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Empirisch gesicherte Befunde zu spezifischen Effekten von Leistungsriickmeldungen auf die
Entwicklung der Fahigkeitsselbstkonzepte finden sich in der Literatur nur im Rahmen gezielter
experimenteller Untersuchung (z. B. Lissmann, 1981, 1984) und im Kontext von Studien zu
speziellen Rahmenbedingungen des Lernens, wie z. B. zu positiven Sozialisationseffekten in
Gesamtschulen (Schwarzer/Royl, 1984) oder zum Einfluss leistungsbezogener Besorgnis und
Angste von Eltern auf die emotionale Entwicklung der Kinder (Gartner/Jirasko, 1999). Sowohl
Lissmann (1981, 1984) als auch Schwarzer/Royl (1984) und Gartner/Jirasko (1999) berichteten
dabei theoriekonform Uber personlichkeitsfordernde Effekte des differenzierenden, individuellen

Umgangs mit Leistungen auf die Entwicklung der Fahigkeitsselbstkonzepte.

Die Frage, ob sich verbale Beurteilungen, wie postuliert, giinstiger auf die kindliche
Personlichkeitsentwicklung auswirken als die Notengebung, wurde erstmalig im Rahmen des
Forschungsprojektes NOVARA (Noten- oder Verbalbeurteilungen — Akzeptanz, Realisierung,
Auswirkungen) systematisch bearbeitet (Valtin et al., 2002). Das Forschungsprojekt begleitete in
einer L&ngsschnittstudie Klassen mit Notenbewertung bzw. Verbalbeurteilung ab Klasse 2.
Neben der Akzeptanz beider Beurteilungsformen aus Sicht der Betroffenen und der Realisierung
der Berichtszeugnisse wurde die Entwicklung der schulrelevanten Personlichkeitsmerkmale, u. a.
die der Fahigkeitsselbstkonzepte, sowie die der Schulleistungen untersucht. Im Folgenden soll
kurz die theoretische Konzeptualisierung des Konstruktes ,Fahigkeitsselbstbild’ dargestellt und
uber die Hauptergebnisse des Forschungsprojektes NOVARA, unter Bezugnahme zur

einschldgigen Literatur, berichtet werden.

Konzeptualisierung ,Fahigkeitsselbstkonzept’

Wie Krapp (1997) darlegt, ist das Selbstkonzept als Konstrukt weder theoretisch noch empirisch
eindeutig zu charakterisieren. Im Projekt NOVARA wurde die Konzeptualisierung des
Konstruktes der LOGIK- und SCHOLASTIK-Studie tbernommen. Damit wird vom
Selbstkonzept als einer internen, kognitiven Reprasentation des Wissens Uber sich selbst und die
darin eingeschlossenen Uberzeugungen ausgegangen (vgl. Krapp, 1997).

Das von Helmke (1992) entwickelte Instrument zur Erfassung der Selbsteinschatzung der
eigenen Kompetenz erhebt diese in Bezug auf die Mitschiiler des Kindes und wird deshalb als



relatives Fahigkeitsselbstkonzept bezeichnet. Das relative Féhigkeitsselbstkonzept ist ein Aspekt
des leistungsbezogenen Selbstvertrauens, welches definiert wird als (bereichspezifisches)
Vertrauen in die eigene Fahigkeit, gegenwartige wie zukunftige unterrichtliche und fachliche
Anforderungen bewaltigen zu kénnen. In diese Widerspiegelung der ,subjektiven Kompetenz’,
wie man das leistungsbezogene Selbstvertrauen auch bezeichnen kdnnte, flieen sowohl
Reflexionen uber die eigene Begabung im Allgemeinen und bezogen auf den aktuellen
Lerngegenstand im Besonderen als auch diagnostische und prognostische Elemente ein. Das
relative Fahigkeitsselbstkonzept bildet dabei den komperativen Aspekt des leistungsbezogenen
Selbstkonzeptes ab und zwar Uber den expliziten sozialen Vergleich mit den Mitschulerinnen
und Mitschilern. Es wird erfasst tiber die Beurteilung der momentanen relativen
Leistungsposition in dem entsprechenden Lernbereich. ,,Die VVorgabe eines expliziten sozialen
VergleichmaRstabes®, so der Autor (Helmke, 1997, S. 495), ,,wurde gewéhlt, um
Konfundierungen interindividuell verschiedener Vergleichsmafstébe (...) so gering wie moglich

zu halten.”

Theoriekonform beurteilen die Kinder am Beginn von Klasse 2 ihre Fahigkeiten in Rechnen und
Rechtschreiben sehr positiv (Valtin/Wagner, 2002). Die in der Literatur beschriebene deutliche
Abnahme dieser gunstigen Fahigkeitsselbstbilder im Verlauf der weiteren Schulzeit zeigte sich
im Rahmen des Forschungsprojektes NOVARA nicht in der zu erwartenden Deutlichkeit
(Rosenfeld/Valtin, 1997; Wagner/Valtin, 2003). Dagegen bestatigte sich die Geschlechtsspezifik
der Entwicklungsverldufe: Madchen weisen glnstigere Fahigkeitsselbsteinschatzungen in
Rechtschreiben, Jungen dagegen in Rechnen auf. Des Weiteren zeigte sich, das leistungsstarkere
Kinder positivere Selbsteinschatzungen vornehmen als leistungsschwachere (Rosenfeld/Valtin,
1997, Valtin et al., 1996; Valtin/Wagner, 2002; Wagner/Valtin, 2003).

