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Die Entwicklung von Schulverdrossenheit und Selbstvertrauen
bei Schiilern in der Sekundarstufe

The Development of Involvement and Self Confidence in Secondary
Schools

Es werden die Ergebnisse einer Longitudinalstudie bet 10 bis 15jdhrigen Gesamtschiilern prdsentiert, um
der Frage nach dem Verhiltnis von allgemeiner Altersentwicklung und institutionell induzierten
Erfahrungen nachzugehen. Dabei zeigt sich, daB die Schulverdrossenheit vor allem im Verlaufe des 5.
Schuljahrs sprunghaft zunimmt. Dieser ,,Sekundarstufenschock'* it sich mit dem hohen MaB sozialer
Instabilitit am Ubergang von der Grundschule zur Sekundarstufe erkliren. Beim Selbstvertrauen findet
sich eine kontinuierliche Zunahme vom 5. zum 9. Jahrgang, dabei lassen sich paradox anmutende
Bezugsgruppen-Effekte ausmachen: Vor allem die Schiiler der unteren Leistungsgruppe kénnen ihr
negatives Selbstbild verbessern,

The results of a longitudinal study showing the development of comprehensive-school-students from the
Sth to the 9th year are presented. The study was concerned with aspects of self-confidence on the one
hand and school-related attitudes on the other hand, tackling the relation between genereal effects of age-
group and institutionally induced experiences. The passing from primary to secondary school causes a
marked drop in school involvement, indicated in an increase in avoidance habits toward school and
teachers, because of a high social instability experienced by students of this age group. As with self-
confidence, there is a continuous increase from the 5th to the 9th year showing effects of reference groups
which seem to be paradox: above all the students of the lower streams can improve their originally
negative self-assessment.

Die Sozialisationsforschung der siebziger Jahre hat die ,,iiberfachlichen Wirkungen“
des schulischen Lernens in den Mittelpunkt ihrer Analyse gestellt: Welche
grundlegenden Haltungen, welche Einstellungen und Verhaltensformen werden bei
Kindern und Jugendlichen durch ihren jahrelangen Aufenthalt in der Institution
Schule gepriigt?

Den Ertrag einer etwa zehnjihrigen Forschungsphase mit einem solchen empirisch-
analytischen Ansatz kann man bei FEND (1980) nachlesen. Darin wird deutlich, daB
die Erziehungswissenschaft nunmehr in einem viel hoheren MaBe als frither
informiert ist {iber die Zusammenhiinge zwischen den Strukturmomenten des
Schulsystems, den Kommunikationsformen in der Schule und den subjektiven
Verarbeitungsformen in der Personlichkeit des Schiilers. Unsere eigene Untersu-
chung kniipft an diese (junge) Forschungstradition an und versucht zugleich, in
kritischer Auseinandersetzung damit einen weiterfiihrenden Beitrag zu leisten. Dabei
formulieren wir unsere Kritik an dieser Stelle methodisch: Obwohl sich Sozialisation
nur als ProzeB verstehen und theoretisch konzeptualisieren 148t, hat die empirische
Sozialisationsforschung bisher fast ausnahmslos mit Querschnittanalysen gearbeitet
und damit lediglich statische ,,Momentaufnahmen** vorgenommen. Daraus ergibt
sich zum einen, daB die Dimension der zeitlichen Entwicklung und der méglichen
Verdnderung von Sozialisationseffekten weitgehend vernachlissigt wurde. Zum
anderen ist damit hiufig eine Konzentration auf eine eng begrenzte Altersgruppe von
Schiilern (meist die oberen Klassen der Sekundarstufe I) verbunden; dabei wird dann
nur zu leicht iibersehen, ,,daB die gewonnenen Resultate dann eben nur fiir die 15
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und 16jdhrigen Schiiler Giiltigkeit beanspruchen konnen und keineswegs verallge-
meinert werden diirfen‘ (K. ULICH 1980, S. 484).

Unter Sozialisationsforschern besteht daher seit lingerem weitgehende Einigkeit
dariiber, daB umfangreiche Lingsschnittuntersuchungen notwendig sind, um das
empirische Wissen iiber schulische Sozialisationsprozesse zu erginzen und um die
vorliegenden theoretischen Entwiirfe auszubauen, abzusichern oder auch zu
korrigieren.

1. Ansatz und Fragestellung der Untersuchung

Die Autoren dieses Beitrags wurden 1979 vom Hessischen Kultusminister mit der
wissenschaftlichen Begleitung eines umfassenden Modellversuchs beauftragt: Pro-
jektaktivitdten an einer groBeren Zahl hessischer Gesamtschulen sollten evaluiert
werden. Das von uns entwickelte Forschungsdesign verfolgte von Anfang an eine
doppelte Absicht. Zum einen galt es, den Forschungsaufirag zu bearbeiten und
Ausagen iiber die padagogischen Wirkungen der ModellmaBnahmen zu machen:
zum anderen sollte die Untersuchung eine iiber den Modellversuch hinausgehende
generelle Relevanz gewinnen, indem sie als Lingsschnittuntersuchung schulischer
Sozialisationsprozesse angelegt wurde.

Im Mittelpunkt unserer vierjahrigen Forschungsarbeit stand daher eine Longitudinalstudie, in die (indrei
verschiedenen Kohorten) insgesamt etwa 2.500 Gesamtschiiler einbezogen wurden. Dabei lag unser
Hauptinteresse in der Analyse von Entwicklungsprozessen bei Schiilern im Durchlauf durch die
Sekundarstufe I. Inhaltlich konzentrierten wir uns auf solche Einstellungs- und Personlichkeitsmerkma-

le, giie_ sig:h in den vorliegenden Querschnittstudien als besonders bedeutsam fiir den schulischen
SozialisationsprozeB herausgestelit hatten,

Zum einen wurde die Wahrmehmung und Bewertung der schulischen Umwelt durch die Schiiler
agalysier_t: Wie stehen sie zum Lernen, welches Verhiltnis haben sie zu den Lehrern, wie wohl fiihlen
sie s1gh in der Schule? Dieser Komplex von FEND u.a. (1976, S. 440) als Schulverdrossenheit (oder
Schulinvolvement) bezeichnet, wurde in zwei Dimensionen erfaBt: ,,Schiiler-Lehrer-Beziehung'* und
»Schulunlust*, Zum zweiten haben wir die Entwicklung selbstwertbezogener Einstellungen bei Schiilern .
untersucht: Wie wird die eigene Person gesehen, welches Vertrauen wird in die eigenen Fihigkeiten
gesetzt? !I)amlt wird eine zentrale Dimension Jjugendlicher Identititsentwicklung angesprochen, die
»»durch die schulische Erfolgs- oder MiBerfolgsbiografie in entscheidendem MaBe gepriigt werden kann'*
(I?Erf? 198'0, S. 365). Wir haben diesen Gesamtkomplex in drei Teildimensionen erfalt: ,,Selbstwertge-
ﬁ{hl » »Einschitzung eigener Leistungsfihigkeit* und ,»Angst in schulischen Leistungssituationen®’.
Dieses Vorgehen lehnt sich sowoht an Schwarzer (1979, S. 181 ff) wie auch an Fenp u.a. (1976, S.
372 1%) an, die beide das Konstrukt ,,Selbstvertrauen** in ihnlicher Weise operationalisiert haben.
Durchgefithrt wurde unsere Untersuchung in den Jahren 1980 bis 1982 an sieben hessischen
Gesamtschulen in groBstiidtischer Einbindung. Es handelt sich uym fiinf kooperative und zwei integrierte
Gesan'afschulen, die in den Klassen 5/6 alle als integrierte Orientierungsstufe (in der hessischen Variante
der ,, Forderstufe") organisiert sind. Die Schiiler haben damit zwischen dem 10, und dem 15. Lebensjahr
eine ganz bestimmte — nimlich eine gesamtschulspezifische ~ Schullaufbahn absolviert:

O Sie Yechs;ln von der Grundschule (ohne Selektionshiirden) in die Klasse § der Gesamtschule, um dort
zunach§t in der Forderstufe ein Kern-Kurs-Modell zu durchlaufen. Diese Organisationsform ist mit
recht_vnelcn ijstuﬁxngen verbunden und dient quch der Absicht, am Ende der Klasse 6 zu einer
deuthghen Einordnting in (relativ stabile) Leistungsgruppen zu gelangen,

O Der nichste Einschnitt vollzieht sich am Ubergang von der 6. zur 7. Klasse: In den kooperativen

Gesamtschulen ist damit eine Einstufung in einen festen, schulformbezogenen Klassenverband

verbunden; die Schiiler werden jetzt entweder zy Hau i i '
' n; ptschiilern, Realschiilern oder Gymnasiasten.
In integrierten Gesamtschulen ist der Ej or cb feu

nschnitt nicht ganz so massiv, aber ebenfalls deutlich: Die
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anstehende Facherwahl im Wahlpflichtbereich (z.B.: Arbeitslehre oder 2. Fremdsprache) stellt
zugleich eine zentrale Weichenstellung fiir die weitere Schullaufbahn dar.

