deuten auf wenigstens zwei unterscheidbare
Merkmale sozialer Lernvoraussetzungen hin: auf korrespondierende (wech-
selseitige) Kontakte in der Gleichaltrigengruppe und auf die Féihigkeit zur
Kontaktaufnahme und Identifikation mit dem Lehrer.

Diese Ergebnisse miissen eingeschrinkt werden aufgrund

- der Aussagekraft der eingesetzten Untersuchungsverfahren (Lehrerfrage-
bogen);

- ihrer ausschlieBlichen Geltung fiir den Schulanfang (moglicherweise sind
solche elementaren sozialen Lernvoraussetzungen fiir spiatere Abschnitte
des Schulverlaufs nicht vergleichbar bedeutsam fiir die Aufklarung indi-
vidueller Schulleistungsunterschiede, weil sie dann ohnehin von mehr oder
weniger allen Schiilern erworben oder durch andere Eigenschaften - z. B.
Selbstiandigkeit - ausgeglichen wurden);

- ihres insgesamt geringeren Einflufigewichtes im bestehenden Schulsystem, in
dem kooperative Lernprozesse nur begrenzt realisiert werden. Der einzelne
Schiiler gelangt somit auch ohne wesentliche Kontakt- und Korrespondenz-
bereitschaften und -fahigkeiten zu seiner Schulleistung,.

2.6. Auswirkungen verschiedener Variablen des
Unterrichtsverhaltens von Lehrern

2.6.1. Unterrichtsfiihrung und Erziehungsstile

2.6.1.1. Unterrichtstechniken und Unterrichtsorganisation

Jeder Lehrer hat Situationen erlebt, in denen ihm der Unterricht so gelang,
daB alle Schiiler interessiert zuhdrten bzw. mitarbeiteten. In solchen Augen-
blicken scheinen Disziplin- und Leistungsschwierigkeiten nicht zu existieren.
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Ganz anders verhilt es sich in dem Fallbeispiel »Gruppenopposition« (Basistext II,
Abschn. 2.4.2.3). Hier versucht der Lehrer, den anfanglichen Disziplinschwierigkeiten
durch ein altbewéhrtes padagogisches Mittel zu begegnen: Er hort plotzlich auf zu
sprechen und sieht die Klasse ernst und unbewegt an. Wéahrend die gleichen Schiiler
vielleicht bei dem Lehrer, der diesen Rat gab, schon nach wenigen Sekunden auf-
merksam werden, finden sie dieses Vorgehen bei ihm nur lustig.

DaB ein sogenannter »Trick« bei dem einen Lehrer klappt, bei dem anderen
nicht, 14Bt sich immer wieder feststellen. In der ilteren piddagogischen Li-
teratur wird daher »Disziplin halten kdnnen« gelegentlich als unerklarbares
Phinomen oder gar als angeborene Begabung bestimmter Menschen darge-
stellt.

Durch empirische Untersuchungen (KouNIin 1970, 1976) konnte jedoch nachgewiesen
werden, daBl bestimmte Merkmale des Unterrichtsverhaltens eines Lehrers eine Rolle
spielen: Die Disziplin in der Klasse wird weder von den »Tricks« noch von den Dis-
ziplinierungstechniken an sich entscheidend beeinflu8t, sondern vielmehr davon, wie
sich der Lehrer vor dem Auftreten von Disziplinproblemen verhilt.

Ob eine Klasse mehr oder weniger aufmerksam ist, ob einzelne Schiiler den Unterricht
selten oder héufig storen, hdngt von folgenden relativ komplexen Techniken der Klas-
senfiihrung ab:

- Allgegenwirtigkeit und Uberlappung

- Reibungslosigkeit und Schwung

- Gruppenmobilisierung und Rechenschaftsprinzip

- Valenz und intellektuelle Herausforderung

- Abwechslung und Herausforderung bei der Stillarbeit.

e »Allgegenwirtigkeit« und »Uberlappung« driicken sich in der Fihigkeit
des Lehrers aus, die Ubersicht iiber das Geschehen in der Klasse zu be-
halten. Dabei ist » Allgegenwirtigkeit« des Lehrers fiir die Arbeitsbeteili-
gung der Schiiler und die Disziplin entscheidender als »Uberlappen«.
Durch »Allgegenwdrtigkeit« kann der Lehrer bei einer sich entwickelnden
Unterrichtsstorung im rechten Moment eingreifen und den »richtigen«
Schiiler ansprechen, so dal moéglicherweise bei den Schiilern der Eindruck
entsteht, als hitte der Lehrer »Augen im Hinterkopf«.

»Uberlappen« bezeichnet die Fihigkeit, die eigene Aufmerksamkeit zu ver-
teilen und zwei verschiedene Dinge, die zur gleichen Zeit anfallen, unmittel-
bar nebeneinander aufzugreifen und zu steuern.

o »Reibungslosigkeit und Schwung« spiegeln die Ziigigkeit der Unterrichts-
gestaltung wieder. Lehrer, denen dies gelingt, erzeugen bei ihren Schiilern
eine hohe Arbeitsbeteiligung und haben nur wenig mit Stérungen zu tun.

o »Gruppenmobilisierung und Rechenschaftsprinzip« betreffen die Féahigkeit
des Lehrers, bei allen Schiilern eine gewisse Aufmerksamkeitsspannung
aufrechtzuerhalten. Gleichzeitig muf8 er stindig liberpriifen, was die ein-
zelnen Schiiler tun und wissen. Hierbei geniigt jedoch nicht, daB er selber
dariber informiert ist, sondern er mul3 dies den Schiilern auch deutlich
machen.

o »Valenz und intellektuelle Herausforderung« sowie »Abwechslung und Her-
ausforderung bei der Stillarbeit« verweisen darauf, daB der Lehrer seinen
Unterricht moglichst abwechslungsreich gestalten und in der Lage sein soll,
die Schiiler zu motivieren.

Diese Techniken der Klassenfiihrung stellen fir den Lehrer, der sie be-
herrscht, ein ausgezeichnetes Instrumentarium dar, um Klassenkonflikten
priaventiv zu begegnen (Beispiele und genauere Informationen zu den ein-
zelnen Punkten finden sich bei KouNIN 1976, S. 85 ff). KOUNIN betont, daB3
diese Techniken nicht fiir einzelne Kinder, sondern fiir Gruppen gelten,
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wobei sie gleichermaBen fiir emotional gestdrte Kinder in reguldren Klas-
sen wie fiir nicht gestorte Kinder, fiir Jungen wie fiir Madchen, zutreffen.

Weitere wichtige Moglichkeiten der Pravention stehen dem Lehrer durch den
Einsatz verschiedener Formen der Unterrichtsorganisation offen, die hier nur
im Hinblick auf die Konfliktthematik angesprochen werden kdnnen. Rele-
vant erscheinen dabei vor allem die Formen der sozialen Differenzierungen
wie

- Frontalunterricht,

- Partnerarbeit und

- Gruppenarbeit.

Der Frontalunterricht begiinstigt durch die besonderen Kommunikationsbe-
dingungen die Entstehung von Konflikten in der Schulklasse. Da bei dieser
Organisationsform des Unterrichts die Kommunikation zwischen den Schii-
lern untersagt ist, kann allein schon die rdumliche Konfrontation dazu fiih-
ren, daB} der Lehrer als gemeinsamer »Gegner« erlebt wird.

Ein solcher Solidarisierungs-Effekt wurde im Fallbeispiel » Gruppenopposi-
tion« (Basistext II, Abschn. 2.4.2.3) aufgezeigt.

Auch ohne besonderen AnlaB kann es leicht zu einer Polarisierung in der
Klasse kommen, bei welcher der Lehrer zum aktiven und die Klasse zum
reaktiven Pol wird. Im Extremfall ergibt sich fiir den einzelnen Schiiler fol-
gende Situation:

Er muB stdndig auf dem Sprung sein, denn er kann iiberraschend aufgerufen
werden; findet er nicht sofort den AnschluB3 zu dem eben Gesagten oder Be-
handelten, hat er unter Umsténden eine entsprechend ungilinstige Reaktion zu
erwarten. Auf Schiilerseite ist der Aufruf durch den Lehrer oft die einzige
Abwechslung zwischen Stillbeschéftigung und Gepriiftwerden.

Der Frontalunterricht kann in bestimmten Phasen des Unterrichts durchaus
angebracht sein; wenn er jedoch die einzige oder die vorherrschende Sozial-
form ist, birgt er die Gefahr des einseitig lehrerzentrierten Unterrichts in sich.
Er fordert eine eher rezeptive Haltung der Schiiler gegeniiber dem Lehrer und
kann zu Inaktivitit (innerem » Abschalten«) verleiten. AuBerdem kdnnen sich
dadurch, daB der Schiiler auf die Kommunikation mit dem Lehrer angewiesen
ist, leicht Schiilertypen wie »Streber«, »Lehrerliebling«, » Denunziant« usw.
herausbilden. Diese negativen Seiten des Frontalunterrichts kann der Lehrer
dadurch mildern, daB er z. B. die Kommunikation zwischen den Schiilern in
bestimmten Situationen zuldfBt.

Eine Ubergangsform zur Gruppenarbeit ist die Partnerarbeit, die den Schii-
lern die Mdglichkeit einer problemorientierten Kommunikation einrdumt.

Auf die Vorteile und moglichen Gefahren von Gruppenarbeit im Unterricht
kann hier ebenfalls nur kurz hingewiesen werden.

Der Effekt des »Leistungsvorteils« wurde bereits bei der Behandlung der Merk-
male von Kleingruppen (vgl. Basistext II, Abschn. 2.4.2.3) angesprochen. Ge-
meint ist damit die Tatsache, da3 die Gruppenleistung haufig hoher ist als die
Summe der Leistungen ihrer Mitglieder unter den Bedingungen isolierter Ein-
zelarbeit.

Entsprechende positive Auswirkungen konnten auch im schulischen Bereich
mehrfach nachgewiesen werden.

DieTrICH (1969) fand beispielsweise eine Uberlegenheit der Kleingruppenarbeit ge-
geniiber dem traditionellen Frontalunterricht hinsichtlich der Reproduktion von Wis-
sen, der Beherrschung geistiger Arbeitstechniken, aber insbesondere auch der Aus-



2. Bedingungen der Schulleistung 127

pragung sozialer Verhaltensweisen. Schiiler in Kleingruppen waren kooperativer, so-
zial aktiver und zeigten ein disziplinierteres Verhalten.

Trotz dieser positiven Befunde der Arbeit mit Kleingruppen im Unterricht
darf nicht iibersehen werden, daB sich gerade durch die Eigendynamik der
Beziehungen innerhalb von Gruppen, aber insbesondere auch zwischen Grup-
pen, bedeutsame Konflikte ergeben kénnen. Gerade die Arbeit mit Kleingrup-
pen bietet dem Lehrer jedoch die Gelegenheit, solche Konflikte aufzugreifen
und dadurch kooperative Verhaltensweisen zu férdern. Wie in den folgenden
Abschnitten noch zu zeigen sein wird, stellt die Methode der kooperativen
Entscheidungsfindung in Verbindung mit einem entsprechenden Interaktions-
stil einen fundamentalen Ansatz zur Bewiltigung von Problemen dar (nihere
Ausfiihrungen dazu in Studienblock III).