Der erhoffte positive Effekt verbaler Beurteilung auf die Entwicklung der
Fahigkeitsselbstkonzepte konnte jedoch nicht belegt werden (Valtin/Wagner, 2002,
Wagner/Valtin, 2003, S. 27). Es deutete sich sogar ein gegenlaufiger Effekt an: Kinder, die mit
Noten bewertet wurden, nahmen gunstigere Fahigkeitsselbsteinschatzungen in Mathematik vor
als verbal beurteilte Kinder. Dies galt auch, wenn die zu vergleichenden Gruppen hinsichtlich
ihrer Leistungen in Schulleistungstests in zwei Leistungsgruppen gesplittet wurden. Dies
widerspricht der hypothetischen Annahme, dass vor allem die Selbstkonzeptentwicklung
leistungsschwacherer Kinder unter der Bedingung verbaler Beurteilung giinstiger verlauft
(Wagner/Valtin, 2003, S. 33).



Dass sich keine entwicklungsfordernde Wirkung der verbalen Beurteilung gegentber der
Notengebung zeigt, erscheint vor dem Hintergrund der Befunde zur Evaluation der
Berichtszeugnisse einerseits durchaus schlissig. Die Realisierung der Berichtszeugnisse kann
bisher nicht als zufriedenstellend bezeichnet werden (Schmude, 2001). : Der streng gegliederte
formale und inhaltliche Aufbau der evaluierten Berichtszeugnisse wies deutliche Parallelen zum
Aufbau des klassischen Notenzeugnisses auf. Es handelte sich mehrheitlich um an traditionellen
Beurteilungsaspekten orientierte Statusberichte mit geringem Informationsgehalt. Die
Berichtsfunktion des Zeugnisses besitzt Prioritat und nicht, wie intendiert, die ermutigende und
forderdiagnostische Funktion von Leistungsbeurteilungen. Somit ist anzunehmen, dass die mit
der Einfuhrung dieser Beurteilungsform verbundenen Intentionen in der schulischen Praxis auch
kaum zum Tragen kommen. Andererseits Uberrascht der Befund dennoch. Man hatte erwarten
kdnnen, dass allein der Verzicht auf Noten bereits zu einer allgemeinen Entspannung der
Lernsituation fiihrt, die sich in einer stabilen und positiven Einschatzung der eigenen
Kompetenzen dufert. Dass sich dies hier nicht zeigt, konnte zwei Griinde haben: (1) Die langere
Grundschulzeit mildert die postulierten negativen Effekte der Notengebung durch das spétere
Einsetzen des Selektionsdrucks. (2) Das Rickmeldeverhalten der Lehrkréfte unterscheidet sich
nicht in Abhéngigkeit von der als Zeugnis gewahlten Beurteilungsform. Letzteres wird durch die
Befunde aus dem Projekt NOVUS (Noten oder Verbalbeurteilung: Unterrichtsorganisation und
Sanktionsverhalten von Lehrkraften in Ost- und Westberliner Grundschulen; Wagener, 2003)
gestutzt: Lehrkréfte, die Verbalbeurteilungen oder Noten préferieren, unterscheiden sich nur
wenig in Bezug auf die Unterrichtsgestaltung und so gut wie gar nicht in ihrem Sanktions- und
Ruckmeldeverhalten. Daraus folgt, dass sich die Lernsituation der Kinder in Abh&ngigkeit von
der Beurteilungsform nicht unterscheidet und dementsprechend auch keine unterschiedlichen
Entwicklungsverlaufe bedingt werden kénnen. Pekrun (1996) wies in einer Stellungnahme zum
Projekt NOVARA daraufhin, dass die gewahlte Form der Beurteilung — ob mit oder ohne Noten
— eben nur ein und dazu ein offensichtliches und oberflachliches Merkmal einer
Leistungsbeurteilung darstellt und nichts Gber die tatsdchliche Beurteilungspraxis aussagt
(Pekrun, 1996, S. 254). Die im Rahmen des Forschungsprojektes vorgenommene Evaluation von
Berichtszeugnissen (Schmude, 2001) und die Unterrichtsbeobachtungen (Wagener, 2003)
konnten diese Lucke teilweise schlieen und nachhaltig belegen, dass allein der Verzicht auf

Noten die paddagogische Praxis nicht wesentlich verandert.

Neben dieser Uberlegung, inwieweit die Variable ,Beurteilungsform’ inhaltlich fiir die
Definition der Vergleichsgruppen geeignet ist, stellt sich die Frage, ob allein auf Mittelwerten