O In Hessen endet die Schulpflicht (und damit die Hauptschule) nach dem 9. Schuljahr; viele Schiiler
verlassen bereits dann die Schule, um in das Beschiftigungssystem (oder die Arbeitslosigkeit)
einzutreten. Bei den anderen stellt sich die Frage, ob sie nach Ende der Klasse 10 in eine berufliche
Ausbildung oder in die gymnasiale Oberstufe iiberwechseln.

Diese Skizzierung macht deutlich, daB mit einem spezifischen schulorganisatorischen Rahmen zugleich
ein bestimmter institutioneller ,,Karriereweg'* vordefiniert wird, den die Schiiler mehr oder weniger
erfolgreich durchlaufen konnen. Analysiert man darin eingebundene Sozialisationsprozesse, so weisen
diese zwei - analytisch unterscheidbare — Entwicklungskomponenten auf:

Zum einen ist der im engeren Sinne entwicklungspsychologische Sachverhalt von Bedeutung, daB
Heranwachsende zwischen dem 10. und dem 15. Lebensjahr in erheblichem MaBe ihre sozialen und
kognitiven Kompetenzen steigern und deshalb zu veriinderten Sichtweisen ihrer sozialen Umwelt und
ihrer Person gelangen. Diese Entwicklungsprozesse sind eingebunden in den beschriebenen schulischen
Kontext und die damit verbundene Schullaufbahn. Den Heranwachsenden werden damit Problemlagen
institutionell vorgegeben, die sie subjektiv bewiltigen miissen: Der Wechsel von Bezugsgruppen ist zu
verkraften, Auslesehiirden sind zu nehmen, schulische ,,Erfolge** oder ,,MiBerfolge** sind zu verarbeiten.
Diese institutionell induzierten Efahrungen - so unsere Annahmen - beeinflussen sowohl die
Wahmehmung der schulischen Umwelt wie die Herausbildung des eigenen Selbstvertrauens.

Wenn wir in dieser Weise zwischen ,, Alterseffekt* und ,, Institutionseffekt* zu unterscheiden versuchen,
30 geschicht das in dem BewubBtsein, daB das Lebensalter selbst keine Erkldrung fiir psychische
Verdnderungen gibt, sondern lediglich als stellvertretender Indikator steht; ,,Mit fortschreitender
Lebenszeit (Alter) konnen Veriinderungen einhergehen, die als biologische Reifung anzusehen sind. Es
kénnen Erfahrungen iiber die Umwelt und sich selbst gesammelt werden. Es konnen neue Methoden der
Erfahrungsgewinnung erlernt werden. Es kénnen neue gesellschaftliche Rollen iibernommen werden.
Alles dies kann zu Veriinderungen des Verhaltens und Erlebens fiihren** (OERTER/MONTADA 1982, S.
6f).

»Alterseffekt** steht damit fiir die (hier nicht spezifizierbare) Summe all der Erfahrungen und
Lemnprozesse, die Heranwachsende in dieser Gesellschaft machen und die zwischen derq 10._ ux{d dem
15. Lebensjahr insgesamt zu einem erheblichen Zuwachs an Kompetenz und Unabhiingigkeit fiihren.

,Institutionseffekt** bedeutet demgegeniiber, nach den Auswirkungen eindeutig ber_iennbarer Erfahrun-
gen zu suchen, die sich aus der vorgegebenen Schullaufbahn, ihren Schwierigkeiten und Problemen
ergeben.

Wir wollen in diesem Aufsatz einen ersten Uberblick iiber die Ergebnisse unserer Longitudinalstudie
geben, indem wir auf diese Unterscheidung Bezug nehmen: Welche altersspezifischen Entwicklungsli-
nien der verschiedenen Sozialisationsvariablen lassen sich nachzeichnen, wie und an welcher Stelle
greifen dabei die institutionell induzierten Erfahrungen ein?

Dabei ist einschrinkend anzumerken: Weil die Daten zuniichst unter dem Aspekt der durch die
Auftragsforschung vorgegebenen Modellversuchs-Evaluation auszuwerten waren (vgl. TILLMANN u.a.
1984), konnten wir uns dieser sozialisatorischen Fragestellung erst seit kurzem zuwenden. Insof?m hat
dieser Aufsatz den Charakter eines Werkstattberichts; er wird zu einem Zeitpunkt ggschrietgen, in dem
sich insbesondere, die komplexen statistischen Analysen der Lingsschnittdaten noch in Arbeit befinden.

2. Methodisches Vorgehen

Da fiir die gesamte Erhebungszeit nur drei Jahre zur Verfligung standen, war es mcht
mdoglich, eine Kohorte von der fiinfien Klasse bis zum Ende der Sekundgrﬁchu_.llzelt
zu begleiten (im iibrigen stellt sich die Frage, ob dies bei den léingsschmttqblzchqn
,»Schwundquoten** ein sinnvolles Verfahren ist). Wir haben stattd_.essen‘glelghzeltlg'
Lingsschnittstudien bei drei verschiedenen Schiilerjahrgiingen iiber jeweils dre
Zeitpunkte angesetzt (vgl. Abb. 1).
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Abbildung I: Anlage der Lingsschnittbefragung
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Die jiingsten Schiiler waren zum Zeitpunkt der ersten Befragung gerade neu in den 5. .lahr_gang
aufgenommen worden, die iltesten Schiiler besuchten zum gleichen Zeitpunkt die s:ebl; Klasse. Bct dt;f
letzten Erhebung beendete ein Teil dieser Altersgrupe dann mit dem 9. Schuljahr bcrslts flle
Sekundarschulzeit. Indem man die jiingste und die ilteste Kohorte hintereinander betrachtet, 1Bt sich
das gesamte Altersspektrum der Pflichtschulzeit wihrend der Sekundarstufe | abbi]dez!'. Gleichzeitig
bietet diese Anlage zusitzliche Mdglichkeiten, zeitliche Verlaufe in verschiedenen Schu!f:rgrupp?ﬂ Zu
vergleichen: Weil sich die Kohorten auf drei verschiedene Jahrgangsstufen iiberlappen, konnen wir die
Entwicklung zwischen der 6. und der 8. Klasse in verschiedenen Schiilergruppen betrachten und dariiber
gefundene Datentrends weiter absichern. Auf diese Weise 1Bt sich die Gefahr ausschalten, daf aufgru_nd
von Besonderheiten einer einzigen Kohorte oder auch eines bestimmten MeBzeitpunktes unzuia§slsf
Verallgemeinerungen vorgenommen werden. Eine solche Anlage gewihrleistet zudem, daB Jé’def
ermittelte Unterschied zwischen zwei Jahrgéingen das Ergebnis einer Lingsschnittmessung bei
identischen Schiilern ist. Als Grundgesamtheit der Untersuchung sind all die Schiiler anzusehen, die in
den sieben Gesamtschulen im ersten Erhebungsjahr 1980 die Jahrgéinge 5 bis 7 besucht haben. Die
schulstatistischen Erhebungen der sieben Schulen weisen hier in 116 Klassen 3.753 Schiiler aus, von
denen wir in einer Gesamterhebung (bei Freiwilligkeit der Teilnahme) 2.542 {=79%) befragen konnten.
An den einzelnen Schulen schwanken die Beteiligungswerte bei der Ersterhebung zwischen 66% und 93%,
dabei lieBen sich iiberzufillig hohe Ausfiille in bestimmten Schiilergruppen (z.B. nach Schulzweigen oder

Geschlecht) nicht feststellen, Die Beteiligung an der Erhebung 1980 erlaubt damit sichere Riickschliisse
auf die gesamte Schiilerschaft.