2.6.1.2. Erziehungsstile

Aus der umfangreichen Forschungstradition, die im AnschluB an die bekann-
ten Untersuchungen von Kurt LEWIN und seinen Mitarbeitern iiber die Aus-
wirkungen verschiedener Fiithrungsstile (seit 1937) entstand, kdnnen hier nur
wenige Ergebnisse zusammengefaBBt wiedergegeben werden.

Zur Erforschung der Folgewirkungen eines bestimmten Erzieherverhaltens
auf Kinder und Jugendliche ist es notwendig, zunédchst das Erzieherverhalten
selbst genauer zu fassen. Um die Vielfalt und Komplexitat der Verhaltenswei-
sen in solchen Interaktionsbeziehungen liberschaubar zu machen, wurde der
Begriff »Erziehungsstil« eingefiihrt.

Man geht dabei von der Annahme aus, daBl das Verhalten eines Lehrers oder
Erziehers hinsichtlich einzelner Merkmale nicht zufillig von Situation zu Si-
tuation variiert, sondern daB3 die Merkmale relativ konstant in einer bestimm-
ten Kombination auftreten:

»Als Erziehungsstil wird eine Gruppe von Merkmalen des Erziehungsverhaltens be-
zeichnet, in welcher grofere gemeinsame Merkmalsvarianz herrscht als nach der Va-
riabilitdt aller Merkmale zufillig zustande kommen kodnnte, und welche Gruppe die
Eigenarten in diesem Stile Erzogener genauer vorauszusagen erlaubt als Einzelmerk-
male.« (EYFERTH 1966, S. 23)

Um die unterschiedlichen Erziehungsstile inhaltlich zu kennzeichnen, werden
hiufig die Begriffe »autoritir« und »demokratisch« verwendet. Leider ge-
schieht dies in vielen Féllen sehr unkritisch. Um die Gefahr zu verdeutlichen,
die die Verwendung solcher Typisierungen mit sich bringt, werden zunichst
die grundlegenden »klassischen« Untersuchungen von LEWIN kurz darge-
stellt.

Der experimentelle Ansatz

Kurt LEWIN und seine Mitarbeiter Ronald LippITT und Ralph K. WHITE ver-
suchten, den experimentellen Nachweis zu erbringen, da8 das »soziale Klima«
einer Gruppe entscheidend vom Erziehungs- bzw. Fiihrungsverhalten des Lei-
ters beeinfluBt werden kann. In einer ersten Versuchsreihe verglichen sie
(1937) zunichst den EinfluB von zwei »Modellen« von Verhaltensmustern:
- »autokratisches« (bzw. »autoritires«) und

- »demokratisches«
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In einer weiteren Versuchsreihe wurden Auswirkungen eines dritten Modell-
verhaltens mit untersucht: der Fiihrungsstil des »laissez-faire«.

Die folgende Ubersicht (Tab. 22) zeigt die wichtigsten Merkmale der drei »Fiih-
rungsstile«, wie sie geplant und im Experiment zu praktizieren waren.

Tabelle 22: Merkmale der Fithrungsstile (aus WALZ 1960, S. 42, mit freundlicher Genehmigung des
H. Schroedel Verlages in Hannover)

Autoritar

Demokratisch

Laissez-faire

1. Alle methodischen Entschei-
dungen gehen vom Leiter aus.

2. Die Techniken und der Ablauf
der Titigkeit werden schritt-
weise vom Leiter angeordnet,
so daf spitere Schritte im-
mer weitgehend ungewify
bleiben.

3. Der Leiter weist gewohnlich
jedem seine besondere Auf-
gabe zu und bestimmt die
Arbeitskameraden jedes
Gruppenmitgliedes.

4. Der Leiter wird bei Lob und
Kritik der Arbeit jedes Mit-
gliedes personlich, halt sich
aber von einer aktiven Betei-
ligung in der Gruppe fern,
abgesehen vom Vormachen.

Alle Mafinahmen sind Sache
der Gruppenbesprechung und
-entscheidung. Sie werden er-
mutigt und unterstiitzt durch
den Leiter.

Die Zielsetzung des Arbeitsver-
laufes wird in der ersten Be-
sprechungsphase gefunden.
Die Hauptschritte werden im
Sinne des Gruppenziels fest-
gelegt, und wo ein technischer
Rat notig ist, stellt der Leiter
zwei oder drei Verfahrensmog-
lichkeiten zur Wahl.

Die Mitglieder diirfen arbeiten,
mit wem sie wollen, und die
Verteilung der Aufgaben wird
der Gruppe iiberlassen.

Der Leiter ist objektiv und
sachlich in bezug auf Lob und
Kritik. Er versucht, ein norma-
les Gruppenmitglied zu sein,
ohne selbst zu viel von der
Arbeit zu tun.

Es herrscht vollige Freiheit fur
Gruppen- oder Einzelentschei-
dungen ohne jegliche Beteiligung
des Leiters.

Der Leiter stellt verschiedene
Arbeitsmittel zur Verfigung

und erklirt, daB er zur Auskunft
bereit ist, wenn er gefragt wird.
Er nimmt aber keinerlei Anteil
an der Arbeitsbesprechung.

Der Leiter beteiligt sich in
keiner Weise an der Verteilung
der Aufgaben.

Der Leiter dufdert sich von
sich aus hochst selten iiber das
Tun der Mitglieder, sofern er
nicht gefragt wird.

Die Experimente wurden mit Gruppen von 10-11jidhrigen Jungen durchgefiihrt, die an
einem Freizeitclub teilnahmen. Die Gruppen standen unter der Leitung von Mitar-
beitern LEWINs, die der Reihe nach in den verschiedenen Leiterrollen auftraten, so da
sich keine personlichen Unterschiede auswirken konnten. Jeweils nach 6 Wochen
wurde nach einem genauen Versuchsplan der Fithrungsstil gewechselt, wobei gleich-
zeitig ein Wechsel des Gruppenleiters erfolgte (Tab. 23).

Tabelle 23:  Zeit- und Ordnungsplan (aus WALZ 1960, S. 40, mit freundlicher Genehmigung des
H. Schroedel Verlages in Hannover)

Name des Klubs Zeitraum I Zeitraum 11 Zeitraum III
(Gruppe) (6 Wochen) (6 Wochen) (6 Wochen)
Sherlock Holmes Autoritir Laissez-faire Demokratisch
unter Leiter A unter Leiter C unter Leiter D
Dick Tracey Autoritdr Demokratisch Autoritar
unter Leiter B unter Leiter A unter Leiter C
Charlie Chan Laissez-faire Autoritar Demokratisch
unter Leiter D unter Leiter B unter Leiter A
Secret Agents Demokratisch Autoritir Demokratisch

unter Leiter C

unter Leiter D

unter Leiter B
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Die wichtigsten Einzelergebnisse der Experimente werden in Abschn. 2.6.2
rusammen mit Ergebnissen dhnlicher Untersuchungen dargestellt; eine aus-
‘ithrliche Darstellung gibt WaLz 1960 (vgl. auch LEwin/LipPITT 1938; LE-
WIN/LIPPITT/WHITE 1939).

Allgemein zeigten die Experimente, daB sich durch bestimmte, vorher genau
festgelegte Verhaltensweisen eines Gruppenleiters das »soziale Klima« einer
Gruppe (und damit auch konkrete Verhaltensweisen der Gruppenmitglieder)
:n charakteristischer Weise beeinflussen 14Bt, und zwar relativ unabhéngig
davon, welche stabilen oder variablen PersOnlichkeitsmerkmale ein Leiter
sonst noch aufweist.

Aus dieser Tatsache 148t sich zumindest zweierlei ableiten:

- Verhaltensmerkmale einer Gruppe bzw. ihrer Mitglieder (z. B. Schulklasse)
werden u. U. erkldrbar, wenn man den moglichen EinfluB3 des Fiihrungs-
stils des Leiters (z. B. Lehrer) beriicksichtigt;

- Verhaltensmerkmale einer Gruppe lassen sich durch gezielten Einsatz ent-
sprechender Fiihrungsmethoden verdndern.

In der Folge fiilhrte die Eingédngigkeit der von LEwWIN und Mitarbeitern be-
niitzten Bezeichnungen fiir ihre Modell-Fiihrungsstile zu Mi3verstandnissen,
die selbst in der Fachliteratur festzustellen sind. Im Gegensatz zu spiteren,
u. a. faktorenanalytischen Klassifikations- bzw. Typisierungsansétzen (siehe
Ansatz 2) von Einzelmerkmalen des Fiihrungsverhaltens von Erziehern ver-
suchte LEWIN nicht, die Vielfalt von unterschiedlichen Erziehungsstilen zu
analysieren bzw. zu reduzieren.

Allerdings war die Wahl dieser exemplarischen Fiihrungsmodelle natiirlich nicht ganz
zufillig.

LEWINs theoretische, empirische und experimentelle Arbeit war immer eminent an
unmittelbaren Problemen seiner Zeit orientiert. Welche Probleme einem emigrierten
judischen deutschen Psychologen in den USA am Vorabend des 2. Weltkrieges auf den
Nigeln brannten, zeigt sich in der Thematik vieler seiner Verdffentlichungen aus
dieser Zeit, die nichts von ihrer Aktualitdt verloren haben (vgl. u.a. LEWIN 1953):
Rassenha8, Hitler-Deutschland, Demokratie, Minoritdtenprobleme usw. Es ist derselbe
historische Hintergrund, der emigrierte Soziologen bzw. Philosophen wie ADORNO und
HoRKHEIMER dazu bewogen hat, sich mit der »autoritdren Personlichkeit« zu befassen.

In der Folgezeit wurde versucht, die grundsétzlichen Ergebnisse LEwWINs auf
die alltdgliche Praxis von Erzieherverhalten zu iibertragen.

Unter »normalen« Bedingungen (z. B. im Unterricht) zeigen Erzieher eine
Fiille von Verhaltensweisen, die sowohl hinsichtlich der Haufigkeit und
Stiarke ihres Auftretens als auch situations- und personlichkeitsspezifisch va-
riieren.

Analyse von Erziehungsstilen

Die neuere Forschung versuchte u. a. iiber die Beobachtung von Verhaltens-
merkmalen in »natiirlichen« Situationen zu einer empirischen Ordnung von
Erziehungsverhalten zu kommen.