basierende Vergleiche von tber die Designvariablen festgelegten Aquivalenzklassen
Entwicklungsverlaufe tatséchlich zutreffend abbilden kénnen. Asendorpf (1995) weist daraufhin,
dass sich zwar auf der Basis variablenzentrierter Analysen durchschnittliche Verlaufsgestalten
identifizieren lassen, ihre Verallgemeinerung jedoch der Priifung der intraindividuellen
Gultigkeit des Verlaufs fiir alle Mitglieder der betrachteten Stichprobe bedarf. Zweifellos sind
das Geschlecht und das Leistungsniveau der Kinder Faktoren, die zu beobachtende Unterschiede
erklaren, wie die Arbeiten Helmkes (Helmke, 1997, 1998) und die Publikationen aus dem
Forschungsprojekt NOVARA belegen (z. B. Wagner/Valtin, 2003). Aber auch Helmke (1996, S.
175) und Valtin (2000, S. 20) verweisen auf die Notwendigkeit, im Rahmen der padagogisch-
entwicklungspsychologisch orientierten Forschung diesen methodischen Uberlegungen der
personlichkeitspsychologischen Forschung Rechnung zu tragen. In jeden der vorgenommenen
Vergleiche auf der Ebene einer der Designvariablen gehen die Kinder auch mit Merkmalen ein,
die ihre Zuordnung zu anderen Aquivalenzklassen erméglichen. Mittels mehrfaktorieller
Varianzanalysen kann nattrlich die Mdglichkeit bestehender Wechselwirkungen zwischen den
Designvariablen tberprift werden. Allerdings verlasst man auch mit diesem Verfahren nicht den
variablenzentrierten, an methodisch festgelegte Stichproben gebundenen Analyseansatz, der
GesetzméRigkeiten durch die Mittelwerte der Stichproben beschreibt und individuelle
Besonderheiten als Messfehler betrachtet (Asendorpf, 1995, S. 243). Bestimmte Kombinationen
der Merkmale der Aquivalenzklassen kénnen ganz eigene GesetzmaRigkeiten aufweisen und
damit eine eigene Aquivalenzklasse definieren, die dann in Abhingigkeit von der Anzahl ihrer
Mitglieder das Analyseergebnis beeinflussen. VVor diesem Hintergrund wird deutlich, dass es
aulerst problematisch ist, von der durchschnittlichen Verlaufsgestalt einer Variablen auf der
Stichprobenebene auf die intraindividuelle Giltigkeit dieses Verlaufs fur alle Mitglieder der
betrachteten Aquivalenzklasse zu schlieRen. Zulassig ist dies eigentlich nur dann, wenn vom
variablen- zum personenzentrierten Ansatz gewechselt wird, d. h. wenn fir alle
Stichprobenmitglieder die ,funktionelle Homogenitét’ der gefundenen GesetzméaRigkeit
uberprift wird (Asendorpf, 1995, S. 243). In der Regel ist es allerdings nicht leistbar fir jede
Person einer untersuchten Stichprobe abzugleichen, ob bzw. in welchem Male ihre persdnliche
Merkmalsauspragung der der Gesamtstichprobe entspricht.

Einen Kompromiss zwischen variablen- und personenzentrierter Analysestrategie stellt das von
Helmke (1996, S. 181) vorgeschlagene methodische Herangehen dar. Helmke (1996) schlagt
vor, Uber die Klassifizierung der Kinder nach der Verlaufsgestalt der Entwicklungen der
Variablen mit Hilfe von Clusteranalysen Zeitreihen zu untersuchen. Mit dieser Methode kénnte

man feststellen, ob sich die Aquivalenzklassen vollstandig reproduzieren lassen, oder aber neue



Aquivalenzklassen entstehen und inwieweit diese mit den Designvariablen zusammenhingen.
Ersteres wiirde bedeuten, dass die Designvariablen tatsdchlich homogene Vergleichsgruppen
definieren, letzteres wiirde die Uberlegungen Asendorpfs (1995) stiitzen, dass neben den
Designvariablen andere bzw. Kombinationen der Designvariablen fir die Erklarung der
Entwicklungsverlaufe herangezogen werden sollten.

Helmke identifizierte auf diesem Wege sechs unterschiedliche Verlaufstypen der Entwicklung
mathematischer Fahigkeitsselbstbilder, deren Erklarung allerdings weiterfuhrenden Analysen
vorbehalten bleibt (Helmke, 1998, 125).

Fragestellung und Hypothesen

Im Rahmen der qualitativen Inhaltsanalyse von Berliner Berichtszeugnissen hinsichtlich ihrer
padagogischen Qualitat wurde anhand einer Teilstichprobe aus dem Projekt NOVARA auch
untersucht, ob sich in Abhéngigkeit der Beurteilungsform Unterschiede in der Entwicklung der
Fahigkeitsselbstbilder von Schilerinnen und Schiilern in Rechnen und Rechtschreiben zeigen
(Schmude, 2001). Im Mittelpunkt des vorliegenden Beitrags steht die Beantwortung dreier
Fragen: (1) Zeigen sich in der betrachteten Teilstichprobe im variablenzentrierten Vergleich der
Entwicklungsverlaufe Effekte der Beurteilungsform? (2) Verbergen sich hinter diesen
variablenzentrierten Entwicklungsverlaufen differentielle Entwicklungsverléufe der
Fahigkeitsselbstbilder in Rechnen und Rechtschreiben? Und (3) inwieweit lassen sich diese
differentiellen Entwicklungsverlaufe mit den Designvariablen in Beziehung setzen?

Bezogen auf diese Fragestellung wurden folgende Hypothesen, die sich aus dem bisher
dargestellten ableiten lassen, gepruft:

1. Unabhéngig von den bisher aus dem Projekt NOVARA vorliegenden Befunden wird
zuné&chst davon ausgegangen, dass sich der entwicklungspsychologisch und
erziehungswissenschaftlich gut zu begriindende positive Effekt der verbalen Beurteilung zeigt:
Die relativen Fahigkeitsselbstkonzepte unter der Bedingung verbaler Beurteilungen weisen eine

deutlich positivere und stabilere Entwicklung auf als in den Klassen mit Benotungen.

2. Es existieren neben den durch klassische Mittelwertsvergleiche beschreibbaren
Unterschieden in den Entwicklungen der Fahigkeitsselbstkonzepte weitere differenzielle

Entwicklungsverlaufe.



3. Es wird postuliert, dass sich auch bei diesen differenziellen Verlaufstypen die
beobachteten geschlechts- und leistungsniveauabhéngigen Effekte bestétigen, sich dariber
hinaus aber Entwicklungsverlaufe zeigen, die (a) auf kombinierte Zusammenhange zwischen den
Designvariablen schlieRen lassen bzw. (b) die sich nicht mit Hilfe der Designvariablen erkléaren

lassen.