Diese ,,Behaltensquote** erscheint recht zufriedenstellend, in dhnlich angelegten Untersuchungen finden
sich ebenfalls Werte zwischen 60% und 70% (vgl. FenD u.a, 1982, S. 113 f; LANGE u.a. 1983, S 153,
250). Dies bedeutet in absoluten Zahlen, daB in der jiingsten Kohorte (K1. 5-7) 429 Schiiler, in dt_‘J
mittleren Kohorte (KI. 6-8) 563 Schiiler und in der dltesten Kohorte (KI. 7-9) 635 Schiiler in die
Léngsschnitt-Analyse einbezogen werden konnten. In wohl tolerierbaren Grenzen hilt sich auch der
Selektionseffekt, der mit dem »Schwund** verbunden ist. Kinder aus hoheren Lcistungsposmoﬂep
scheiden aus der Lingsschnitt-Stichprobe etwas seltener aus als Kinder aus der unteren Leistungsposi-
tion, ohne daB es dadurch zu einer bedeutsamen Verzerrung der Stichprobe kommt.

Umfang und Struktur unseres Datenmaterials erlauben es somit
Sozialisation in Gesamtschulen detailliert nachzuzeichnen, Da
reprisentativen Gesichtspunkten vorgenommen werden konnte,
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- streng genommen - nur fur die untersuchten Schulen selbst. Eine Reprisentativitit, zumindest fiir
hessische Gesamtschulen 1n staduscher Einbindung. kann jedoch begriindet vermutet werden.

Vor dem Hintergrund dicses Datenmatenals stellt sich nun als Auswertungsproblem: Wie 1dBt sich das
Verhiltnis von allgemeiner Altersentwicklung und spezifisch institutionell gepriigten Erfahrungsmustern
bestimmen” Um diesc Frage zu beantworten, ist es erforderlich. die durch die Schullaufbahn induzierten
Erfahrungen nach {‘hergangserfahrungen und Klassifikationserfahrungen zu unterscheiden:

Die beschricbene Schullaufbahn produziert fiir die Schiiler an verschiedenen Stellen Erfahrungen des
(*bergangs. Schiiler wechsein von ciner Schulform zur anderen, von einer schulinternen Stufe zu anderen.
Mit einem solchen ('bergang (2.B. von Klasse 4 nach §) ist der Zwang zur sozialen Umorientierung
verbunden. die Schiiler miissen sich auf neue Mitschiiler, neue Lehrer und geéinderte Anforderungen
cinstellen. Da diese ("bergangserfahrungen von allen Schiilern des gleichen Jahrgangs etwa im gleichen
Lebensalter gemacht werden, konfundieren sie mit dem ProzeB des Alterwerdens. In unserem
Forschungsdesign lassen sich daher ., Alterseffekt und ..Ubergangseffekt™* statistisch nicht trennen. Die
empirisch festgestellten Entwicklungsverliufe konnen jedoch interpretativ unter folgender Frage
betrachtet werden: Lassen sich markante Datenverinderungen von einem zum anderen Jahr durch
parallelliegende institutionelle ('berginge plausibel erkliren? Eine solche Interpretation gewinnt an
Sicherheit, wenn man die Ergebnisse vergleichbarer Untersuchungen heranzieht und auBerdem eine
Binnenanalyse des cigenen Datenmaterials vornimmt. Mit der Erfahrung des Ubergangs fallen hiufig
(aber nicht immer) Erfahrungen der Alassifizierung zusammen: Schiiler werden von der Institution nach
Leistungskriterien in unterschiedliche Lerngruppen eingewiesen, die zueinander in einer Anspruchs- und
Prestigehierarchie stehen. Dic Zugehorigkeit des Schiilers zu einer mehr oder wenigen ,,hohen™
Leistungsgruppe kennzeichnet zum einen seine objektive Lage in der Schule, sie stellt zugleich fiir den
einzelnen eine subjektiv zu verarbeitende Riickmeldung iiber seine Kompetenzen und seinen Wert dar.
In der hier zu betrachtenden Schullaufbahn findet eine solche Klassifizierung in den Jahrgiingen 5 und
6 als kontinuierlicher ProzeB statt: Die Schiiler werden in der Forderstufe verschiedenen Leistungskurgn
zugeordnet, diese Kurse werden relativ hiufig gewechselt. Mit Beginn des 7. Jahrgangs wird dann eine
Klassifikation vorgenommen, die fiir viele von dauerhafter Bedeutung ist: Die Schiiler der kooperativen
Gesamtschulen treten in cinen der drei Schulzweige ein, dort bleiben sic in der Regel bis zum.End.e der
Sekundarstufe I. Ob die Zugehérigkeit zu den verschiedenen Gruppen der Leistungs- und Prestigehierar-
chie EinfluB auf die Sozialisationsvariablen nimmt, 1Bt sich statistisch priifen, indem die Entwicklungs-
linien von Schiilern mit unterschiedlichem Schulerfolg vergleichend analysiert werden.

3. Ergebnisse

3.1 Entwicklung der Schulverdrossenheit

Das Schulinvolvement der Schiiler wurde mit den beiden Dimensionen ,,§chulu1}—
lust und ,,Negative Schiiler-Lehrer-Beziehung'* erhoben. Wir bilden_zunachst die
Entwicklung vom 5. zum 9. Jahrgang ab, indem wir die Jahrgangs-Mittelwerte der
jlingsten (5.-7. Jg.) und der iltesten Kohorte (7.-9. Jg) anqinander}(oppeln. Auf .dle
Mitteilung der Werte der mittleren Kohorte (6.-8.Jg.) wird verz1cht.e_t,_ weil diese
Daten in allen Fillen die hier mitgeteilten Entwicklungsverldufe bestatigen.

Lehrer-Bezichung'* geht es um die Frage, ob

die Lehrer als zugewandt, unterstiitzend und verstandnisvoll erlebt vyerden - oder_ob
die Schiiler eher die gegenteiligen Verhaltensweisen wahrpehmen. Hxlerzu vqurde eine
von JACOBS/STRITTMATTER (1979) entwickelte Skala eingesetzL, die aus msgesf:amt
8 Statements besteht, ihr Wertebereich erstreckt sich von 8 bis 40 Punkte. Je hoher

der Wert ist, desto schlechter schitzen die Schiiler ihre Beziehung zu den Lehrern

ein?, Als Beispiele aus der Skala sollen genannt werden: ,,Wenn wir uns in der Schule

nicht ordentlich verhalten, drohen uns unsere Lehrer mit schlt.:.chtetn Noten.“h,,lcb
habe den Eindruck, unsere Lehrer bemiihen sich sehr, alles verstindlich zu machen.
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Abbildung 2: Entwickiung der Negativen Lehrer-Schiiler-Beziehung bei hessischen
Gesamtschiilern (Jahrgangs-Mittelwerte)

P

23 - 22,3
8 $$

22 A 21,6
21 -
20 -

19 - 19,2

o0——0 n=429

18 =~

/ 00— n=635

/l/ T | 1 H 1

5.]g. 6.Jg. 7. 1g. 8. Jg. 9. Jg

Abb. 2 zeigt, wie sich die Einschitzung der Schiiler im Verlaufe der Sekundarschul-
zeit entwickelt. Dabei fillt auf den ersten Blick der steile und statistisch
hochsignifikante? Anstieg vom 5. zum 6. Schuljahr auf; in den folgenden Jahren fillt
die Kurve insgesamt leicht ab, wobei der Unterschied zwischen den Zeitpunkten
jeweils signifikant ist. Zu Beginn des 5. Schuljahres wird somit die Schiiler-Lehrer-
Beziehung von den Schiilern extrem positiv gesehen, die Lehrer werden als hilfreich,
freundlich und unterstiitzend gelobt. Diese Einschéitzung dindert sich innerhalb eines
Jahres drastisch. Zu Beginn des 6. Schuljahrs duBern sich die Schiiler so negativ iiber
ihre Lehrer wie zu keinem anderen Zeitpunkt der Sekundarschulzeit. Ein Einzeler-
gebnis man diesen Sprung verdeutlichen: Das Statement ,,Wenn wir uns in der
Schule nicht ordentlich verhalten, drohen uns unsere Lehrer mit schlechten Noten*
wird zu Beginn des 5. Jg, von 28% bejaht, zu Beginn des 6. Jg. von 48%. Zum 7. Jg.

hin wird die Bewertung wieder etwas besser, um sich in den folgenden Jahren etwa
auf diesem Level zu halten.