Das praktische Vorgehen ist dabei wie folgt (nach NICKEL 1978):

e Zunichst wird das Verhalten von Erziehern (Lehrern) nach einer méglichst
groBen Zahl von Merkmalen eingeschitzt. Dies geschieht zumeist durch
neutrale Beobachter mittels mehrstufiger Skalen, die entweder bipolar (da-
bei sind sowohl der positive als auch der negative Pol durch entsprechende
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Merkmale besetzt, z. B. freundlich - unfreundlich) oder unipolar (dabei
wird nur die Auspragung eines einzigen Merkmals angegeben, z. B. Anre-
gung zur Selbstindigkeit: fehlend bis sehr hoch) sein konnen. Je mehr sol-
cher Einzelmerkmale erfaBt werden, desto deutlicher zeigt sich, daB3 diese
Merkmale keineswegs unabhingig voneinander auftreten, sondern daB3 sie
sich zu mehreren Merkmalsgruppen (»cluster«) zusammenfassen lassen
(vgl. u. a. FIEDLER 1967).

e Im zweiten Schritt versucht man, solche Merkmalsgruppierungen mittels
mathematisch-statistischer Verfahren (z. B. durch die sogenannte Faktoren-
analyse) zu isolieren. Auf diese Weise gelangt man zu verschiedenen Ver-
haltensdimensionen, die jeweils durch eine bestimmte Anzahl von zusam-
menhingenden Verhaltensmerkmalen charakterisiert werden.

»Solche Hauptdimensionen, um die sich andere Verhaltensdimensionen wiederum grup-
pieren lassen, konnen in gewisser Weise als empirisch gewonnene Kennzeichnungen
von Verhaltensstilen angesehen werden. Sie unterscheiden sich von den anfinglichen
intuitiven und globalen Typisierungen vor allem dadurch, daB3 sie nur bekannte, em-
pirisch faBbare und relativ homogene, d. h. untereinander im Zusammenhang ste-
hende Verhaltensmerkmale umfassen, die hinsichtlich ihrer Auswirkung auf Kinder
und Jugendliche mehr oder weniger bekannt sind.« (NICKEL 1978, S. 15)

Ein Vergleich der Befunde einschlagiger empirischer Arbeiten zeigt, daB sich
vor allem zwei Hauptdimensionen des Lehrerverhaltens herausarbeiten lassen,
die bei den meisten Untersuchungen in recht dhnlicher Weise vorkommen,
ndmlich

- »sozial-emotionale Zuwendung« und

- »Lenkung und Verhaltenskontrolle«.

In neueren Veroffentlichungen werden diese noch durch die dritte Hauptdi-
mension »anregende Aktivitdt« erginzt. Damit ergibt sich das dreidimen.
sionale Modell (s. Abs. 36).

Hohes AusmaB an Anordnungen,

Aufforderungen,Fragen;Umfang
sprachlicher Aufierungen;
Verhaltensrestriktionen

Lehrer B §
........ ak-
................ -
c L

Lehrer A F&rderung von Selbstandigkeit,
Selbsttdtigkeit, Eigeninitiative
u.allgemeiner psychisch
Leistungsfahigkeit
(2.B.durch Impulse, Arbeits-
/ material, Anbieten von
Alternativen etc)

tAusmaf der Lenkung (2.Hauptdime:

T TR ]

-

- —& +

Hohes Ausmafl an emotionaler Hohes Ausmaf an emotionaler
Kalte,Unfreundlichkeit, Sozial - emotionale Zuwendung ‘Wadrme, Freundlichkeit, Wert-
Geringschatzung als Person, (1. Hauptdimension} schétzung als Person, verstdnd-
verstdndnisloser Haltung, nisvoller Haltung, Reversibilitat
Irreversibilitdt des Verhaltens des Verhaltens

Abb. 36: Hauptdimensionen des Lehrerverhaltens und Beispiele fiir die Kennzeichnung konkreter
Verhaltensformen (NIckeL 1978, S. 82)

Die Hauptdimensionen des Lehrerverhaltens lassen sich nach NICKEL u. a.
(1976) wie folgt beschreiben:
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o Sozial-emotionale Zuwendung

Diese bipolare Verhaltensdimension bezieht sich inhaltlich auf die Art der
personlichen Beziehungen des Lehrers zum Schiiler, d. h. darauf, in welchem
AusmaB er den Schiiler als Person respektiert. Im einzelnen wird die Di-
mension vor allem durch die folgenden, mit Hilfe von bipolaren Beurteilungs-
skalen erfaBBten Merkmale gekennzeichnet:

- Wertschitzung < Geringschitzung des Schiilers;

- Verstiandnis — Verstdndnislosigkeit;

- Reversibilitat — Irreversibilitat des sozialen Verhaltens.

Unter Reversibilitdt versteht man die Moglichkeit, daB ein Verhalten des Leh-
rers gegeniiber dem Schiiler von diesem in der gleichen oder entsprechenden
Form auch gegeniiber dem Lehrer verwendet werden kann. Ein Beispiel fiir
eine

- reversible AuBerung: »Kannst Du bitte das Fenster schlieBen 2«

- irreversible AuBerung: »Los, mach das Fenster zu!«

Nach einer Untersuchung von TAUSCH u. a. (1969), bei der die partnerbezogenen Au-
Berungen von 35 Lehrern aus verschiedenen Gymnasien in 2 x 10 Minuten-Stichpro-
ben registriert wurden, erwiesen sich aufgrund nachtriglicher Einschiatzungen 85%
aller AuBerungen als irreversibel.

Insgesamt kann man die Dimension der »sozial-emotionalen Zuwendung«
wie folgt kennzeichnen: Der Lehrer schafft zu den Schiilern ein Verhiltnis
gegenseitigen Vertrauens. Er respektiert ihre Ideen, nimmt Riicksicht auf ihre
Gefiihle und Wiinsche, beriicksichtigt menschliche Probleme, ist freundlich
und unterstiitzend und fordert sie bei dem Bestreben, ihre personlichen Fi-
higkeiten und Ziele zu verwirklichen. Er schafft eine gewisse emotionale Wir-
me und zeigt ein echtes Interesse an ihren Bediirfnissen und Néten.

o Lenkung und Verhaltenskontrolle

Diese unipolare Dimension bezieht sich

- einerseits auf das AusmaB direktiver Anweisungen fiir »richtiges« Schiiler-
verhalten,

- andererseits auf die Kontrolle und auf das Verbot unangemessenen Ver-
haltens.

Die Erfassung der Merkmale erfolgt liber das Sprachverhalten, wobei insbe-
sondere folgende Variablen beriicksichtigt werden:

- Umfang der verbalen AuBerungen;

- Zahl der Fragen, Aufforderungen, Anweisungen und Befehle;

- Aufrufen, namentliches Ansprechen vor der Klasse.

Die Bedeutung dieser Dimension 14Bt sich an den nachstehenden Untersu-
chungsbefunden aufzeigen:

In einer ersten Erhebung von R. TAuscH (1960), bei der 30 Lehrer in insgesamt
50 Unterrichtsstunden des 3. bis 5. Volksschuljahres erfaBt wurden, entfielen auf eine
Unterrichtszeit von 40 Minuten durchschnittlich

- 56,3 Fragen,

- 30,5 Aufforderungen oder Befehle sowie

- 21,4 korrigierende Aufforderungen zur Disziplin und Arbeitsweise der Schiiler.
Umgerechnet wurden also die Kinder etwa alle 43 Sekunden mit einer Lehrerfrage und
alle 46 Sekunden mit einer Aufforderung oder einem Befehl konfrontiert. Spitere
Untersuchungen brachten noch wesentlich hohere Werte:

So fand R. TAuscH (1962) bei 10 Lehrern eines 3. Volksschuljahres pro Unterrichts-
stunde im Durchschnitt 86,5 Lehrerfragen.
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WIECZERKOWSKI (1965) iiberpriifte diese Befunde an einer weitgehend représentativen
Stichprobe von 73 Lehrern eines westdeutschen Schulkreises (1. bis 8. Volksschuljahr);
mit 87,6 Fragen und 57,3 Befehlen des Lehrers pro Unterrichtseinheit (40 Minuten)
konnte er die Ergebnisse von TAUSCH bestitigen.

Weitere Untersuchungen von TAUSCH u. a. (1969) in 47 Gymnasialklassen aller Schui-
stufen mit Zeitstichproben des Unterrichts von jeweils 10 Minuten brachten ebenfalls
vergleichbare Werte. Wenn auch hier insgesamt ein etwas geringeres Ausma8 an Fra-
gen, Aufforderungen und Befehlen vorlag, hatten doch die Schiiler im Durchschnitt
immerhin auch zweimal pro Minute auf eine Frage oder Aufforderung des Lehrers zu
reagieren.

Beobachtungen und empirische Untersuchungen weisen darauf hin, da3 Leh-
rer im allgemeinen gerade bei Konflikten mit Schiilern dazu neigen, in diri-
gistischer Weise einzugreifen, ohne daB ihnen dies bewuBt ist. Die Befunde zu
den Auswirkungen eines solchen Verhaltens lassen jedoch erkennen, daB es
sich dabei - langfristig betrachtet - um eine fragwiirdige Interventionsstrate-
gie handelt (vgl. die Ausfithrungen in Abschn. 2.6.2 und in Studienblock III).

o Anregende Aktivitdt

Diese dritte Verhaltensdimension umfaBt Aktivitdten des Lehrers, die der For-
derung der Selbstbestimmung und Selbstentscheidung des Schiilers dienen sol-
len.

Bei einer operationalen Beschreibung unterscheidet man verbale und non-

verbale Anregungen:

- Die verbalen Anregungen bestehen vor allem in »Denkanst6Ben« bzw. »Im-
pulsen«, d. h. Informationen des Erziehers, die den Schiiler dazu aktivie-
ren, weiterzudenken und zu eigenen Entscheidungen zu kommen. Der Leh-
rer nennt beispielsweise nicht nur ein einziges Arbeitsziel, sondern meh-
rere Alternativen.

- Nichtverbale Anregungen sind die Bereitstellung von Materialien, die De-
monstration iberraschender Effekte und nicht zuletzt das »modellhafte«
Verhalten des Lehrers selbst.

Vergleicht man den hier beschriebenen dimensionsanalytischen Ansatz mit
dem klassischen experimentellen Ansatz von LEWIN, so werden einige Vorteile
sichtbar: Uber das modellhafte Fithrungsverhalten hinaus kann das Erzieher-
verhalten in seinen vielen Nuancen mit Hilfe der weiterentwickelten empiri-
schen Methodik hinsichtlich seiner Auswirkungen auf eine Gruppe unter-
sucht werden.

Allerdings beriicksichtigt auch der dimensionsanalytische Ansatz bisher nur
die wichtigsten Dimensionen.

Neuere Forschungsansitze versuchen daher, den Begriff » Erziehungsstil« wei-
ter zu fassen und neben den Erziehungspraktiken auch Erziehungsziele, Er-
ziehungseinstellungen und instrumentelle Uberzeugungen (s. Studienblock I1I)
einzubeziehen.