Die hier im Weiteren vorzustellenden Analysen kénnen diesen Fragen jedoch nur explorierend
nachgehen. Dies begrundet sich zum einen durch die hinsichtlich der differenziellen
Fragestellungen kleinen Stichprobe, zum anderen durch die eingesetzten Befragungsinstrumente.
In Absprache mit dem Autor des Untersuchungsmaterials (Helmke) konzentrierte sich aus
zeitokonomischen Grunden im Projekt NOVARA die Erfassung der Selbsteinschatzungen fur
die Lernbereiche ,Mathematik’ und ,Deutsch’ auf die fachlichen Anforderungen ,Rechnen’ bzw.
,Rechtschreiben’ (vgl. Methode).

Methode
Stichprobe

Die in diesem Artikel vorgestellten Ergebnisse beruhen auf der Analyse von Daten aus dem
Forschungsprojekt NOVARA. Die langsschnittlich angelegte Studie umfasste 5 halbjahrliche
Messzeitpunkte vom Beginn des 2. Schuljahres im Herbst 1994 bis zum Beginn des 4.
Schuljahres im Herbst 1996. Am 1. Messzeitpunkt (1. MZP) nahmen insgesamt 434 Kinder (228
Méadchen, 206 Jungen) teil. Diese stammten aus 41 Berliner Grundschulklassen, wobei jeweils 7
bis 12 Kinder je Klasse in Interviews befragt wurden. An den spateren Messzeitpunkten, an
denen vor allem Gruppenbefragungen erfolgten, erhdhte sich die Teilnehmerzahl auf 550 bis 650
Kinder (zu weiteren Details vgl. Valtin et al. 2002).

Fur den nachfolgenden Beitrag wird eine Teilstichprobe von Kindern betrachtet. Die
Untersuchung von Entwicklungsverlaufen ist an die Analyse langsschnittlich erhobener Daten
gebunden. Somit wurden in die Analysen nur Kinder einbezogen, die an der gesamten Studie
teilgenommen haben. Dabei handelt es sich um 185 Kindern, die, mit vereinzelten Ausnahmen,
an allen vier zu betrachtenden Messzeitpunkten teilgenommen haben. Vereinzelt fehlende
Befragungsergebnisse wurden dabei toleriert, da sich die Stichprobe ansonsten um weitere 39
Kinder verringert hatte. Bei der Auswahl der Kinder wurden, neben dem Geschlecht, folgende
Designvariablen bertcksichtigt: Beurteilungsform (Noten oder verbale Beurteilung),
Einschétzung des Leistungsvermdgens am Beginn von Klasse 2 durch die Klassenlehrerin

(Zugehorigkeit zu einer von drei Leistungsgruppen) und Schulstandort (West- und Ostberlin) (s.



Tabelle 1). Von den ausgewahlten Kindern wurden 121 (50 Mé&dchen, 71 Jungen) auch in Klasse
2 weiterhin verbal beurteilt, 64 erhielten ab der 2. Klasse Noten (je 32 Madchen und Jungen).
Da fir die folgenden Auswertungen die Aspekte ,Leistungsgruppe’ und ,Beurteilungsform’
besondere Relevanz besitzen, wurde zundchst die diesbeziigliche Haufigkeitsverteilung gepraft.
Das Priifergebnis weist fir die Verteilung nach Beurteilungsform und Leistungsgruppe fur die
Gesamtstichprobe ein Uberwiegen verbal beurteilter Kinder aus, sofern auch hier die
Irrtumswahrscheinlichkeit auf p = 0.10" festgesetzt wird: »2(2, 185)=5.11, p = .07. Die
signifikant werdende Verschiebung der Haufigkeitsverteilung erklért sich durch den geringen
Anteil an mit Noten bewerteten Kindern aus dem Westteil der Stadt am Beginn der Studie, #(1,
185)=10.41, p< .01. Differenziert man die Verteilungspriifungen nach Ost und West, so zeigt
sich, dass sowohl fur den Vergleich nach Beurteilungsform und Leistungsgruppe fur Ostberlin,
22(1, 105)=2.71, p> .10, als auch fiir Westberlin, »2(1, 80)= 3.47, p> .10, der Chi?-Test die
Verteilung als akzeptabel ausweist. Dariiber hinaus kann die Stichprobe hinsichtlich des
Geschlechtes als gleichverteilt betrachtet werden, »?(1, 185)=1.27, p>.10.

Tabelle 1. Zusammensetzung der Teilstichprobe (N = 185)

Beurteilungsform Schulstandort Leistungs-  mannlich weiblich Gesamt
gruppe
Noten Ost 1 8 5 13
2 9 12 21
3 8 5 13
West 1 2 3 5
2 2 3 5
3 3 4 7
Gesamt 32 32 64
Verbale Beurteilung Ost 1 14 8 22
2 16 12 28
3 6 3 9
West 1 14 11 25
2 14 11 25
3 7 5 12
Gesamt 71 50 121

! Fir die gesicherte Feststellung vergleichbarer Haufigkeitsverteilungen wurde eine Irrtumswahrscheinlichkeit von
p = 0.10 festgesetzt. Daraus folgt, dass hinsichtlich der Designvariablen Geschlecht/Herkunft je Zelle der Vier-

Felder-Tafel die a-adjustierte Irrtumswahrscheinlichkeit p = 0.025 betrégt.