Bevor wir uns einer inhaltlichen Interpretation dieser Daten zuwenden, sollen die
Ergebnisse der Dimension ,,Schulunlust* mitgeteilt werden. Die Skala ,,Schulun-
lust* ermittelt, wie stark die Schiiler die Schule als anregend oder interessant
wahmehmen, wie gern oder ungern sie zur Schule gehen, in welchem MaBe sie sich
in den Lebensraum Schule positiv oder negativ einbezogen fiihlen. Verwandt wurde
eine Kurzfassung der gleichnamigen Skala von WIECZERKOWSKI u.a. (1975), die
steben Statements enthilt4. Thr Wertebereich erstreckt sich von 7 bis 14. Als Beispiel-
Statements seien genannt; »»Es gibt in der Schule eigentlich nur wenige Dinge, die

ei_a.nem wirklich SpaB8 machen.* »»Es ist doch schon, wieder zur Schule gehen zu
konnen, auch wenn die Ferien noch so angenehm waren.
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Abbildung 3: Entwicklung der Schulunlust bei hessischen Gesamtschiilern

(Jahrgangs-Mittelwerte)
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In Abb. 3 wird die Entwicklung der Schulunlust vom 5. bis zum 9. Jahrgang
dargestellt. Dabei zeigen sich deutliche Parallelen zur Einschétzung der Schiiler-
Lehrer-Beziehung. Die positivste Bewertung — also die groBte Schulfreude — wird zu
Beginn des 5. Schuljahrs geduBert. Wiederum vom 5. zum 6. Schuljahr findet sich ein
hochsignifikanter Negativanstieg, vom 6. bis zum 9. Jahrgang bleiben die Unlustwer-
te dann weitgehend stabil.

Zu Beginn der Sekundarschulzeit findet sich bei den untersuchten Gesamtschiilern
somit nicht nur eine drastische Verschlechterung der Schiiler-Lehrer-Bezichung,
sondern zugleich und parallel dazu eine ganz erhebliche Abnahme der Schulfreude;
das zu Beginn des 5. Schuljahrs vorhandene positive Schulinvolvement wird somit
innerhalb eines Jahres erheblich abgebaut. Nun darf an dieser Stelle der Hinweis
nicht versiumt werden, daB diese Negativentwicklung im Verlaufe des 5. Schuljahrs
wohl kein gesamtschulspezifisches Phinomen ist: LANGE u.a. (1983, S. 252) stellen
fir die Anfangsklassen aller Schulformen der SI einen deutlichen Anstieg der
Schulunlust fest, im Vergleich der Schulformen sind dabei die Werte der
Gesamtschule noch am giinstigsten. Wir selbst haben 1980 einige punktuelle
Vergleichserhebungen im dreigliedrigen Schulsystem durchgefiihrt und dabei (als
Querschnittanalyse) fiir den gleichen Zeitraum vor allem sprunghafte Negativveran-
derungen im Gymnasium ermittelt (TILLMANN 1982, S. 605f). Nun ist aus
integrierten Schulsystemen bekannt, daB die Bewertung der schulischen Umwelt
auch davon abhiingig ist, in welche Leistungskurse die Schiiler eingewiesen werden
(vel. FEND u.a. 1976, S. 449 ff). Aus dieser Feststellung konnte sich eine Erklarung
ergeben, die auf die vorgeprigte Schullaufbahn und die damit verbundene
Klassifikationserfahrung abzielt; denn im Verlaufe der 5. Klasse erfolgt in der
Forderstufe die Ersteinstufung in die Fachleistungskurse Mathematik und Englisch.
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Wenn Schiiler in diesem Zusammenhang die Erfahrung machen, daB gute Noten
immer knapper werden, dal die erhoffte ,,hohe** Kurseinstufung ausbleibt, dall
somit das aus der Grundschule von vielen mitgebrachte Selbstbild als ,,guter
Schiiler** nur schwer zu halten ist, so kann sich dies in einer Negativbewertung der
schulischen Umwelt niederschlagen: Die eigene Schulfreude nimmt ab, die Lehrer
werden in einem wesentlich negativeren Licht gesehen. Die Reduzierung des
positiven Schulinvolvements im Verlaufe des 5. Schuljahrs wiirde sich dann erkliren
aus cinem hohen Anteil von Schiillern, der im Rahmen der institutionellen
Schullaufbahn in diesem Jahr eine negative Klassifikation zu verarbeiten hat. Dieser
Hypothese sind wir nachgegangen, indem wir zunichst die Entwicklung der
Leistungspositionen im Durchlauf durch die Forderstufe analysiert haben. Den
Anfangspunkt stellen dabei die Grundschulnoten am Ende der 4. Klasse dar, auf
deren Basis wir die Schiiler in eine niedrige, mittlere oder hohe Leistungsposition
eingeordnet haben. Den Endpunkt stellt die leistungsmiBige Einordnung der
gleichen Schiiler zu Beginn der 7. Klasse (Schulzweige bzw. Leistungskurse) in der
gleichen Dreier-Klassifikation dar. Die Relation zwischen beiden Einstufungen 148t
sich fiir jeden Schiiler entweder als ,,giinstige* oder als ,,ungiinstige** Leistungsent-
wicklung klassifizieren. Giinstige Leistungsentwicklung bedeutet dabei, daB es den
Schiilern gelungen ist, ihre hohe oder mittlere Leistungsposition zu halten oder gar
Aufstiegsprozesse zu durchlaufen. Ungiinstige Leistungsentwicklung bedeutet, daBl
die Schiiler wihrend der Forderstufe entweder konstant in der niedrigen Leistungspo-
sition verblieben sind oder aber Abstufungen hinnehmen muBten. Bei 340 Schiilern
lieB sich aufgrund der vorliegenden Angaben eine solche Klassifikation vornehmen.
Bei 176 von ihnen (=52%) liegt eine giinstige, bei 119 (=35%) eine ungiinstige
Leistungsentwicklung vor. Weitere 40 Schiiler (=13%) haben ihre Leistungspositio-
nen im Verlaufe der Forderstufe mehrfach hin- und hergewechselt, so daB sie keinem
von beiden Entwicklungstypen zuzuordnen sind. Ein solches Ergebnis zeigt zunéichst
einmal, daB die meisten Forderstufen-Schiiler eher positive Leistungserfahrungen
machen. Von ,,massenhaften‘* Frustrationserfahrungen kann somit nicht gesprochen
werden. Dennoch bleibt die Frage, ob nicht der ,,Sprung** in der Schulverdrossenheit
vor allem durch die (starke) Minderheit der Schiiler mit negativer Leistungsentwick-
lung hervorgerufen wird. Hierauf gibt Tab. 1 eine Antwort.

Tabelle 1: Negative Lehrer-Schiiler-Beziehung nach Leistungsentwicklung in den
Jahrgingen 5 — 7

gﬁnst_ige Leistungs- ungiinstige Leistungs-
entwicklung entwicklung
X X
5. Jg. — 18,7 19,0 =—
t {
588 S§S
6.Jg. sss 22,1 2§,7 sss
¢ $
s$ $S
' y
7. 1g. —20,6 22,2 -—
n=176 n=119
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Sie zeigt, daB zu keinem Zeitpunkt ein signifikanter Unterschied zwischen den
Leistungsgruppen besteht. Mittelwert-Unterschiede zeigen sich hingegen in beiden
Gruppen im Zeitverlauf: Bei den erfolgreichen wie bei den weniger erfolgreichen
Schiilern findet sich vom 5. zum 6. Jahrgang die gleiche drastische Verschlechterung
der Schiiler-Lehrer-Beziehung, die dann zum 7. Jahrgang wieder etwas aufgefangen
wird.

In den weiteren Jahren bleiben die Werte dann in etwa konstant — und zwar sowohl
bei der Lehrer-Schiiler-Beziehung wie bei der Schulunlust; dabei werden die
(ohnehin nicht signifikanten) Unterschiede zwischen den Leistungsgruppen zum 9.
Schuljahr hin weiter eingeebnet. Die geringe, dann aber immer weiter abnehmende
Bedeutung der Leistungsklassifikation fiir die Schulverdrossenheit wird an den
Korrelationen in Tab. 2 sehr deutlich.