DaB es noch weitere bedeutsame Verhaltensdimensionen gibt, wurde in wei-
terfilhrenden Untersuchungen des Erzieherverhaltens erkennbar, obwohl die
in den einzelnen faktorenanalytischen Studien gefundenen Ergebnisse noch
wenig Ubereinstimmung zeigen (vgl. LUKESCH 1975). AuBerdem sprechen die
Befunde dafiir, daB man kaum von einem mehr oder weniger invarianten
Verhaltensstil bei Erziehern oder Fithrungspersonen ausgehen darf. Vielmehr
verhalt sich ein und derselbe Lehrer in verschiedenen Situationen oder ge-
geniiber verschiedenen Schiilern, deren Verhalten ja auf ihn zuriickwirkt,
sehr unterschiedlich, jedoch gleichbleibend (transaktionaler Bezug; vgl. NEU-
BAUER 1974; ROSEMANN 1978).
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Das beschriebene dreidimensionale Modell erfaBt somit zwar wesentliche
Merkmale des Lehrerverhaltens, jedoch muB, insbesondere im Hinblick auf
die Beurteilung der Auswirkungen eines bestimmten Verhaltens, immer die
besondere Struktur der Situation mitberiicksichtigt werden.

Als weiterfiithrende Literatur werden folgende Biicher empfohlen:

e HERRMANN, Th. (Hrsg.): Psychologie der Erziehungsstile. Hogrefe. Gottin-
gen 1966.

e NICKEL, H. u. a.: Verhalten im sozialen Kontext. Bd. I der Reihe »Psycho-
logie in der Erziehungswissenschaft«, Kap. 5. Klett-Cotta. Stuttgart 1976.

e TauscH, R./A. TauscH: Erziehungspsychologie. Hogrefe. Géttingen
8. Aufl. 1977.

e WaLz, U.: Soziale Reifung in der Schule. Schroedel. Hannover 1960.

2.6.1.3. Probleme der Anwendung von Methoden zur Erfassung
des Lehrer- und Schiilerverhaltens

Um grobe Verzerrungen durch subjektive Urteilstendenzen bei einer globalen
Beobachtung zu vermeiden, ist es unbedingt erforderlich, bei der Erfassung
des Lehrer- und Schiilerverhaltens von einer vorher festgelegten speziellen
Fragestellung auszugehen (vgl. Basistext II, Kapitel 3.5).

Damit das Unterrichtsverhalten eines bestimmten Lehrers moglichst genau
erfallt werden kann, mull zuvor exakt festgelegt werden, in welchen Merk-
malen sich der jeweilige Erziehungsstil bzw. die Verhaltensdimension konkret
manifestiert (Operationalisierung).

Die Beobachtungsdaten werden dann entweder unter standardisierten Bedin-
gungen (z. B. Labor) oder im natiirlichen Kontext (z. B. Unterricht) gewon-
nen, was durch Hospitation, teilnehmende Beobachtung oder durch Aufzeich-
nung des Verhaltens mittels technischer Verfahren (Tonband oder Video) ge-
schehen kann.

Fiir die Registrierung der Beobachtungsdaten hat sich die (freie oder ge-
bundene) Verhaltensbeschreibung in Form von Beobachtungsprotokollen we-
gen der zahlreichen Fehlerquellen fiir die Forschung als unzuverlassig erwie-
sen. Man verwendet daher zunehmend die zwei folgenden Verfahren (vgl.
NICKEL u. a. 1976):

o Quantitative Auszdhlung von Einzelmerkmalen

Dieses Verfahren ist relativ einfach zu handhaben und hinsichtlich seiner
Ergebnisse sehr zuverldssig. Es wird haufig zur Erfassung des Sprachver-
haltens von Erziehern angewendet: So wurde in zahlreichen Untersuchun-
gen des Lehrerverhaltens im Unterricht die Anzahl der gesprochenen Wor-
te, der Fragen, Aufforderungen, Befehle, Bitten und Anweisungen ausge-
zahlt. Ein wichtiger Nachteil ist der damit verbundene Informationsverlust,
da nur das Vorhandensein oder Nichtvorhandensein eines Merkmals regi-
striert werden kann und sich dieses Verfahren nur bei einfachen Ver-
haltenseinheiten einsetzen l4B3t.

o Anwendung von Beurteilungs-Skalen

Bei komplexeren Merkmalen finden hiufig Beurteilungsskalen (»Rating-
Skalen«) Verwendung. Hierbei hat der Beobachter den Ausprigungsgrad
eines moglichst exakt definierten Verhaltensmerkmals auf einer mehrstu-
figen Skala einzuschétzen (ein bekanntes Beispiel: die Notenskala). Im Rah-
men der Erziehungsstilforschung benutzt man in der Regel
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- bipolare (freundlich - unfreundlich) oder

- unipolare (Anregung zur Selbstdndigkeit: fehlend bis sehr hoch)
Schitzskalen mit 5 bis 9 Stufen. Bei einigen Skalen werden die Stufen nur
mit Zahlen gekennzeichnet, bei anderen werden sie zusitzlich verbal defi-
niert. Um die VerlaBlichkeit der Ergebnisse zu erhohen, sollten hierbei die
einzuschitzenden Merkmale ebenfalls genau operationalisiert werden.

Vor der Anwendung dieser Verfahren ist in jedem Fall ein sorgfaltiges Beob-
achtungssraining notwendig: Zu diesem Zweck miissen verschiedene Beobach-
ter die gleiche Ereignisreihe (z. B. die Video-Aufzeichnung einer Unterrichts-
stunde) anhand der vorgegebenen Skalen beurteilen. Der anschlieBende Ver-
gleich der unabhingig voneinander gewonnenen Daten und die Diskussion
von auftretenden Unterschieden fiihrt zu einer wesentlichen Verbesserung der
Beobachtungs- und Beurteilungsleistung.

Mit den beschriebenen Verfahren konnten statistisch gesicherte Beziehungen
(Korrelationen) zwischen bestimmten Merkmalen des Lehrerverhaltens und
dem Verhalten der Schiiler gefunden werden. Allerdings handelt es sich
hierbei nur um die Erfassung allgemeiner Beziehungen, da die einzelne Bezie-
hung zwischen dem Lehrer und bestimmten Schiilern nicht nidher erfaBt wird.
Auch der Prozef einer Beziehung wird dabei nicht beriicksichtigt.

Eine andere Zielrichtung verfolgen die Verfahren zur Erfassung der Interak-
tionen im Unterricht (siehe auch Basistext II, Kap. 3). Allerdings gestatten
auch die bekannten Kategoriensysteme von FLANDERS (siehe Studientext,
Teil D) bzw. die weiterfiihrenden modifizierten Systeme nur, die allgemeine
Interaktionsstruktur zwischen Lehrer und der Gesamtheit der Schiiler in ei-
ner Klasse zu erfassen. Fiir die besondere Problemstellung bei auftretenden
Konflikten sind daher auch diese Verfahren in der Regel nicht ausreichend.
Eine Reihe von Untersuchungen geht daher vom Konzept des differentiellen
Interaktionsmusters aus (vgl. BROPHY/GoOD 1976).

In der Praxis wird der Beratungslehrer nur selten eine standardisierte Unter-
richtsbeobachtung durchfithren kdnnen, bei der alle wichtigen methodischen
Forderungen beriicksichtigt sind. Zumindest folgende Punkte sind jedoch zu
beachten:

e Das spezielle Problem des Klassenlehrers liefert im allgemeinen Anhalts-
punkte fiir eine Eingrenzung der notwendigen Beobachtungen. Es wird bei-
spielsweise der Schiiler A in bezug auf ein bestimmtes Disziplinproblem
beobachtet.

e Der Beratungslehrer sollte sich bemiihen, wihrend des Unterrichts vor al-
lem Interaktions-Sequenzen zu beobachten und zu registrieren. Er muB also
beobachten,

was der Schiiler A tut,

wer vorher was getan hat,

wer nachher was tut und

wie sich der Schiiler A wiederum daraufhin verhalt,

und auf diese Weise versuchen, bestehende Kontingenzen zu erkennen. Aller-

dings ist es nicht einfach, ohne technische Hilfsmittel solche interaktiona-

len Abhingigkeiten moglichst exakt (durch wortliches Protokoll o. 4.) fest-
zuhalten.

e Wichtig ist in jedem Fall ein ergdnzendes Gesprich mit dem Lehrer
und/oder dem Schiiler nach der Unterrichtsstunde. Bei mehrdeutigem Ver-
halten ist gerade fiir die Erhellung der gegenseitigen Verhaltensreaktionen
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die subjektive Wahrnehmung der Betroffenen wesentlich. Beispielsweise
kann der Lehrer unmittelbar nach der Beobachtung kurz auf die auffil-
ligsten Verhaltenssequenzen angesprochen werden, wobei es vor allem wich-
tig ist zu erfahren, wie der Lehrer aus der Riickschau das Schiilerverhalten
subjektiv bewertet. Am besten eignet sich dafiir die Technik des »aktiven
Zuhorens« (vgl. Studienblock III).

e Nach Mdglichkeit sollte das Gesprich zeitlich so gelegt werden, da auch
die (vermuteten) Kontingenzen aufgearbeitet werden konnen.
Gerade hierbei erweist sich die Verwendung technischer Hilfsmittel (beson-
ders einer Video-Aufzeichnung!) fiir die Objektivierung des Lehrerverhal-
tens als hilfreich. Selbst wenn ein Lehrer bei glinstigem Gesprachsverlauf
vom Beratungslehrer einzelne Thesen zur Erkliarung der Verhaltensauffal-
ligkeiten des Schiilers tibernimmt, wird er doch - sozialpsychologisch sogar
notwendigerweise - Schwierigkeiten haben, seine bisherige Perspektive
durch eine neue Sichtweise zu ersetzen. Der Konflikt entstand hiufig nicht
zuletzt gerade dadurch, daB sich aufgrund dieser besonderen Interaktions-
beziehung die persdnliche Sichtweise des Lehrers so verfestigt hat, daB sie
im Sinne einer »sich selbst erfiillenden Prophezeiung« wirkt.
Wenn der Lehrer mit Hilfe der Video-Aufzeichnung sein eigenes Verhalten
von auBen, also gewissermaBen mit fremden Augen sehen und sich somit
selbst beobachten kann und dann zusammen mit dem Beratungslehrer ei-
nen Plan zur Modifikation seines eigenen Verhaltens entwickelt, wird die
eigene Selbstwertschiatzung nicht gefdhrdet.

o Als Faustregel fiir den Lehrer empfiehlt DREIKURS (1975), bei solchen kon-
flikt-geladenen Situationen sich selbst zu beobachten und festzustellen, was
man bei einem bestimmten Verhalten eines Schiilers am liebsten tun wiir-
de. Daraus kann man dann hiufig bereits erste Anhaltspunkte dafiir ab-
leiten, welches Ziel ein Schiiler mit seinem Verhalten verfolgt (z. B. die
Aufmerksamkeit auf sich zu lenken).

e Wichtige Vorbedingung ist, dal die Beobachtung in normalen Unterrichts-
situationen stattfindet, dall der Unterricht also etwa in der Art abliuft, wie
dies bei dem betreffenden Lehrer iiblicherweise der Fall ist. Eine Aus-
nahmesituation ldge bereits dann vor, wenn sich der Lehrer wesentlich
ausfiihrlicher als gewohnlich auf die Unterrichtsstunde vorbereitet, um
moglicherweise beim Beratungslehrer einen guten Eindruck zu hinterlas-
sen.