Erhebungsinstrumente

Die Erfassung der bereichsspezifischen relativen Fahigkeitsselbstkonzepte im Rahmen des
Forschungsprojektes NOVARA erfolgte auf der Basis der in der LOGIK- bzw. SCHOLASTIK-
Studie (vgl. Weinert/Helmke, 1997) verwendeten Materialien, die unter Beratung von Helmke
projektspezifisch uberarbeitet wurden. In der Interviewsituation wurde die leistungsbezogene
Rangreihe der Klasse durch fiinf Spielfiguren, wie man sie beispielsweise bei ,Mensch-argere-
dich-nicht” verwendet, symbolisiert. Das Kind wurde aufgefordert, sich (symbolisiert durch eine
andersfarbige Spielfigur) in diese Rangreihe einzuordnen, in dem es sich neben ,den/die Beste’,
,die Besten’, ,Mittelguten’, ,die Schlechteren’ oder ,den/die Schlechteste’ stellt. Fir die
Befragungen ab dem zweiten Messzeitpunkt wurde ein Fragebogen eingesetzt. Die dort
abgebildeten Rangreihen stehen symbolisch fir die Klasse, berticksichtigen aber nicht die
konkrete Klassengrofie. Die Darstellung der Klasse geht auf die Nicholls-Skala (1978) zurick,
die aus schematisierten Gesichtern besteht, in denen weder Geschlecht noch unterschiedliche
Ausdrucksformen erkennbar sind. Die Position ,der/des Besten’ bzw. ,Schlechten” wird durch
ein solches Gesicht veranschaulicht, die Gruppen ,der Besten’ bzw. ,Schlechteren’ durch vier
und die der ,Mittelguten’ durch 11 Gesichter. Daraus resultieren finf Antwortstufen: der/die
Beste (4), bei den Besten (3), mittelgut (2), bei den Schlechteren (1), der/die Schlechteste (0)

Die genannten Konstrukte wurden bereichsspezifisch erfasst. Diese Vorgehensweise folgte dem
aktuellen Forschungsstand, der die bereichsspezifische Entwicklung der Einschatzung der
eigenen Kompetenzen belegt (vgl. Helmke, 1997). Im Rahmen der LOGIK- und SCHOLASTIK-
Studie wurden dazu unterschiedliche fachliche Anforderungen je Lernbereich erfasst und dann in
einem bereichsspezifischen Skalenwert zusammengefasst. Der Autor berichtet fir diese Skalen
zufriedenstellende Reliabilitaten > .70 (vgl. Helmke, 1992, S. 92).

Im Rahmen des Projektes NOVARA wurde je Lernbereich eine spezifische fachliche

Anforderung ausgewahlt, wie die nachstehenden Items veranschaulichen:

Items:
,Wie gut bist du, verglichen mit den anderen in der Klasse, im Rechnen?*

»Wie gut bist du, verglichen mit den anderen in der Klasse, in Rechtschreiben?*

Fur die Verlaufsanalyse wurden hinsichtlich ,Rechnen’ die Daten der Messzeitpunkte 1 bis 4 und
hinsichtlich ,Rechtschreiben’ die der Messzeitpunkte 2 bis 4 betrachtet:

1. MZP = Beginn des 2. Schuljahres (Herbst 1994), entspricht 2. KI. (1);

2. MZP = Beginn des 2. Halbjahres des 2. Schuljahres (Friihjahr 1995), entspricht 2. KI. (11);



3. MZP = Beginn des 3. Schuljahres (Herbst 1995), entspricht 3. KI. (I);
4. MZP = Beginn des 2. Halbjahres des 3. Schuljahres (Friihjahr 1996), entspricht 3. KI. (I1).

Das spatere Einsetzen der Befragung zur Rechtschreibung begriindet sich durch die Spezifik des
Lerngegenstandes und der Gestaltung des Rechtschreibunterrichts in der Praxis. Zahlreiche
Forschungsergebnisse der letzten Jahre belegen, dass es sich beim Erlernen der Rechtschreibung
nicht um einen mechanischen Prozess des Einprégens, sondern um einen kognitiven
Entwicklungsprozess handelt (vgl. Valtin, 2000a, S. 17). Dies bedeutet, dass ,Rechtschreibung’
nicht als ein separater Lerngegenstand und damit eigenstandiger Lernbereich zu betrachten ist,
sondern als ein Aspekt des Sprachunterrichts in der Grundschule, der dementsprechend in den
Prozess der Sprachbildung integriert werden muss. Moderne fachdidaktische Konzepte
beriicksichtigen dies im Anfangsunterricht. Da dies unter Umstanden dazu fiihren kann, dass die
von uns befragten Kinder ,Rechtschreiben’ erst mit fortschreitendem Schulbesuch als gesonderte
fachliche Anforderung erleben, erschien es ratsam, erst zu Beginn des 2. Halbjahres der 2.

Klasse ,Rechtschreibung’ als spezifischen Lerngegenstand in die Befragung mit aufzunehmen.

Statistische Analysen

Die Verlaufsanalyse zu Unterschieden und Veranderungen in den
Fahigkeitsselbsteinschatzungen erfolgte mittels ein- und mehrfaktoriellen Varianzanalysen mit
Messwiederholung (mindestens drei MZP). Fir die Signifikanzprifungen zu einem
Erhebungstermin wurde der U-Test nach Mann und Whitney eingesetzt. Die unabhéangigen
Variablen (Designvariablen) waren Beurteilungsform (Noten, verbale Beurteilung), Geschlecht
und Leistungsniveau (Zugehoérigkeit zum oberen, mittleren bzw. unteren Klassendrittel aus Sicht
der Klassenlehrerin am Beginn von Klasse 2). Die Datenanalyse bezog sich auf die Einzelitems
Fahigkeitsselbstkonzept in Rechnen bzw. Rechtschreiben.