Tabelle 2: Zusammenhang zwischen der Leistungsposition und den
Schulinvolvement-Dimensionen vom 5. zum 9. Jahrgang

Negative Lehrer-
Klassenstufe Schiiler-Bezichung Schulunlust
5.1g. —.18 -.19
6. Jg. -12 —-.26
1.Jg. 7. Jg. ~21 =07 -15 -17
8.]g. ——— -.15
9. Ig. —— -.10

(n=429) (n=635) ”
Rangkorrelationen nach Spearman; es werden nur signifikante
Koeffizienten aufgefiihrt (a = 5%)

Die durch die Schullaufbahn induzierten Klassifikationserfahrungen konnen sorpit
die gefundene Negativentwicklung nicht erklaren. Es gilt daher zu fx_‘agen,.ob sich
hinter diesen Datenveriinderungen nicht ein allgemeiner Alterseffekt verplrgt_, der
sich etwa wie folgt interpretieren lieBe: Mit zunehmendem Alter werden die Kinder
kritischer und selbstindiger, damit entwickeln sie mehr Distanz gegenﬁber Erwach-
senen, dies schligt sich dann auch in einer zunchmenden Negatlvbe\yertung der
schulischen Lernumwelt nieder. Schaut man in entwicklungspsychologxsche_ Stan-
dardwerke, so findet man durchaus Ankniipfungspunkte fiir solche Interpretationen.
So heift es bei OERTER/MONTADA: ,,Solange fiir das Kind die \Cxclfglt der
Anforderungen und Aufgaben in einer komplexen Umwelt . .. nicht Yerstandhch ist,
wird es auch noch die neuen und fremdartigen Aufgaben schu.hschel}. Lernens
akzeptieren. Je mehr aber der Heranwachsende sich iiber wesentliche Zuge_ seiner
Gesellschaft und Kultur klar wird, desto mehr wird er auch versuchen, den Sinn des
schulischen Lernens zu durchschauen. Gerade diese - allgemein fiir das J ugenc‘ialter
kennzeichnende ~ Suche nach Sinn 138t ihm bewult werden, wie entfremdet er in der

Umwelt Schule ist* (OERTER/MONTADA 1982, S. 289).

Allerdings: Eine solche Interpretation paBt auf die dargestellten Ergebnisse_a_]lein
schon wegen der angesprochenen Altersstufe nicht; denn zupehmende kritische
Distanz wird hier in Verbindung gebracht mit dem Eintrittin die Jugendphase. Wie

immer man diese altersmiBig ansetzen mag, die M

jedenfalls nicht dazu. Und schlieBlich: Wieso ein Schub kritisch-distanzierter
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Wahmehmung ausschlieBlich bei Zehn- bis Elfjihrigen stattfindet, 1dBt sich
entwicklungspsychologisch kaum erkldren. Uns scheint daher, daB der Hinweis auf
einen allgemeinen Alterseffekt an dieser Stelle fehlgeht. Erfolgversprechender diirfte
es sein, die reale Situation der Fiinftklissler zu betrachten und danach zu fragen,
welche schulischen Erfahrungen sich fiir alle Schiiler (gleich welcher Leistungsposi-
tion) in dieser Zeit als besonders belastend erweisen. Diese Frage verweist auf die
Ubergangserfahrungen, die durch die Schullaufbahn induziert werden und die im
Verlaufe des 5. Jahrgangs zu verarbeiten sind. Hier gibt uns nun eine andere
Untersuchung an hessischen Gesamtschulen interessante Hinweise. STEFFENS
(1984) hat offene Interviews gefiihrt und dabei eine Schiilerbiografie — die von
Michaela - besonders eingehend dargestellt. Michaela berichtet riickblickend, wie sie
das 5. Schuljahr in der neuen Gesamtschule erlebt hat:

»»Da fiihlte ich mich wie so ein Wurm, es war alles sogrof im ersten Augenblick. Und die ilteren Schiiler
haben so ziemlich auf uns rumgetrampelt; und wenn wir irgend etwas gespielt haben, zum Beispiel
Gummitwist, dann haben die uns geiirgert, und man konnte sich gar nicht wehren. Das war ein ganz
miserables Gefiihl. Und ich hatte iiberhaupt gar keine Lust, in die Schule weiterzugehen, ich wire am
liebsten weg. Auch so: es war iiberhaupt keine Freundlichkeit da, wie man am Anfang hierherkam. Es
gab kahle Winde, Marmortreppen und nicht mehr das gewohnte Holz. Und nicht die Lehrer, die vorher

so unheimlich nett waren, hier war alles so gleich. Und in jedem Fach gab es einen anderen Lehrer** (zit.
nach STEFFENS 1984, S. 140).

STEFFENS interpretiert diese und andere Erfahrungen von Schiilern, indem er den
Ubergang von der Grundschule zur Sekundarschule als ,,Kulturschock** (ebenda)
bezeichnet. Auch unsere Daten sprechen dafiir, daB die Kinder hier solch tief
einschneidende Erfahrungen_ gemacht haben. In Anlehnung an STEFFENS bezeichnen
wir daher die institutionelle Ubergangserfahrung von der Grundschule zur Sekundar-
schule als Sekundarstufenschock. Dieser Begriff soll verdeutlichen, daB den
Zehnjdhrigen in der Sekundarstufe ein MaB an Situationsveriinderung zugemutet
wird (u.a. neue Ficher, Fachlehrerprinzip, neuer Klassenverband, geiinderte
Leistungsanspriiche), das ihre sozialen und emotionalen Fihigkeiten hiufig iiber-
steigt und auf das sie mit Distanz und Riickzug gegeniiber dem schulischen
Lernkontext reagieren. Eine solche Interpretation der beschriebenen Entwicklung
wird nun erheblich gestiitzt durch eine Binnenanalyse unserer Daten. Denn bei
einem Schulvergleich zeigt sich, daf3 ein ausgepragter Sekundarstufenschock nur an
finf der sieben untersuchten Gesamtschulen auftritt, an zwei Schulen (GieBen,
Karben) ist er hingegen kaum vorhanden (vgl. Tab. 3), Wenn man weiter von der
Annahme ausgeht, da8 der Sekundarstufenschock durch die Ubergangserfahrungen
bewirkt wird, so stellt sich mit diesem Ergebnis die Frage: Wird der Ubergang von
fier Grundschule in die Forderstufe in diesen beiden Schulen anders organisiert als
in den iibrigen fiinf? Anders formuliert: Gibt es eine identifizierbare padagogische
Praxis, die die Entstehung des Sekundarstufenschocks verhindern kann?

Wir schlossen an dieser Stelle Felderkundungen in allen sieben Gesamtschulen an,
die sehr bald zu einem klaren Ergebnis fiihrten: Die beiden ,,Ausnahmeschulen*
richten seit lingerem ihr besonderes Augenmerk auf diesen Ubergang und treffen
pddagogisch-organisatorische MaBnahmen, die zu einer durchgreifenden sozialen
Stabilisierung in der fiinften Klasse fiihren:

~ Schiiler de.r gleichen Grundschulklasse werden nicht (wie in den anderen Schulen)
auf verschiedenen Forderstufenklassen verteilt, sondern gemeinsam in eine fiinfte
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Tabelle 3: Sekundarstufenschock und soziale Stabilisierung des Ubergangs von KL 4 nach KL §

Schulen mit gezielten Schulen ohne Mafinahmen
Masfnahmen zur sozialen zur sozialen Subihsiemngl
Stabilisierung
KGS KGS KGS IGS IGS
GIESSEN KARBEN KASSEL KASSEL  RAUNHEIM
UNLUST X X X X X
5. g 8,6 9.1 8.4 9.4 9,1 —
33
| s
6.Jg. 8,7 9,1 93 s 99 s 9,4
s s
1l 8,5 9.1 9,3 -J 10,1 10,0 —
NEGATIVE
LEHRER-
SCHULER-
BEZIEHUNG
5.1 19!.8 20,4 16,6 19[1 - 19,9 —
] H 338 588 558
I l | s I l
6.1g. 21,4 22,0 216 s 22,3 s 24,2 s
s - s
1.1g. 20,7 20,9 20,6 —’ 21,8 — 23,0 -
n=62 n=90 n=57 n=z=68 n=63

1 Von den finf Schulen ohne MaBnshmen zur sozialen Stabilisierung und mit ausgeprigtem
Sekundarstufen-Schock werden hier drei beispielhaft priisentiert

Klasse iibernommen. Wenn eine fiinfte Klasse aus mehreren Grundschulklassen
zusammengestellt werden muB, so kommen dann doch wenigstens alle Schiiler aus
der gleichen Grundschule.