2.6.2. Auswirkungen unterschiedlicher Erziehungsstile

Besonders anschaulich und umfassend wurden die Auswirkungen von unter-
schiedlichem Erziehungsverhalten in den in Abschn. 2.6.1.2 bereits erwdhnten
Experimenten von LEWIN herausgearbeitet.

Obwohl die Befunde nicht ohne weiteres verallgemeinert werden konnen, sol-
len sie trotz aller Vorbehalte kurz dargestellt werden, da sie wichtige Anhalts-
punkte liefern.

Die sorgfiltige Beobachtung des Verhaltens der Jungen in den Bastelgruppen (z. B. bei
der Herstellung von Modellflugzeugen) anhand bestimmter Merkmale erbrachte zu-
nachst, daB die Gruppen auf das gleiche Muster »autoritdrer« bzw. »autokratischer«
(die beiden Begriffe werden meist synonym verwandt) Leitung zwei verschiedene Arten
von Reaktionen aufwiesen, nimlich eine »aggressive« und eine »apathische«.

Punkt 4

Punkt 5

Punkt 6

Ansatz 1

Untersuchungs-
ergebnisse
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Sowohl die aggressiv als auch die apathisch reagierenden Kinder zeigten neben erheb-
lichen Unterschieden in wesentlichen Punkten Ubereinstimmung: Sie

waren wihrend der Gruppenarbeit weit menhr vom Leiter abhingig als in anderen
Situationen;

zeigten das groBte Verlangen nach Aufmerksamkeit sowie eine geringe Héufigkeit
von Gesprachen auBerhalb der Klubsituation;

lieBen in der Arbeitsleistung nach, sobald der Leiter den Raum verlieB;

wurden nach seiner Riickkehr wieder produktiver.

Die Forschungsgruppe unterschied daher vier sogenannte »soziale Klimata«, die sie
wie folgt charakterisierte:

Die »apathisch-autoritdre« Gruppe

In der »apathischen« Gruppe war die 4bhdngigkeit vom Leiter noch groBer als in
der »aggressiven«.

Die auf die Gruppenarbeit gerichteten Interaktionen erreichten dort ein hohes Aus-
maB.

Die in Abwesenheit des Leiters gesunkene Arbeitsleistung stieg nach der Riickkehr
des Leiters noch auffallender an als in der »aggressiven« Gruppe.

Feindliche und negative Kritik einer fremden Person wurde von der apathisch-auto-
ritdiren Gruppe ohne weitere Widerspriiche akzeptiert.

Die »aggressiv-autoritdre« Gruppe

In den ersten Experimenten, bei denen man nur mit zwei Fiihrungsformen, der
autoritdren und der demokratischen, gearbeitet hatte, fanden sich unter »autoriti-
ren« Bedingungen 30mal haufiger Aggressionsausbriiche als in der »demokrati-
schen« Gruppe.

Ferner konnte beobachtet werden, daBl es hier die Rolle des »Siindenbocks« gab,
gegen den sich die Aggressionen vor allem richteten.

Das »Ich-Gefiihl« war wesentlich starker als das »Wir-Gefiihl«, gemessen am Ver-
hiltnis der Worter »ich«, »mir«, »mein«, »meines« zur H&ufigkeit von »wir«,
»UNSK, »UNSEr«,

In Gruppen mit aggressiver Reaktion traten am haufigsten die Reaktionsweisen
»kritische Unzufriedenheit« und » Verlangen nach Aufmerksamkeit« auf, auch zeig-
te sich ein hohes MaB an Gereiztheit.

Bei Abwesenheit des Leiters sank die Arbeitsleistung noch starker als in der »apathi-
schen« Gruppe.

Feindliche und negative Kritik einer fremden Person wurde so verarbeitet, dal man
Anschuldigungen gegen eine andere, abwesende Gruppe richtete.

Die »demokratische« Gruppe

Hier fand sich die geringste »kritische Unzufriedenheit« und die hochste Zuver-
sicht und Freundlichkeit. »Wir-Gefiihl« und »work-minded conversation« waren
im Vergleich mit den anderen Gruppen am stirksten ausgeprigt, die Anregungen
zur Erreichung des Gruppenziels und die Interaktionen hinsichtlich der Grup-
penarbeit erfolgten am hiufigsten.

Bei Abwesenheit des Leiters war ein leichter Leistungsabfall zu verzeichnen, der bei
Riickkehr des Leiters sogar noch geringfiigig absank.

Bei Anschuldigungen durch einen Fremden reagierte die Gruppe mit Zuriickwei-
sung der Anschuldigung und mit einem hohen Grad an Solidaritat.

Die »laissez-faire« Gruppe

Hier zeigte sich das hochste Bediirfnis nach Information sowie die geringste »work-
minded conversation«. Ahnlich wie in demokratisch gefiihrten Gruppen waren hier
die meisten personlichen und freundlichen Anniaherungen an den erwachsenen Lei-
ter zu beobachten. Besonders bemerkenswert war die Reaktion der laissez-faire-
Gruppe, wenn der Leiter den Raum verlieB: Die Aktivitat der Gruppe verstirkte
sich, da ein Gruppenmitglied selbst die Funktion des Leiters iibernahm und begann,
die Gruppenaktivitdt zu organisieren.

Nach der Riickkehr des formellen Leiters zog sich der informelle Gruppenfiihrer
zuriick, worauf ein starker Leistungsabfall eintrat (die Reaktion war also derjenigen
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der autoritiren Gruppe genau entgegengesetzt). Anschuldigungen eines Fremden
fihrten dhnlich wie bei der demokratisch gefiihrten Gruppe eher zu einer Steige-
rung der Solidaritdt und wurden zuriickgewiesen.

Ein Wechsel des Fiihrungsstils brachte folgende Befunde:

e Im Vergleich zu einer »demokratischen« Fiihrung wurde unter »laissez-faire-Bedin-
gungen« weniger und schlechter gearbeitet, aber mehr gespielt. In Interviews gaben
die Jungen dem demokratischen Fithrungsstil den Vorzug.

e Die Quantitdt der Arbeit war in der »autoritir« gefithrten Gruppe groBer, wahrend
beim »demokratischen« Fithrungsstil Originalitdt, Qualitdt und Arbeitsmotivation
starker ausgeprigt waren.

e Ein »autoritirer« Fithrungsstil erzeugte nicht nur unmittelbar beobachtbare Aggres-
sionen und Unzufriedenheit, sondern dariiber hinaus auch Frustrationen, die sich
nicht unmittelbar im Verhalten duBerten. Einige der Jungen verlieBen wéhrend der
Versuchsperiode die Gruppe. Nach dem Wechsel der Leitung von »autoritir« zu
»laissez-faire« konnte ein Effekt des »Dampfablassens« beobachtet werden. In In-
terviews bevorzugten 19 der 20 Jungen den »demokratischen« Fithrungsstil.

e Unter »autoritirem« Fithrungsstil gab es mehr Abhéngigkeit und weniger Indivi-
dualitat:

- Es wurde mehr unterwiirfiges Verhalten beobachtet,

- die Unterhaltung bezog sich mehr auf die unmittelbare Situation und

- hinsichtlich der Verhaltensweisen in der Gruppe zeigte sich eine Reduktion der
individuellen Unterschiede.

Diese Befunde geben Anhaltspunkte dafiir, welche Konflikte bei einem Wech-
sel des Fithrungsverhaltens zu erwarten sind: Es darf nicht vergessen werden,
daB es der Lehrer nicht nur mit den Auswirkungen seines eigenen Verhaltens,
sondern immer zugleich mit denen des Erzieherverhaltens anderer Lehrer
sowie der Eltern zu tun hat.

Sehr dhnliche Ergebnisse erbrachten Untersuchungen zu den Auswirkungen
des Erzieherverhaltens, die von einem dimensionsanalytischen Ansatz ausge-
hen.

Hier konnen nur einige Ergebnisse exemplarisch genannt werden; im iibrigen
wird auf die weiterfihrende Literatur verwiesen (insbesondere
TauscH/TauscH 1977; NickeL 1978 ; NICKEL u. a. 1976).

e Sozial-emotionale Zuwendung

Eine positive sozial-emotionale Zuwendung fiihrt bei Schiilern im allgemeinen

zu einer Erhohung des Selbstvertrauens und der Selbstwertschiatzung, wih-

rend fehlende Zuwendung emotionale Unsicherheit ausldst: Ermittelt wurden

statistisch gesicherte Beziehungen

- zum AusmaB der Angst, aufgerufen zu werden und sich vor der Klasse zu
blamieren, im Unterricht nicht mitzukommen sowie

- zu Schwierigkeiten, im Unterricht genau aufzupassen.

Als bedeutsam erwies sich in diesem Zusammenhang auch das AusmaB, in

dem sich der Lehrer in seinen sprachlichen AuBerungen auf innere Vorginge

(z. B. Wiinsche, Gefiihle) des Schiilers bezieht. Besonders wirkungsvoll war

eine solche Verbalisierung von Gefiihlen in Konfliktsituationen, in denen der

Erzieher begrenzend und korrigierend eingreifen mu3: Wenn der Lehrer in

dieser Situation vor dem Aussprechen eines Verbots oder einer Einschrinkung

die Gedanken, Wiinsche und Gefiihle des betreffenden Kindes verbalisiert,

fihlt das Kind sich eher verstanden und kann die Notwendigkeit der MaB-

nahme leichter akzeptieren.

Befund 1

Befund 2

Befund 3

Befund 4

Ansatz 2

Dimension 1
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o Lenkung und Verhaltenskontrolle

Die Untersuchungsergebnisse belegen insgesamt, daB3 ein hohes Ausmaf an
Lenkung fur die Entwicklung eines spontanen Schiilerverhaltens ungiinstig
ist: In diesem Fall reagieren die Schiiler fast nur dann, wenn sie von aullen
gesteuert und beeinfluBt werden, d. h. sie zeigen

geringere Aktivitat und Mitarbeit im Unterricht,
Konzentrationsstorungen,

ein erhohtes AusmaB an psychischer Spannung sowie

- Angst.

Diese Befunde lassen sich dadurch erkldren, daB die Schiiler bei einer sehr
starken Lenkung immer wieder Befehle, Anweisungen und Aufforderungen
erhalten, was eine eigenstindige Problemlosung kaum zuldBt.

Umgekehrt wurde jedoch auch beobachtet, daB ein volliges Fehlen lenkender
Beeinflussung und Kontrolle zu Desinteresse und Desorganisation mit der
Gefahr destruktiven Verhaltens fiihrt.