Etwas ausfihrlicher soll an dieser Stelle auf das eingesetzte clusteranalytische Verfahren zur
Identifikation differenzieller Entwicklungsverlaufe eingegangen werden.

Eingesetzt wurde die K-Means-Methode, da sie im Gegensatz zu den hierarchischen Methoden
einzelne Messausfalle toleriert (vgl. Bortz, 1993). Die Anzahl der Messausfalle variiert in
Abhangigkeit vom Messzeitpunkt zwischen 8 bis zu 17 Kindern.

Die Clusteranzahlen werden bei dem gewahlten Verfahren, im Gegensatz zu den hierarchischen
Verfahren, vorgegeben und tber Schwer- bzw. Mittelpunkte definiert. Die Starke des Verfahrens
liegt eigentlich in der VVerfeinerung einer mit hierarchischen Methoden ermittelten
Gruppenbildung. Wenn sie aber wie hier zur Exploration des Datensatzes genutzt wird, ist



unbedingt zu beachten, dass die Reihenfolge der Objekte die Clusterlésungen beeinflusst. Dies
kann Uber Variation der Startpositionen kontrolliert werden (Bortz, 1993, S. 536).

Berechnet wurden die Clusterlésungen fir die Vorgaben Zwei-, Drei-, Vier-, Finf- und Sechs-
Clusterlosung. Die Sechs-Clusterlosung als obere Grenze wurde aufgrund der Befunde Helmkes
gewahlt, der, wie dargestellt, Giber eine Sechs-Clusterldsung zur optimalen Beschreibung
differenzieller Entwicklungsverlaufe des relativen Féhigkeitsselbstbildes in Mathematik berichtet
(vgl. Helmke, 1998, S. 125).

Die Beurteilung der aus den Clusteranalysen resultierenden Klassifizierungen individueller
Entwicklungsverlaufe erfolgte anhand dreier Kriterien: (1) varianzanalytische Uberpriifung der
vorgeschlagenen Clusterlsungen, (2) Besetzung der Cluster (> 10% der Gesamtstichprobe) und
(3) Interpretierbarkeit mit Hilfe der Designvariablen (vgl. Schmude, 2001). Zur Beschreibung
der Cluster hinsichtlich der Designvariablen wurden mittels Chi2-Tests die Verteilungen der
Merkmale Beurteilungsform, Geschlecht und Leistungsniveau tber die Cluster analysiert. Es sei
an dieser Stelle darauf hingewiesen, dass alle im Folgenden als signifikant ausgewiesenen
Abweichungen von den erwarteten Verteilungen auf a—adjustierten Irrtumswahrscheinlichkeiten
und entsprechend korrigierten standardisierten Residuen fir die einzelnen Zellen der

Kreuztabellen basieren.

Ergebnisse

Entwicklung der relativen Fahigkeitsselbstbilder.

In Abh&ngigkeit von der Beurteilungsform zeigten sich keine signifikanten Unterschiede im
Verlauf der Entwicklung der relativen Fahigkeitsselbstkonzepte. Bei keiner der beiden
betrachteten Variablen erreichten die Haupteffekte ,Beurteilungsform’ und ,Messzeitpunkt’ bzw.
die Wechselwirkung beider das Signifikanzniveau. Somit stellen sich auf der Basis der
Mittelwerte die Entwicklungsverléufe der F&higkeitsselbstkonzepte als stabil positiv dar (Abb.
1).
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‘7Noten A/erbal zNoten <Verbal ‘

Abb. 1 Entwicklungsverlaufe der relativen Fahigkeitsselbstkonzepte in Rechnen und
Rechtschreiben in Abhangigkeit von der Beurteilungsform in Klassenstufe 2
(Nnoten = 64, Nvera = 121)

Fur das relative Fahigkeitsselbstkonzept in Rechnen bestétigte sich ein signifikanter
Effekt der Geschlechtszugehdrigkeit (F Geschlecht (1) = 8.16, p <.01). Im Einzelvergleich je
Messzeitpunkt zeigte sich, dass die Jungen zu allen vier Befragungsterminen (ber eine positivere
Einschétzung ihrer Fahigkeiten berichteten als die Madchen. Allerdings erwies sich diese
Differenz zum Beginn des 2. Halbjahres der 3. Klasse nicht mehr als signifikant. Kinder, die von
ihrer Lehrerin zu Beginn von Klasse 2 dem oberen Leistungsdrittel ihrer Klasse zugeordnet
worden waren, verfugten ab Mitte der 2.Klasse tiber ein deutlich positiveres Fahigkeitsselbstbild
als die Kinder der beiden anderen Drittel. Die ungiinstigsten Selbsteinschatzungen nahmen
zunehmend die Kinder des unteren Leistungsdrittels vor (F Leistungsniveau (2) =11.47, p <
.001, F Zeit (3) = 3.83, p < .01, Wechselwirkung ,Leistungsniveau’/,Zeit’, F (6) =3.97,p =
.001.) Eine Wechselwirkung zwischen Leistungsniveau und Beurteilungsform konnte jedoch
nicht nachgewiesen werden.