~ Die Zahl der Lehrer, die in der fiinften Klasse unterrichten, wird an diesen beiden
Schulen drastisch reduziert; das geschieht dadurch, dal der Klassenlehrer etwa die
Hilfte des Unterrichts (ca. 15 Wochenstunden) selbst erteilt.

An diesen Gesamtschulen bewiltigen die Schiiler den Ubergang somit gemeinsam
mit den schon bekannten Mitschiilern. Die Anforderung, sich auf neue Lehrer
einzustellen, wird deutlich begrenzt; zugleich wird ein Lehrer als auch zeitlich
priisente Bezugsperson ausgewiesen. Die Ergebnisse unserer Untersuchung deuten
darauf hin, daB sich solche MaBnahmen zur Stabilisierung der sozialen Beziehungen
glinstig auf die Schulfreude und die Schiiler-Lehrer-Bezichungen auswirken.

Als Fazit 148t sich festhalten, daB bei der Entwicklung des ,,Schulinvolvements™ vor
allem der negative Sprung vom 5. zum 6. Schuljahr auffillt. Er wurde von uns als
Sekundarstufenschock bezeichnet und damit als Ergebnis (und Verarbeitungsform)
der Ubergangserfahrungen interpretiert. Zugleich zeigt die Einzelanalyse der sieben
Gesamtschulen, daB solche negativen Ubergangserfahrungen nicht zwangsldufig
eintreten miissen, sondern durch pidagogisch-organisatorische MaBnahmen aufge-
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fangen werden kénnen. Durch den Vergleich der verschiedenen Leistungsgruppen
konnte aufgezeigt werden, daB Klassifikationserfahrungen bei der Entwicklung der
Schulverdrossenheit keinen EinfluB ausiiben. Zugleich spricht vor allem die relative
Konstanz der Daten vom 7. zum 9. Jg. gegen eine Alterseffekt-Interpretation.

3.2 Entwicklung des Selbstvertrauens

Im folgenden wenden wir uns der Frage zu: Welches Bild ihrer eigenen Person, ihrer
eigenen Handlungsfihigkeit und Kompetenz entwickeln die Schiiler im Verlaufe der
Sekundarschulzeit? Wir haben hierzu drei zentrale Dimensionen der Personlichkeit-
sentwicklung untersucht: Angst, Leistungsselbstbild und Selbstwertgefiihl®.

Die Dimension ,,Schulangst** wurde mit einer Einstellungsskala erhoben, die aus
sieben Statements besteht. Es handelt sich dabei um eine Kurzfassung der Subskala
,» Priifungsangst‘‘ aus dem ,, Angstfragebogen fiir Schiiler*‘ von WIECZERKOWSKI u.a.
(1975). Den Schiilern wurden u.a. die folgenden Statements vorgelegt: ,,Ich glaube,
ich konnte in der Schule mehr leisten, wenn ich nicht so viel Angst vor Priifungen
und Arbeiten hétte. ,,Wenn mein Name fillt, habe ich sofort ein beklemmendes
Gefiihl.*

Abbildung 4: Entwicklung der Schulangst bei hessischen Gesamtschiilern

(Jahrgangs-Mittelwerte)
114
o 104 5
} 10,1 S

9

3 O0——0 N =429

// ——(3 n=635

//

T T T ] T
5. Ig. 6. Jg. 1. Ig. 8. Jg. 9. ]z

Ir} Abb. 4 wird die Entwicklung der Schulangst anhand der Mittelwerte fiir die
emzelpen Jahrgiinge betrachtet. Dabei wird deutlich, daB die Schulangst vom 5.
Sc}}uljahr an kontinuierlich sinkt. Die befragten Schiiler sehen sich offensichtlich mit
steigendem Alter und wachsenden Schulerfahrungen eher in der Lage, Leistungsan-
forderungen ohne Versagensingste zu bewiltigen, DaB eine solche Entwicklungslinie
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nicht vorschnell als allgemeiner Alterseffekt interpretiert werden darf, zeigt ein Blick
auf die schulformspezifischen Ergebnisse von LANGE u.a. (1983, S. 249): Wihrend
in Hauptschule, Realschule und Gesamtschule die Leistungsdngstlichkeit vom 3. Jg.
an sinkt, nimmt sie im Gymnasium bis zum 9. Jg. kontinuierlich zu.

Fiir unsere Ergebnisse kann damit zunichst geschlossen werden, daB der institutio-
nelle Kontext der Gesamtschule es den Schiilern erlaubt, mit zunehmendem Alter
weniger dngstlich gegeniiber Leistungsanforderungen aufzutreten. Dabei lassen die
Datenentwicklungen nicht erkennen, daB Ubergangserfahrungen hier einen bedeut-
samen EinfluB nehmen: denn die Schullaufbahn-Einschnitte zu Beginn des 5. und
7. Jahrgangs spiegeln sich nicht in parallel dazu liegenden auffilligen Datenentwick-
lungen. Ob und in welchem MaBe die Einweisung in bestimmte Leistungspositionen
und damit die Klassifikationserfahrungen die Entwicklung der Schulangst beeinflus-
sen, wird in Tab. 4 zunichst fiir die Jahrginge 5 - 7 betrachtet.

Tabelle 4: Schulangst nach Leistungsentwicklung in den Jahrgingen 5 — 7

giinstige Leistungs- ungiinstige Leistungs-
entwicklung entwicklung
X X
5.Jg. ~=10, 1 10,6 <
¢
ss
¢
6.Jg. ss 9,7 10,3 s
71.1g. - 9.6 10,1 =
n=176 n=119

Vom 5. Schuljahr an wird in beiden Leistungsgruppen die Schulangst abgebaut, dies
geschieht bei erfolgreichen und weniger erfolgreichen Schiilern weitgehend parallel.
In der Forderstufe besteht hier zu keinem Zeitpunkt ein signifikanter Unterschieq.
Klassifikationserfahrungen, so liBt sich folgern, nehmen in dieser Zeit auf die
Entwicklung von Schulangst kaum einen EinfluB. Mit Beginn des 7. Jahrgangs
werden die meisten Probanden unserer Stichprobe (die Schiiler koo;_)erativer
Gesamtschulen) dann in schulformbezogene Klassenverbinde eingewiesen, 1n depen
sie fiir den Rest ihrer S-I-Schullaufbahn verbleiben. Wie sich in diesen leistungshle.r-
archisch einander zugeordneten Lerngruppen die Schulangst entwickelt, zeigt die
Tabelle 5.

Kurze Zeit nach der Zweigeinweisung findet sich hier ein plausibles “Bild. D@e
erfolgreichen Gymnasialschiiler zeigen zuniichst die geringste Apgstausprqgupg, die
weniger erfolgreichen Haupt- und Realschiiler artikulieren hingegen §1gmﬁkant
mehr Schulangst. Erstaunlich sind nun aber die anschlieBenden Entwicklungen:
Wihrend im Realschul- und insbesondere im Hauptschulzweig diq Schulangst vom
7.zum 9. Jahrgang kontinuierlich sinkt, bleibt sie im Gymnasialzweig lfonstalzt. Vorp
8. Jahrgang an ergibt sich daraus das paradox anmutende Bild, .daB.dle Schuler mit
der ,erfolgreichsten* Schulkarriere die hdchste Angst artikulieren, wahrepd
insbesondere die mit einer Schulversager-Biografie behafteten Hauptschulzweig-
schiiler immer weniger Schulangst empfinden.
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Tabelle 5: Schulangst in den Schulzweigen der kooperativen Gesamischulcn,

Jahrginge 7 - 9
Hauptschul- Realschul- Gymnasial-
zweig zweig_ zweig
X X X
7.]g. 10,2 104 - s5— 98
] t
888 s8
\ ¢
8.Jg. 94+——s ——a99 10,1
| ¢
ss 88
} ¢
9.Jg 884+——355—=95 9,9
n=108 n=1207 n=118