»Das erzieherisch optimale AusmaB kann also keineswegs in einem voélligen Verzicht
auf jegliche lenkende und regulierende Beeinflussung des Schiilers gesehen werden:
.. Es scheint sich vielmehr eher in einer reduzierten maBig lenkenden bzw. regulieren-
den Verhaltensbeeinflussung bei gleichzeitig weitgehender Gewahrung von Selbstbe-
stimmung zu manifestieren.« (NICKEL u. a. 1976, S. 252)

e Anregende Aktivitdt

Uber die Auswirkungen anregender Aktivitit gibt es bisher nur wenige Be-
funde. Man kann jedoch annehmen, daB3 ein solches Lehrerverhalten bei den
Schiilern die Identifikation mit anstehenden Sachproblemen, die individuelle
Entscheidungsfahigkeit und die Kreativitit maBgeblich férdert und unter-
stiitzt.

Diese Untersuchungsbefunde miissen jedoch mit einigen Vorbehalten betrach-
tet werden. Bereits bei den Ausfithrungen zur Klassifikation von Erzieherver-
halten (Abschn. 2.6.1.2) wurde erwihnt, dafl das Verhalten des Lehrers von
Situation zu Situation teilweise stark variieren kann und daB daher die be-
sondere Struktur der Situation stets mit beriicksichtigt werden muB3. Die Aus-
wirkungen des Erzieherverhaltens konnen, wie eine ganze Anzahl von Un-
tersuchungen zur Effektivitdt des Fiihrungsverhaltens in den verschiedensten
Institutionen gezeigt haben, je nach den spezifischen Merkmalen der Situa-
tion sehr unterschiedlich sein.

Nach dem »Kontingenzmodell« von FIEDLER (1967) ist die »Gunst der Situa-
tion« vor allem von den drei Merkmalen

- »Positionsmacht«,

- »Fiihrer-Mitglied-Beziehungen« und

- »Strukturiertheit der Aufgabe«

abhéngig.

Im allgemeinen gilt, daB sich strukturierendes Eingreifen der Person in einer
Fiihrungsposition um so ungiinstiger auf die Effektivitit der Gruppe auswirkt,
je unndtiger es ist. Das gleiche Fiihrungsverhalten kann daher unter verschie-
denen Bedingungen véllig entgegengesetzte Auswirkungen haben.

Dieses Modell macht eines deutlich: Eine bestimmte Kombination von Merk-
malen des Fiihrungs- oder Erzieherverhaltens kann nicht ohne weiteres als
besonders giinstig bezeichnet werden, sondern die Merkmale der

- Schiiler,

- Situation,

- zu bewiltigenden Aufgaben

u. a. miissen mit beriicksichtigt werden.
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Wichtig ist in diesem Zusammenhang auch die Unterrichtsorganisation durch
den Lehrer. Bei Gruppenarbeit ergeben sich beispielsweise fiir die Schiiler
ganz andere Moglichkeiten der Interaktion und der Kooperation als bei
Frontalunterricht (vgl. Abschn. 2.6.1.1).

e Das Erzieherverhalten eines Lehrers hat entscheidenden EinfluB auf die
Entstehung und die Regelung von Konflikten zwischen Lehrer und Schi-
lern, aber auch von Konflikten der Schiiler untereinander.

e Als giinstig erscheint ein Lehrerverhalten, das durch
- ein hohes Ausmal sozial-emotionaler Zuwendung,
- geringe Lenkung und
- einen hohen Grad anregender Aktivitét
gekennzeichnet ist. Dabei muBl jedoch beriicksichtigt werden, daB die Schii-
ler auch dem EinfluB ihrer Eltern, anderer Lehrer usw. ausgesetzt sind.
Daher kann es zum Beispiel selbst bei giinstigem Lehrerverhalten zunéchst
zu dem erwdhnten Effekt des »Dampfablassens« kommen, bevor sich die
Schiiler auf die neue Unterrichtssituation und den jeweils anderen Lehrer
umstellen kénnen.

e Der Lehrer zeigt im allgemeinen nicht allen Schiilern gegeniiber einen ein-
heitlichen »Erziehungsstil«, sondern sein Verhalten variiert bis zu einem
gewissen Grade, je nachdem, mit welchem Schiiler er es zu tun hat: Z. B.
kann er dem seiner Meinung nach »guten« Schiiler gegeniiber mehr sozial-
emotionale Zuwendung entgegenbringen (dieser darf auch mal etwas ver-
gessen oder Fehler machen), wihrend er fiir den »schlechten« Schiiler viel-
leicht weniger Verstindnis zeigt, ihn aber mehr lenkt und kontrolliert.

e Die Auswirkungen des Erzieherverhaltens hingen unter anderem ab von
den Merkmalen
- der Schiiler,
- der Unterrichtssituation und
- der zu bewiltigenden Aufgabe.

e Die Unterrichtsorganisation beeinfluBt entscheidend den Verhaltensspiel-
raum der Schiiler und ihre Interaktionsformen.

2.7. Einfliisse des sozialen Umfeldes auf die Schulklasse

Lehrer wie auch Schiiler gehdren nicht nur der formalen Gruppe der Schul-
klasse an, sondern sie haben dariiber hinaus noch weitere, mehr oder weniger
enge soziale Bindungen, die fiir die Definition ihrer jeweiligen Rollen sowie
fiir ihre Einstellungen und Werthaltungen von Bedeutung sind.

In diesem Abschnitt sollen Sie

- erkennen, daBB Konflikte innerhalb der Schulklasse in ein Bedingungsge-
fiige externer Faktoren eingebettet sind und dadurch wesentlich beeinfluBt
werden;

- soziales Handeln als Rollenhandeln verstehen lernen.

Verweis

Fazit

Hinfiihrung

Lernziele
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2.7.1. Auf die Schiiler wirkende Umfeldeinfliisse

Die Schiiler werden vor allem von ihrer Familie in zweierlei Weise maBgeb-

lich beeinfluBt:

- Innerhalb der Familie erwirbt das Kind im Laufe der Sozialisation grund-
legende Normen und Wertvorstellungen; es lernt bestimmte Verhaltens-
muster und instrumentelle Uberzeugungen.

- Davon zu unterscheiden ist die aktuelle soziale Beziehung zu den Mitglie-
dern der Familie: Die Eltern lassen sich vom Kind iiber die schulischen
Ereignisse berichten, bilden sich aus diesen subjektiv gefidrbten Informatio-
nen ein Urteil und nehmen dazu Stellung. Je nach dem Ergebnis dieses
Prozesses werden die Eltern wieder auf das Kind einwirken, das damit in
der Schulklasse gewissermaBen als Repridsentant der Familie auftritt.

Eltern kénnen also ihre Interessen, die sie gegeniiber dem Lehrer haben, liber
ihre Kinder an ihn herantragen. Eine unmittelbare Kommunikation zwischen
Eltern und Lehrern gibt es im allgemeinen nur punktuell, ndmlich bei offi-
ziellen Anlidssen oder dann, wenn das Kind in der Schule Schwierigkeiten hat.

Neben der Familie wirken als »geheime Erzieher«

- die Massenmedien (insbesondere das Fernsehen) und

- die sogenannten »Peer-groups« (Bezugsgruppen von Gleichaltrigen)

auf die Schiiler ein.

Gerade die spontan gebildeten Freundschaftsgruppen Gleichaltriger sind fiir
die Personlichkeitsentwicklung Heranwachsender von entscheidender Bedeu-
tung. Im Gegensatz zu der Mitgliedschaft in formellen Gruppen (z. B. einer
Schulklasse) ist die Mitgliedschaft in peer-groups freiwillig, und in ihnen ha-
ben sich eigene Gruppennormen, Rollen und Verhaltensweisen (z. B. Klei-
dung, Haarschnitt, Verbalverhalten) herausgebildet, die nicht so stark von Er-
wachsenen kontrolliert werden. Die Verhaltensweisen und Interessenrichtun-
gen, die die Schiiler von ihren peer-groups iibernehmen, sind oft unvereinbar
mit dem Anliegen der Schule. Sie kénnen durch den Lehrer kaum beeinfluB3t
werden. Zusammen mit den allgemeinen Problemen der Identitdtsfindung stel-
len die dadurch entstehenden Spannungen ein erhebliches Konfliktpotential
dar.

2.7.2. Auf den Lehrer wirkende Umfeldeinfliisse

Auch der Lehrer ist in weitere Gruppenbeziehungen eingebunden: Er

- ist Mitglied des Lehrerkollegiums,

- steht im Kontakt mit dem Schulleiter (dem seinerseits wiederum Vorge-
setzte und Dienststellen {ibergeordnet sind) und

- pflegt eine Reihe informeller Kontakte mit Kollegen (vgl. LANGE-GARRIT-
SEN 1972).

Auch er hat durch die Sozialisation innerhalb seiner eigenen Herkunftsfami-

lie, aber besonders durch Schulbesuch, Studium und Berufserfahrung grund-

legende Einstellungen und Verhaltensmuster sowie vor allem bestimmte

Grundiiberzeugungen weltanschaulicher, religidser Art u.a. erworben und

moglicherweise auch Erfahrungen mit eigenen Kindern gemacht.

Alle diese Faktoren flieBen in sein aktuelles Verhalten mit ein und sind daher
direkt oder indirekt auch fiir den Verlauf von Konflikten in der Schule von
Bedeutung.
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2.7.3. Analyse der Lehrerrolle

Die Rollentheorie geht davon aus, daB es in jedem sozialen System bestimmte
Positionen gibt, die aufeinander bezogen, d. h. interdependent sind. Diese Po-
sitionen sind mit bestimmten normativen Verhaltenserwartungen verknipft,
die in Analogie zu den genauen Handlungsanweisungen beim Schauspiel zu-
sammenfassend als soziale Rolle bezeichnet werden.

Wesentlich ist, daB die Positionen, aber auch die daran gekniipften Ver-
haltenserwartungen relativ unabhdngig von dem jeweiligen Positionsinhaber
bestehen.

Wie in allen normierten sozialen Beziehungen unterliegt auch das Verhalten
des Positionsinhabers der sozialen Kontrolle; Abweichungen von der Norm
werden negativ sanktioniert.

Allerdings unterscheiden sich bei jeder Rolle die verschiedenen Verhaltenser-
wartungen nach ihrem Verbindlichkeitsgrad: Es gibt Verhaltenserwartungen,
die eingehalten werden miissen, andere, die eingehalten werden sollen, und
solche, die eingehalten werden kdnnen (DAHRENDORF 1965).

Konflikte ergeben sich nach der Rollentheorie, wenn in einer konkreten Hand-
lungssituation unterschiedliche oder gar widerspriichliche Erwartungen vor-
liegen. Dies ist in zwei Richtungen mdglich:

e Da jeder Mensch in der Regel verschiedene Positionen innehat, gelten fir
ihn auch mehrere solcher Komplexe von Verhaltenserwartungen, mit de-
nen er sich auseinandersetzen muB. So kann eine bestimmte Person die
Position des
- Lehrers in einer Schule,

- Familienvaters und

- Trainers in einem Sportverein

einnehmen.