Hinsichtlich des relativen Fahigkeitsselbstbildes in Rechtschreiben zeigte sich, dass die
Madchen zum ersten Befragungstermin (Beginn 2. Halbjahr der 2. Klasse) zundchst tber eine
signifikant geringere Einschatzung ihrer F&higkeiten berichten (Mmagchen = 2.18, SD =
.92/Mjungen = 2.46, SD = .87), Z = -2.02, p < .05. Zum zweiten Messzeitpunkt (Beginn der 3.
Klasse) hin verbesserten sich die Einschatzungen beider Geschlechter. Die Madchen schatzten
sich nun, wenn auch nicht signifikant, positiver als die Jungen ein (Mmadchen = 2.78, SD =
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71/Mjungen = 2.64, SD = .68). Zum Ende der 3. Klasse hin war wiederum bei beiden betrachteten
Gruppen ein Absinken des Niveaus der Positiveinschatzung zu beobachten. Dabei vergroRerte
sich die Differenz zwischen den Geschlechtern. Die Madchen verfiigten nach wie vor Uber ein
positiveres relatives Fahigkeitsselbstbild in Rechtschreiben als die Jungen, allerdings nur in der
Tendenz (Mwmadchen = 2.65, SD = .64/Myyngen = 2.43, SD = .74), Z = -1.91, p = .056. Wie beim
relativen Fahigkeitsselbstkonzept in Rechnen erwies sich auch hinsichtlich Rechtschreiben die
Zugehorigkeit der Kinder zu einem der drei Leistungsdrittel der Klasse als fiir die weitere
Entwicklung bedeutsam: Ab dem 2. Halbjahr der 2. Klasse waren drei getrennte
Entwicklungslinien zu beobachten, die ab dem Beginn der 3. Klasse durch Einzeltestungen auch
als signifikant verschieden ausgewiesen wurden. Es zeigte sich wiederum, dass die Kinder, die
durch die Lehrerin am Beginn von Klasse 2 dem oberen Klassendrittel zugeordnet worden
waren, die gunstigsten und die Kinder des unteren Leistungsdrittels die ungunstigsten
Selbsteinschatzungen vornahmen (F Leistungsniveau (2) = 11.46, p < .001, F Zeit (2) = 8.54,p <
.001.) Aber auch hier erreicht die Hinzunahme der ,Beurteilungsform’ als zusatzlicher Faktor in
die Varianzanalyse mit Messwiederholung weder als Hauptfaktor noch in Wechselwirkung mit
den anderen Faktoren das Signifikanzniveau.

Signifikante Effekte der Variablen ,Schulstandort’ zeigten sich in keiner der vorgenommenen

Analysen.

Differentielle Entwicklungsverlaufe der relativen Fahigkeitsselbstbilder.
Fur die Abbildung differenzieller Verlaufe der Entwicklung des relativen Fahigkeitsselbstbildes
in Bezug auf Rechnen erschien eine Dreier-Gruppierung als geeignet (Abb. 2). 48% der Kinder
(Cluster 2) sahen sich bei den Besten der Klasse, weitere 32% (Cluster 3) schétzten sich als
,mittel gut’ ein. Beide Cluster wiesen zwar leichte Schwankungen in den jeweiligen
durchschnittlichen Einschatzungen auf, verliefen aber nahezu parallel. Davon wich der Verlauf
von Cluster 1 dramatisch ab, Z = -5.08, p <.001. 20% der Kinder schétzten ihre Fahigkeiten am
Beginn von Klasse 2 duferst positiv ein, dies relativiert sich bereits zum Beginn des 2.
Halbjahres der Klasse 2. Die nun gegebene Einschatzung stabilisierte sich zunachst bis zum
Beginn von Klasse 3, um dann nochmals eine negative Entwicklung hin zu den ,Mittelguten’ zu

nehmen.
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Abb. 2: Clusteranalyse von Entwicklungsverlaufen des relativen
Fahigkeitsselbstkonzeptes in Rechnen (N = 185)

Vor allem die Einschatzung des Leistungsvermégens durch die Lehrkraft am Beginn von Klasse
2 erwies sich als ausschlaggebend fiir die Zugehorigkeit zu einem der Cluster. So erfolgte
unabhéngig von der Beurteilungsform eine eindeutige Zuordnung der Kinder aus dem oberen
Klassendrittel zu Cluster 2 und die der aus dem unteren zu Cluster 1 und 3, #?(4, 185)=30.87, p
< .001. Es ist zu beobachten, dass in Cluster 3 die Madchen in der Tendenz iberreprésentiert
sind, (2, 185)=5.61, p = .06.
Des Weiteren fand sich ein interessanter, aber nur tendenzieller Befund zu Cluster 1. Verbal
beurteilte Kinder des oberen Klassendrittels fanden sich in diesem Cluster nicht, wohl aber in der
Tendenz etwas haufiger mit Noten bewertete Jungen des unteren Klassendrittels. Wenn sich
dieser Befund auf der Basis einer grofieren Stichprobe nachweisen liel3e, wirde dies den unter
der Bedingung der Benotung hypothetisch angenommenen Entwicklungsverlauf bestatigen.
Hinsichtlich der differentiellen Entwicklungsverlaufe der relativen Fahigkeitsselbstbilder
in Rechtschreiben stellte sich eine Vier-Clusterlésung als sinnvolle Klassifizierung dar (Abb. 3).
Fir 34% der Kinder (Cluster 1) bestéatigte sich die auf der Basis der Gesamtstichprobe
beschriebene positive Entwicklung des relativen Fahigkeitskonzeptes nicht, sondern das in der
Literatur beschriebene Absinken. Alle anderen Cluster wiesen positive Verlaufe auf. 32% der
Kinder (Cluster 2) sahen sich im Durchschnitt am Beginn des 2. Halbjahres von Klasse 2