Bevor diese Ergebnisse weiter interpretiert werden, sollen zuniichst die Daten zum
Leistungsselbstbild mitgeteilt werden. In dieser Dimension wird erfaBt, welche
Sichtweise der eigenen Leistungsfihigkeit Schiiler haben. Ein Schiiler mit positivem
Leistungsselbstbild ist jemand, der Zufriedenheit mit seinen schulischen Leistungen
dubert, seinen dafiir zu erbringenden Arbeitsaufwand fiir durchschnittlich und
,,normal* im Vergleich zu den Mitschiilern hilt, der seine Leistungsfihigkeit auch
angemessen einschétzen kann und der damit rechnet, daB seine Anstrengungen sich
fiir ihn auch ,,lohnen‘. Diese Dimension wurde mit einer von JACOBS/STRITT-
MATTER (1979, S. 206) entwickelten Skala erhoben’. Sie besteht aus acht
Statements, ihr Wertebereich erstreckt sich zwischen 8 und 40. Hohe Werte bedeuten

Abbildung 5: Entwicklung des Negativen Leistungsselbstbildes bei hessischen
Gesamtschiilern (Jahrgang-Mittelwerte)

P

24 O——0 n=429
23 - O——- n=635
22
21 4
S8 20,3
20 4 s 19,9
19 -
P
/}/
1 1 T 1 1
5.Jg 6. Jg 7. Jg. 8. Ig 9.]g
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dabei ein negatives Leistungsselbstbild. Beispiel-Statements: ,,Jch muB mehr
arbeiten als andere, um in der Schule mitzukommen.* ,,Bei schlechten Noten niitzt
mir alle Anstrengung nichts, damit ich wieder besser werde."

Wiederum 148t sich eine positive Entwicklung im Zeitverlauf feststellen: Die Schiiler
werden wiihrend ihrer Sekundarschulzeit mit ihren Leistungen zunehmend zufriede-
ner und gewinnen immer mehr den Eindruck, iiber eigene Anstrengungen erfolgreich
handeln zu kénnen. Allerdings beginnt diese Positiventwicklung nicht bereits im
Verlauf des 5. Jahrgangs, sondern erst ein Jahr spiter. Ob sich damit ein
Zusammenhang zum Sekundarstufenschock andeutet, werden wir weiter unten
behandeln. Insgesamt vermittelt die relativ kontinuierliche Abwirtsentwicklung
dieser Kurve den Eindruck, daB hier parallel mit zunehmendem Alter ein Aufbau
des Selbstbildes stattfindet. Ob und in welchem MaBe die Einordnung in
unterschiedliche Leistungskurse und Schulzweige - und damit die Klassifikationser-
fahrung - einen EinfluB auf das Leistungsselbstbild nimmt, betrachten wir in Tab.
6 zuniichst fiir die Schiiler der Forderstufe.

Tabelle 6: Negative Leistungsselbstbild nach Leistungsentwicklung
in den Jahrgingen § — 7

ginstige Leistungs- ungiinstige Leistungs-
entwicklung entwicklung
X X
5.7 20,0 ss 22,2
6.1g. s 193 sss - 22,6
$
$
}
7.Jg. 19,0 888 > 21,6
n=176 n=119

Die Daten zeigen den (wenig iiberraschenden) Sachverhalt, daB der tatsichliche
Erfolg oder MiBerfolg in der Schullaufbahn in erheblichem MaBe das Leistungs-
selbstbild bestimmt. Insofern wirkt an dieser Stelle die Klassifikationserfahrung
stirker als bei allen anderen Variablen. Zugleich wird aber auch deutlich, daB sich
das Leistungsselbstbild in beiden Gruppen iiber die Jahre verbessert, ohne daB es
dadurch zuniichst zu einer Einebnung der hochsignifikanten Unterschiede kommt.
Bemerkenswert an dieser Entwicklung erscheint, daB auch die Schiiler mit eher
negativen Leistungserfahrungen eine zunchmend positivere Sichtweise ihrer eigenen
Fihigkeiten gewinnen konnen.

Fiir die weitere Entwicklung vom 7.-9. Schuljahr betrachten wir in Tap. 7 quen_:m
ausschlieBlich die Schiiler kooperativer Gesamtschulen. Wie entwickelt .swh 1_hr
Leistungsselbstbild, nachdem sie in schulformbezogene Klassenverbande eingewie-
sen wurden?

Wie bei der Schulangst finden sich auch hier zu Beginn signifikante Unterschiede, die
parallel zur Leistungshierarchie liegen: Gymnasxalzwelg-Schuler haben in der
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Tabelle 7: Negatives Leistungsselbstbild bei Schillern kooperativer Gesamtschulen,

Jahrginge 7 - 9
Hauptschul- Realschul- Gymnasial-
zweig zweig zweig
X X X
7. 1. 22,8 4——iu3ss T U RS T pi——— . X
t ¢
ss8 s
{ 4
8. Jg. 20,5 20,2 19,0
¢ ¢
s s
{ ¢
9.Jg. 19,4 19,8 19,9
n=108 n=202 n=118

7. Klasse das positivste, Hauptschulzweig-Schiiler hingegen das negativste Leistungs-
selbstbild. Die Entwicklung der nichsten beiden Jahre zeigt wiederum die schon
bekannte paradoxe Struktur. Wihrend sich bei den , erfolgreichen** Gymnasialschii-
lern das Leistungsselbstbild verschlechtert, bauen in der gleichen Zeit insbesondere
die Hauptschulzweig-Schiiler ein positives Bild ihrer eigenen Leistungsfihigkeit auf.

Pointiert gesagt: Die Verlierer der Leistungsauslese sind die anschlieBenden
Gewinner beim Aufbau von Selbstvertrauen.

Wie 148t sich nun erklidren, daB die schulische Klassifikation in solch erstaunlicher
Weise den Aufbau von Selbstvertrauen bremst bzw. beschleunigt?

Hier ist zunéchst darauf zu verweisen, daB SCHWARZER dhnliche Ergebnisse im
dreigliedrigen Schulwesen (KI. 5 - 8) mit der Bezugsgruppentheorie interpretiert hat:
Wihrend in der Grundschule (bzw. Forderstufe) ein Vergleich zwischen den
Schiilern innerhalb der gesamten Leistungsbreite stattfindet, der insbesondere fiir die
schwiicheren Schiiler angstsetzend ist, wird durch die Eingruppierungen in Schulfor-
men die jeweilige Gruppe leistungshomogener, die Leistungsanforderungen werden
hierarchisch gestaffelt, der VergleichsmaBstab wird eingeengt. Ein Hauptschiiler
kann nun seine Leistungsiingstlichkeit abbauen und Selbstvertrauen aufbauen, weil
»»er in der neuen Bezugsgruppe, deren Mitglieder im Durchschnitt leistungsschwi-
cher sind, im Durchschnitt eine hdhere Position einnimmt** (SCHWARZER 1981, S.
120). Die Wahrscheinlichkeit von ,»versagen'* ist in diesem Kontext erheblich
geringer, so daB so etwas wie ein ,,Erholungseffekt** einsetzen kann. Fiir Gymnasial-
schiller gilt der gleiche Erkldrungsmechanismus, allerdings mit umgekehrtem
Ausgang. Bei ihnen werden die Anforderungen héher, damit steigt die Wahrschein-
lichkeit von MiBerfolgs-Erlebnissen, zugleich sinkt die Chance, in dieser neuen
Gruppe einen vorderen Platz in der Leistungshierarchie einzunehmen.

Unsere Untersuchung zeigt, daB in kooperativen Gesamtschulen sehr dhnliche
Effekte aufireten wie im dreigliedrigen Schulsystem. Diese Bezugsgruppen-Effekte
diirften jeweils unterstiitzt werden durch die unterschiedlichen lebensweltlichen
Einbindungen, in denen sich Hauptschiiler und Gymnasiasten befinden: Wihrend
fiir den Gymnasial(zweig)schiiler der weitere schulische Karriereweg von zentraler
Bedeutung ist, wenden sich Jugendliche in Hauptschulen bzw. Hauptschul-Zweigen
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zunechmend von der Schule ab und den peer-group-Aktivitdten zu; denn ihnen hat
die Schule nicht mehr viel zu bieten (PROJEKTGRUPPE JUGENDBURO 1977; WILLIS
1979). In dem MaBe, in dem die Schule unwichtiger wird, wirkt sie auch weniger
angstsetzend und identititsbedrohend.