Die an diese Positionen gekniipften Erwartungen lassen sich teilweise mitein-
ander vereinbaren, sie konnen aber auch in einer Situation in Widerspruch
treten (Inter-Rollenkonflikt), z. B. dann, wenn ein Lehrer sein eigenes Kind
oder das Kind eines guten Nachbarn unterrichtet (Lehrerrolle/Vaterrolle
bzw. Rolle des Nachbarn).

e Ein Intra-Rollenkonflikt liegt dann vor, wenn die mit einer bestimmten
Position verbundenen Erwartungen widerspriichlich sind. Dies soll am Bei-
spiel der Lehrerrolle aufgezeigt werden.

Analysiert man die Sektoren der Lehrerrolle, so 1aBt sich nach BECKER/JUNGEL
(1975) feststellen, daB der Lehrer mit mindestens vier Bezugsgruppen kon-
frontiert wird:

- Schiilern,

- Eltern,

- Kollegen und

- Vorgesetzten.

Diese Bezugsgruppen tragen jeweils spezifische Verhaltenserwartungen an
den Lehrer heran; vereinfacht ergibt sich dabei etwa folgendes Bild:

o Schiiler

Gegeniiber den Schiilern existieren im Selbstverstindnis des Lehrers (was
nicht unbedingt dem Lehrerbild der Schiiler zu entsprechen braucht) vor al-
lem zwei Rollenkomplexe, die hiufig in konkreten Situationen nicht in Uber-
einstimmung zu bringen sind, namlich die Rolle des »Pddagogen« und die
Rolle des »Unterrichtsbeamten«.
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So kann sich beispielsweise der Lehrer bei der Beurteilung einer bestimmten

Schiilerleistung (z. B. Rechenarbeit) in einem echten Dilemma befinden:

- Einerseits wire eine individualisierte Bewertung der Leistung im Vergleich
zu vorherigen Leistungen des Schiilers padagogisch am sinnvollsten (schiiler-
zentriertes Bezugssystem der Bewertung),

- andererseits sollte die Note jedoch aus Griinden der Gerechtigkeit an ei-
nem fiir alle gleichen MaBstab gemessen werden.

e Fltern

Von einem professionellen Erzieher fordert man im allgemeinen, daBl er noch
besser als die Eltern dazu féhig ist, bestimmte Erziehungsziele zu verwirkli-
chen. Zudem halten in einer pluralistischen Gesellschaft die Eltern sehr un-
terschiedliche Erziehungsziele fiir erstrebenswert, so daB der Lehrer die sol-
chermaBen divergierenden normativen Erwartungen niemals vollstindig zu
erfiilllen vermag. Erschwert wird diese Beziehung noch dadurch, daB3 sich die
Eltern zum groBen Teil nur mittelbar iber ihre Kinder (z. B. durch die Art der
Hausaufgaben oder Berichte iiber das Unterrichtsgeschehen) liber die Tatig-
keit des Lehrers informieren (vgl. JUNKER 1976; CoMBE 1972; GRACE 1971;
WELLENDORF 1973, 1974).

o Kollegen

Demgegeniiber ist die Rollenbildung zu den Kollegen nur wenig entwickelt.
Die Erfahrungen zeigen, daB es im Kollegium selten zu Fachgesprichen
kommt und daB diese im wesentlichen als informelle Kontakte in der Pause
erfolgen. Die Lehrerkonferenz, die eine institutionalisierte Gelegenheit fiir
den Erfahrungsaustausch und die piddagogische Auseinandersetzung bietet, ist
in der Regel durch aktuelle Probleme schulorganisatorischer oder curricularer
Art weitgehend ausgelastet.

»Der dadurch verursachte hohe Grad an Isolation in fachlichen Problemen fiihrt zu
einer Orientierungsunsicherheit hinsichtlich der Unterrichtsgestaltung und des Unter-
richtserfolges. Kollegen gegeniiber wird diese Unsicherheit lediglich in Ausnahmefal-
len eingestanden, und dann auch nur in dem MaBe, wie es im Rahmen der Rezipro-
zitdtsnorm angemessen erscheint: Es wird ein dhnliches Eingestdndnis erwartet.« (BEK-
KER/JUNGEL 1975, S. 226)

Als Folge entwickeln sich haufig informelle Erwartungsstrukturen, wonach
ein »guter Lehrer« u.a. mit allen Diziplinproblemen souverédn fertig wird.
Schwierigkeiten werden daher oft nicht eingestanden. Man 148t sich nicht
gerne in die Karten schauen, und Kooperationsvorschlage und Hospitations-
wiinsche stoBen haufig auf Unverstdndnis oder sogar auf heftige Ablehnung
(FURSTENAU 1973).

Bemerkenswert sind in diesem Zusammenhang die Befunde der folgenden
empirischen Untersuchungen.

KocH (1972) verfolgte in einer »Quasi-Léngsschnittuntersuchung« die Einstellungsén-

derung angehender Lehrer vom Zeitpunkt des Studienbeginns bis zum AbschluB ihrer

Referendarzeit. Er stellte fest, daB die Lehrer bestimmte auf der Hochschule gelernte

Einstellungen wihrend der ersten Zeit der Berufspraxis mehr oder weniger rasch re-

vidierten und insbesondere folgende ibernahmen:

- negative Haltung gegeniiber schulischen und gesellschaftlichen Veranderungen,

- Betonung von Disziplin,

- Autoritétsgefalle zwischen Lehrern und Schiilern,

- Notwendigkeit von Druck und Strafen zur Arbeitsmotivation,

- Uberzeugung von der Dominanz der Vererbungs- und Anlagefaktoren gegeniiber
denen der Umwelt und des Lernens.
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KocH schlieBt aus diesen Ergebnissen, dal junge Lehrer mit Situationen konfrontiert
werden, zu deren Bewiltigung die im Studium erworbenen Verhaltensleitlinien nicht
ausreichen, und daB sie dann Einstellungen und Verhaltensweisen von erfahrenen
Kollegen iibernehmen.

Nach einer Untersuchung von BAus u. a. (1975) bewerten Lehrer problematisches Dis-

ziplin- und Leistungsverhalten von Schillern in ihrer eigenen Klasse durchschnittlich

streng, vermuten und registrieren es jedoch in fremden Klassen héufiger als in der

eigenen. Sie erwarten sogar mehr Probleme im Unterricht des Kollegen in dessen

eigener Klasse als beim eigenen Unterricht in einer fremden Klasse. Die Ergebnisse

lassen die Tendenz erkennen, die Schwierigkeiten in der eigenen Klasse zu leugnen

und sie stiarker den Kollegen zuzuschieben.

Abweichendes Schiilerverhalten wird von Lehrern offensichtlich

- nicht als ein auf den Erziehungsbereich beschrianktes sachliches Problem analysiert
und bewiltigt,

- sondern - bewuBt oder unbewuBt - als personliches Versagen erlebt.

BAUS u. a. schlieBen aus ihren Befunden, daB die Lehrer ihre Schwierigkeiten auf die

Bezugsgruppe der Kollegen projizieren, um ihre eigene Konfliktspannung zu mindern.

Die Differenzierung der Ergebnisse nach Geschlechtern ergab, da Lehrer mehr als
Lehrerinnen dazu neigen, bei den Schiilern der Kollegen abweichendes Verhalten zu
vermuten. Die Lehrerinnen gaben auch mehr Schwierigkeiten in ihren eigenen Klas-
sen zu.

Dies 148t sich dadurch erklaren, da mannliche Erzieher unter einem starkeren Druck
geschlechtsspezifischer Rollenerwartungen stehen, der es weniger gestattet, solche be-
ruflichen Schwierigkeiten zuzugeben.

Durch die normativen Verhaltenserwartungen, die von seinen Kollegen an
ihn gerichtet werden, kann der Lehrer leicht daran gehindert werden, einen
Konflikt in der eigenen Klasse wahrzunehmen, ihn zu akzeptieren und ihn
kooperativ zu l6sen.

o Vorgesetzte

Die Rollenbeziehung zum Vorgesetzten bestimmt sich nach den Spielregeln,
die in der Schulverwaltung und der Schulorganisation verbindlich sind. Sie ist
gekennzeichnet durch den hierarchischen Aufbau der Schulverwaltung und
formale Regelungen (z. B. den Dienstweg). Konkret sind dies vor allem die
Anordnungsbefugnis (Weisungsrecht) auf seiten des Vorgesetzten und die
Fach- bzw. Dienstaufsicht. Das Verhalten des Lehrers wird insbesondere fest-
gelegt durch Dienstanweisungen, Richtlinien, Verordnungen und Erlasse.

Diesen Erwartungen, die von den unterschiedlichen Bezugsgruppen an ihn
gerichtet werden, hat der Lehrer in irgendeiner Weise zu entsprechen. Wenn
sie widerspriichlich sind, fiihrt dies zu kognitiven Dissonanzen, die von dem
Lehrer bewiltigt werden miissen.

Die einzelnen Komplexe normativer Verhaltenserwartungen kénnen von Leh-
rer zu Lehrer in sehr unterschiedlicher Weise inhaltlich ausgeprigt sein; die
subjektive Wahrnehmung und Bewéltigung der Handlungssituation ist von
den eigenen Sozialisationsbedingungen und den persdnlichen Berufserfahrun-
gen des Lehrers abhéngig. Je nachdem, wie diese aussehen, wird sich der
Lehrer wahrscheinlich im Zweifelsfalle fiir einen bestimmten Rollensektor
entscheiden und sein Verhalten danach orientieren.

Ein Vorteil der biirokratischen Organisation ist beispielsweise darin zu sehen, daB eine
Person scheinbar um so unangreifbarer wird, je enger sie sich an die vorgeschriebenen
Regeln halt. Falls ein Lehrer friihzeitig in seiner Laufbahn negative Erfahrungen mit
einem Verhalten macht, das sich nicht streng an die offiziellen Verhaltensvorschriften
anlehnt, besteht die Gefahr, daB es zu einer Akzentuierung der Rolle des » Unterrichts-
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beamten« kommt. Selbstverstindlich kann diese Entwicklung auch durch die Modell-
wirkung élterer Kollegen ausgel6st werden.

Die subjektive Orientierung des Lehrers an solchen Rollensegmenten kann
leicht zu Konflikten filhren: In der Beziehung zu den Eltern machen es unter-
schiedliche Grundiiberzeugungen (z. B. Weltanschauung, Ideologien) au-
Berordentlich schwer, auftretende Konflikte auf zufriedenstellende Art zu 16-
sen, da es sich bei diesen Grundiiberzeugungen um normierte Idealvorstellun-
gen handelt, die als Teil des Selbstkonzepts nicht aufgegeben werden kdnnen.
Die Schwierigkeiten zeigen sich vor allem dann, wenn sehr komplexe Pro-
bleme wie Anderung
- der Schulformen (z. B. Wechsel von gegliederten Bildungssystemen zu in-
tegrierten Schulsystemen) oder
- der Lehrinhalte (z. B. Wechsel von der bisherigen Elementarmathematik
zur Mengenlehre)
eine personliche Bewertung herausfordern.
Andererseits kann der Intra-Rollenkonflikt des Lehrers auch Konflikte mit
den Schiilern auslosen, z. B. dann, wenn in ihren Augen ein Lehrer in der
gleichen Situation gegeniiber verschiedenen Schiilern ein unterschiedliches
Verhalten zeigt. Dies mag tatsdchlich der Fall sein oder aus der Perspektive
einzelner Schiiler nur so aussehen. In beiden Fillen ergeben sich auf die
Dauer gesehen entsprechende emotionale Reaktionen (z. B. Arger, Gefiihl des
Vernachléssigtwerdens, aber auch Freude, Zuneigung u. a.), die ein erhebli-
ches Konfliktpotential bilden kdnnen.