Insgesamt kann fiir die Entwicklung des Selbstvertrauens bei Schiilen der
Sekundarstufe [ festgestellt werden: Vom 5. zum 9. Jahrgang bauen Schiiler
zunehmend ein BewubBtsein der eigenen Fihigkeiten auf, sie vertrauen in immer
hoherem MaBe ihrer eigenen Kompetenz. Die Kontinuitit der Datenentwicklung
spricht dafiir, daB es sich hier um eine allgemeine Altersentwicklung handelt, die
schon in ahnlicher Weise in Hauptschulen, Realschulen und Gesamtschulen
gefunden wurde (vgl. LANGE u.a. 1983, S. 249). Die von den gleichen Autoren
festgestelite Ausnahme - die steigende Leistungsingstlichkeit in Gymnasien — weist
Parallelen zu den schulzweigspezifischen Ergebnissen unserer Untersuchung auf.
Daran wird deutlich, daB in diesen generellen ProzeB des zunchmenden Aufbaus von
Selbstvertrauen schulische Klassifikationserfahrungen in starkem Male eingreifen,
daB sie diesen ProzeB befordern oder behindern konnen. In nach Schulformen
gegliederten Laufbahnen fiihrt dies zu der paradoxen Auswirkung, daB fur die formal
erfolgreichsten Schiiler die Bedingungen zum weiteren Aufbau von Selbstvertrauen
am ungiinstigsten sind.

4. Fazit

Ausgangspunkt der Datenprésentation war die Frage nach dem Verhiltnis von
allgemeiner Altersentwicklung auf der einen und institutionell vorgegebenen
Ubel'gang5~ und Klassifikationserfahrungen auf der anderen Seite. Obwohl noch
nicht alle komplexen statistischen Analysen abgeschlossen werden konnten, lassen
sich dennoch einige Verkniipfungspunkte zwischen der Entwicklung des Selbstver-
trauens, der Schulverdrossenheit und den institutionellen Schullaufbahn-Erfahrun-

gen benennen.

Insgesamt nimmt das Selbstvertrauen der Schiiler im Verlaufe der Sekundarschulzeit
kontinuierlich zu. Hier kann unterstellt werden, daB die mit dem Al'terwerden
verbundene Akkumulation von sozialen Erfahrungen (und deren subjektive Verar-
beitung) bei den Schiilern zu einer positiveren Einschitzung der eigenen Kompeten-
zen fiihrt. Anhand unserer Daten 140t sich nun zeigen, da[} in diese gllge_memp
Altersentwicklung institutionelle Einfliisse in mindestens zwglfacher Weise eingrei-
fen. Zunichst ist mit dem Ubergang von der Grundschule in die Sekundarschule eine
rapide Verschlechterung der Beziehung zu Schule und Lehrern verbunden. Da die
Lehrer-Schiiler-Beziehung eng mit der Entwicklung des Selbstvertrauens verbunden
ist®, findet sich — entgegen dem sonstigen Alterstrend - vom 3. zZum 6. Schuljahr keine
positive Entwicklung dieser Selbstvertrauens-Variablen. Eine Verbesserung setzt
hier erst nach der Verarbeitung des Sekundarstufen-Schocks ein. Die institutionell
induzierten Ubergangserfahrungen verhindern somit (iiber den Z}nflschenschntt der
negativen Beeinflussung der Lehrer-Schiiler-Bezichung), daB sich das Selbstver-

trauen bereits zu Beginn der Sekundarschulzeit positiver entwickelt.

In direkter Weise greifen die institutionell induzie_erten. Erfahrungefl dann lvor_n
7. Jahrgang an in die Selbstvertrauens-Entwicklung ein. Die mit der Leistungsklassi-
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fizierung in kooperativen Gesamtschulen verbundene Einweisung in die drei
Schulzweige schafft klassenintern sehr unterschiedliche Anspruchs- und Vergleichs-
situationen. Fiir die Gymnasialzweigschiiler bedeutet dies, da3 ein ohnehin positiv
ausgeprigtes Selbstvertrauen nicht weiter gesteigert werden kann. Hauptschulzweig-
Schiiler kénnen hingegen ihr zunédchst relativ schwaches Selbstvertrauen aufbauen,
fiir sie tritt eine Art ,,Erholungseffekt ein. Dabei darf allerdings nicht iibersehen
werden, daB diese ,,Erholung mit der Aufgabe fast aller Chancen auf einen
weiterfiilhrenden BildungsabschluB teuer erkauft wird.

Anmerkungen

4

In Hessen endet die Pflichtschulzeit mit dem 9. Schuljahr, das 10. Hauptschuljahr gibt es lediglich als
Modellversuch.
Die Skala wird von JACOBS/STRITTMATTER als ,,Negative Interaktion mit dem Lehrer* bezeichnet.
Innere Konsistenz nach Cronbach: .74, split-half-Reliabilitit nach SPEARMAN-BROWN: .73
Diese und die folgenden Ergebnisse wurden im Rahmen eines varianzanalytischen Auswertungsde-
signs gewonnen. Soweit uns Unterschiede zwischen verschiedenen Schiilergruppen (z.B. Leistungs-
gruppen, verschiedene Kohorten) interessieren, haben wir ein- oder mehrfaktorielle Varianzanalysen
fiir Stichproben mit unabhéingigen Messungen und ungleichen Zellenbesetzungen gerechnet. Wenn es
um die Betrachtung lingsschnittlicher Veréinderungen ging, haben wir ein multivariates Verfahren
eingesetzt, das sich fiir Stichproben mit MeBwiederholungen eignet. Damit wurde zunichst iiberpriift,
ob sich signifikante Haupteffekte und Wechselwirkungen der von uns als einfluBreich betrachteten
Faktoren nachweisen lieBen. Aus Platzgriinden teilen wir im folgenden nicht simtliche teststatisti-
schen Angaben mit (Tafeln der Varianz, Signifikanzwerte der Faktorentestung etc.), sondern
beschrinken uns vor allem auf die Darstellung der Einzelvergleiche, die wir im AnschluB daran
vorgenommen haben. Hierzu haben wir je nach Fragestellung t-Tests fiir unabhiingige oder aber fiir
abhingige Stichproben gerechnet. Wir bezeichnen im folgenden einen signifikanten Unterschied mit
(s), wenn die Irrtumswahrscheinlichkeit kleiner als 5% betriigt, mit (ss), wenn sie kleiner als 1% ist und
mit (sss), wenn sie unter 0,1% liegt. Samtliche Auswertungen wurden im Rechenzentrum der
Universitit Dortmund vorgenommen, iiberwiegend mit Hilfe des Programmpakets SPSS (Prozeduren
ANOVA, MANOVA und T-TEST).
Die Skala Schulunlust (Kurzfassung) erreicht die folgenden Werte: Innere Konsistenz nach CRONBACH
= 0.75, split-half-Reliabilitat nach SPEARMAN-BROWN = 0.75. Die Korrelation zwischen Schulunlust
und ,,Negativer Lehrer-Schiiler-Bezichung** liegt um 0.40.
Die Ergebnisse zur Dimension ,,Selbstwertgefiihl* kénnen aus Platzgriinden hier nicht mitgeteilt
wer@ep. Sie liegen in ihrer Grundtendenz parallel zu den Daten der beiden anderen Dimensionen.
Statistische Kennwerte der Skala »»Priifungsangst* (Kurzfassung): Innsere Konsistenz nach CRON-
BACH = 0.79; split-half-Reliabilitit nach SPEARMAN-BROWN = (.81.
Die bei JACOBS/STRITTMATTER (1979) als ,,Negative Einschiitzung der eigenen Leistungsfihigkeit
(NELF)" bezeichnete Skala erreicht in unserer Untersuchung die folgenden Werte: Innere Konsistenz
nagh CRONBACH = 0.74, split-half-Reliabilitiit nach SPEARMAN-BROWN = 0.73. Die Korrelation
;w;schen »»Schulangst* und ,,Negativem Leistungsselbstbild** liegt zwischen 0.47 (8. Jg.) und 0.63 (6.
g)
Die Korrelationen zwischen ,,Negativer Lehrer-Schiiler-Interaktion* und ,,Negativem Leistungs-

selbstbild" liegen in allen Jahrgéingen um .40, die zwischen »»Negativer Lehrer-Schiiler-Interaktion®
und Selbstwertgefiihl um .30.
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