Erschwert wird die Situation noch durch die Uniibersichtlichkeit kommuni-
kativer Strukturen:

»Betrachtet man die Tagesereignisse in gruppenbezogenen Schulauseinandersetzun-
gen, so kdmpfen, oft in ihren Motivationen und Absichten undurchschaubar, Eltern
mit ihren Kindern (die sich entsprechend verweigern) gegen Lehrer und gegen Lehr-
pline, verbiinden sich kultusministerielle Beamte mit Lehrern und unter Umstanden
auch mit den Kindern gegen die Eltern (z. B. im Rahmen des Sexualkundeunterrichts).
Manchmal kidmpfen die Eltern allein, haufiger die Lehrer, am betroffensten sind si-
cher die Kinder.« (JUNKER 1976, S. 17)

Versuchen Sie, entsprechend der Analyse der Lehrerrolle die Sekroren der Schiilerrolle
darzustellen. Mit welchen Bezugsgruppen hat es der Schiller zu tun? Welche Erwar-
tungen werden an ihn gerichtet?
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3. Aufgabenlosungen

(a) Die Fahigkeit oder die Anstrengung wird beim Zustandekommen einer
Leistung fiir besonders ausschlaggebend gehalten.

(b) Der Handelnde akzeptiert eine von ihm erwartete Leistung unter einem
verbindlichen »TiichtigkeitsmaBstab« (GilitemaBstab, Anstrengungsmal-
stab).

(c) Verlauf und Zwischenergebnisse in einem individuellen Leistungsproze
(Leistungshandlung).

(d) Bestimmung des Ausprdgungsgrades einer Leistung (nach Fahigkeit
und/oder Anstrengung).

(e) Bestimmung des Erreichtheitsgrades eines vorgegebenen Leistungszieles
(im Gegensatz zum Vergleich mehrerer, vom gleichen Individuum zu ver-
schiedenen Zeiten erbrachten Leistungen).

Ablauf, Zwischen- und Endergebnisse von Leistungsprozessen werden je nach

- Aufgabenart und -niveau,

- den dabei geforderten Fahigkeiten und Steuerungskriften sowie

- den bei Aufgabenerstellung und im Leistungsverlauf beim Handelnden auf-
tretenden Emotionen und Einschédtzungen

unterschiedlich ausfallen und bewertet werden.

Verschiebungen bei jeweils einem oder mehreren »Aspekten« (z. B. in der

Komplexitdt, im Niveau der Aufgabenstellung oder in der fiir die Aufgaben-

bewiltigung begrenzten Zeit) haben auch Verdnderungen in den anderen » As-

pekten« zur Folge (z. B. in der Fahigkeits-Anstrengungs-Relation oder in der

milderen bzw. schirferen Bewertung).

Schulleistung als ProzeB und Ergebnis (Produkt) wird unmittelbar bestimmt

durch die Auseinandersetzung

- der Schiilerpersonlichkeit (mit ihren individuellen Lern- und Leistungsvor-
aussetzungen) mit

- den Lern- und Leistungsforderungen der Schule (als der Instanz der Len-
kung und Erleichterung systematischer Lernprozesse).

Anlagen und Umwelt gelten dabei mittelbar als Determinanten fiir die indi-

viduelle Entwicklung solcher Lernvoraussetzungen.

Die Umwelt wirkt sich dariiber hinaus auch noch - allerdings schwécher -

unmittelbar auf das aktuelle Schulleistungsverhalten (auf die situativen Schul-

leistungsprozesse) fordernd oder hemmend aus.

Es ist

- unrealistisch, weil Anlage-Umwelt-Anteile sich je nach Art der Schullei-
stung und nach dem Eigenschaftsprofil der jeweiligen Schiilerpersonlich-
keit verindern;

- empirisch unmdoglich, weil Anlage-Umwelt-Anteile empirisch niemals exakt
erforscht werden konnen; sie sind hdchstens schitzbar und dabei auch in-
dividuell unterschiedlich;

- pddagogisch nicht vertretbar, weil dadurch die Gefahr besteht, zu padago-
gischer Routine bzw. Resignation und Fatalismus verleitet zu werden, weil
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davon ausgegangen wird, daB die Leistungsanlage bedingt ist oder aber zu
pddagogischer Passivitdt, weil geglaubt wird, daBl die Leistung unbedingt
umweltbedingt ist.

Nur die besten und begabtesten Schiiler aus der sozialen Grundschicht treten
ins Gymnasium iber (Auslese). Der Leistungsgleichstand mit den Mittel- und
Oberschichtkindern zum Zeitpunkt des Ubertritts ist nur voriibergehender
Art.

Um auf einen etwa gleich hohen Prozentsatz an Mobilitédtsstreben zu kom-
men, geniigte bei Jugendlichen aus der Mittelschicht der positive EinfluB3 ent-
weder der Eltern oder der peers.

Bei den Jugendlichen aus der Grundschicht war der positive EinfluB beider
(Eltern und peers) notig. Es sind auch andere SchluBfolgerungen moglich.

Ein Schulsystem, das die Auslese der besonders Leistungsfihigen und deren
Qualifikations- bzw. sozialen Zuweisungschancen begiinstigt (Selektion und
Allokation), wird zwangsldufig die Chancenreicheren mehr und die Chan-
cendrmeren weniger fordern und damit die bessere Leistungsentwicklung der
einen und die schlechtere der anderen begiinstigen: Schereneffekt.

Je groBer die Stoffiille ist, d. h. je mehr verbindliche Lerninhalte vorgegeben
werden, desto groBer wird der Zeitdruck, der Zwang zur Verallgemeinerung
(Abstraktion); desto mehr ist kollektive Lernarbeit in Richtung auf einheit-
lich abfragbares Wissen nétig, und es bleibt desto weniger Zeit zur Gewéhr-
leistung individueller Lernwege und Lernférderung.

Alle drei genannten Regelungen sind Selektionsmafnahmen; daraus ergibt
sich fiir zahlreiche Schiiler iiber Priifungsdruck, Versagensangst, Frustration,
Entmutigung usw. die erhohte Gefahr tatsdchlichen - nicht selten dauerhaften
- Versagens.

Z.B.

Stoffiille —» Alarmreaktionen
Lernorganisation —> Mobilisierung aller Energien
Fortgangsregelungen \Erschépfung

Im Unterschied zum Gymnasiallehrer sieht der Volksschullehrer den »schlech-
ten Schiiler« als unbegabter, geistig enger, uninteressierter, ungeschickter, un-
ruhiger, langsamer, »boser«, unehrlicher, feiger, unkameradschaftlicher, ver-
wahrloster, kranker und haBlicher. (Vermutungen dariiber, warum das so ist,
und welcher SchluB daraus gezogen werden konnte, bleiben dem Studieren-
den iiberlassen.)

Im Hinblick auf das giinstige Urteil sind folgende Teile der Aussage frag-
wiirdig:

- die Erwiahnung des AuBeren (hiibsch),

die Betonung der AngepaBtheit (betrigt sich gut),

das EinflieBen personlicher Sympathien (Lieblingsschiiler),

der SchluB vom Vetter auf die Kusine.

(a) Die groBten Unterschiede zwischen Haupt-, Realschiiler und Gymnasia-
sten bestehen u. a. im Umfang und Umgang mit verbalem Material, in der
Rechtschreibung und im Umfang von Kenntnissen.
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(b) Hauptschiiler unterscheiden sich relativ wenig von Schiilern weiterfiihren-
der Schulen u. a. im rdumlichen Vorstellen und Denken sowie in der Wahr-
nehmungsschnelligkeit.

(c) Um angemessene Leistungen auf weiterfiihrenden Schulen zu erbringen,
sind Wortschatz, Abstraktionsfihigkeit, verbales und logisch-schluBfol-
gerndes Denken sowie (Vor)kenntnisse besonders wichtig.

Intelligenztests konnen nur einen Anteil von 25 bis hochstens 40% der Schuler-
folgsvarianz erkldren. Die Gruppen der Schulleistungsbesten und der Lern-
versager Uberlappen sich.

Einfliisse der Leistungsmotivation bleiben zum groBen Teil unberiicksichtigt.

Fiir den Schulerfolg bzw. -miBerfolg spielen kognitive Fahigkeiten (Testintel-
ligenz), Fertigkeiten (Kulturfertigkeiten) und Vorkenntnisse eine wichtige Rol-
le.

Die Bedeutung kognitiver Fahigkeiten fiir den Schulerfolg nimmt innerhalb
eines Lehrgangs eigentlich nicht ab, sondern sie tritt nur hinter der wach-
senden Bedeutung der Vorkenntnisse zuriick.

Das erklart sich vor allem daraus, daB3 herkdmmlicher Unterricht mit linearer
Stoffeinteilung und uniformer Lernorganisation Schiilern mit Vorkenntnis-
licken zu wenig Gelegenheit bietet, diese aufzuholen; diese Schiiler verlieren
deshalb in einem zunehmend auf Vorkenntnissen aufbauenden Unterricht
auch zunehmend den AnschluB.

Die Kausalattribuierungstheorie 146t sich auch auf den Zusammenhang von
Angstlichkeit und Schulleistung anwenden: Angstliche Schiiler, besonders,
wenn sie mit ihren Schulleistungen bereits in der Gefahrenzone zum Schul-
versagen liegen, begriinden ihren héufigeren MiBerfolg subjektiv mit man-
gelnder Fahigkeit oder zu groBer Aufgabenschwierigkeit.

Griinde fir den Leistungsdruck in der Schule, der besonders éngstliche

Schiiler beeintréachtigt:

- Stoffiille,

- limitierte Lehrplanziele,

- rasches Vorgehen und Klassenunterricht (bei wenig Lernwegdifferenzie-
rung),

- selektive Fortgangsregelungen und besondere Priifungsarbeiten,

- angedrohte Sanktionen im Fall des Leistungsversagens,

- unpersonliches, autoritdres und intensiv lenkendes Lehrerverhalten, usw.

Konsequenzen, die sich aus dem Modell (Abb. 35) ableiten lassen: lernweg-

begleitende und lernwegsteuernde, vor allem kriteriumsorientierte und in-

traindividuell orientierte Leistungsmessungen; u. a.

- Lernwegdifferenzierung,

- Einsetzen von neuen Lehr- und Lernprozessen auf relativ niedrigem Schwie-
rigkeitsgrad,

- klare Strukturierung der Lerninhalte,

- langsameres und von Verstirkungen getragenes Unterrichtsvorgehen,

- genauere Vorgabe von Arbeitstechniken und Lernwegen.
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