zwischen den Besten und Mittelguten der Klasse. Am Beginn von Klasse 3 verbesserte sich diese
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Einschétzung erheblich und verénderte sich nicht nennenswert zum Beginn des 2. Halbjahres
von Klasse 3 hin. Cluster 3, der 24% der Kinder vereinte, verlief auf einem deutlich niedrigeren
Niveau. Die Kinder sahen sich im Durchschnitt bei den Mittelguten. Ihre Einschatzung
verbesserte sich zwar kontinuierlich (Z = -3.05, p < .01), blieb aber auch noch am Beginn des 2.
Halbjahres von Klasse 3 deutlich unterhalb der Einschétzung, zu den Besten zu gehdren. 10%
der Kinder (Cluster 4) zeigten einen von den drei anderen Clustern deutlich abweichenden
Verlauf. Am Beginn des 2. Halbjahres von Klasse 2 sahen sich diese Kinder bei den Schlechten,
wenn nicht sogar als der/die Schlechteste. Zu Beginn von Klasse 3 schatzten sich dieselben
Kinder nun plétzlich als Mittelgut bzw. zu den Besten gehorig ein. Diese Einschatzung erwies

sich im Verlauf von Klasse 3 als stabil.

der/die Best

bei den
Besten

mittelgut

bei den
Schlechten

der/die
Schlechteste | |

2.KI. (1) 2. KI. (1) 3.KI. (1) 3.KI. (1)
|--Cluster 1 (N=63) —+Cluster 2 (N=59) - Cluster 3 (N=45) -#-Cluster 4 (N=18)|

Abb. 3: Clusteranalyse von Entwicklungsverldufen des relativen
Fahigkeitsselbstkonzeptes in Rechtschreiben (N = 185)

In gleicher Weise wie hinsichtlich des relativen Féhigkeitsselbstbildes in Rechnen fanden sich
bei den Besetzungen der Cluster die Lehrerurteile wieder. So sammelten sich in Cluster 1 die
Kinder des oberen Klassendrittels, in Cluster 2 die des mittleren und in Cluster 3 und 4 die des
unteren, »2(2, 185)=20.99, p < 0.01. Dabei zeigte sich in Bezug auf einen Cluster (Cluster 3) ein
Effekt der Beurteilungsform: Zu beobachten war wiederum ein tendenziell verstéarktes

Vorkommen von Kindern mit Notenbewertung des unteren Leistungsdrittels und daruber hinaus
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ein tendenziell verstérktes Vorkommen von verbal beurteilter Kinder des oberen Klassendrittels,
2742, 45)=5.67, p < 0.058.

Cluster 4 erfasste unabhéngig von der Beurteilungsform in erster Linie Jungen des unteren
Klassendrittels #?(2, 18)= 6.4, p < 05. Eine Interpretation dieses Entwicklungsverlaufs ist ohne

Berlicksichtigung weiterer Variablen nicht moglich.

Diskussion

Die Analyse der Entwicklungsverldufe in Abhéngigkeit von den Designvariablen zeigt, dass die
Entwicklung der relativen Fahigkeitsselbstkonzepte den in der Literatur berichteten
Geschlechtsstereotypen entspricht und ganz offensichtlich in engem Zusammenhang mit der am
Beginn von Klasse 2 gegebenen Einschéatzung des Leistungsvermogens des Kindes durch die
unterrichtende Lehrkraft steht. So bestétigte sich, dass Madchen gunstigere
Fahigkeitsselbsteinschatzungen in Rechtschreiben, Jungen dagegen in Rechnen aufweisen
(Helmke, 1997, 1998, Valtin et al., 1996; Valtin/Wagner, 2002; Wagner/Valtin, 2003) sowie,
dass leistungsstarkere Kinder positivere Selbsteinschatzungen vornehmen als
leistungsschwachere. (Valtin et al., 1996; Valtin/Wagner, 2002; Wagner/Valtin, 2003). Die
Beurteilungsform hingegen beeinflusst bei keiner der betrachteten Variablen deren Entwicklung.
Weder die ersten Erfahrungen mit Noten im Verlauf der 2. Klasse bei den ,Noten-Kindern’, noch
der Ubergang von der Verbalbeurteilung zur Benotung von Klasse 2 zu Klasse 3 fiihren zu
sichtbaren Effekten auf den Verlauf der Entwicklung. Valtin/Wagner (2002) berichteten in
Bezug auf die Gesamtstichprobe des Forschungsprojektes dartiber, dass Notenkinder bis zur 4.
Klasse ein hoheres Selbstkonzept in Bezug auf Rechnen haben als Kinder mit verbaler
Beurteilung und, ausgehend von einem zundchst ebenfalls hoheren Selbstkonzept der
Notenkinder in Rechtschreiben Mitte der 2. Klasse, sich erst im weiteren Verlauf die
Fahigkeitsselbsteinschatzungen der mit Noten und der mit VVerbalbeurteilungen beurteilten
Kinder angleichen (Valtin/Wagner, 2002, S. 120). Die Analysen des Effektes der
Beurteilungsform auf Basis einer ausbalancierten Teilstichprobe (Wagner/Valtin, 2003)
bestatigen die hoheren Selbstkonzepte der Notenkinder in Rechnen und weisen dariiber hinaus
von Mitte der 2. Klasse an vergleichbare Unterschiede hinsichtlich Rechtschreiben aus. Die
eigenen Analysen basieren ebenfalls auf einer Teilstichprobe. Hinsichtlich dieser Teilstichprobe
zeigte sich weder fur Rechnen noch fur Rechtschreiben zu einem der Befragungstermine ein
signifikanter Effekt der Beurteilungsform auf die Fahigkeitsselbsteinschatzungen. Die
voneinander offensichtlich abweichenden Effekte der Variablen ,Beurteilungsform’ kénnten

dahingehend interpretiert werden, dass sich die Analyseergebnisse in Abhdngigkeit der
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Zusammensetzung der Stichprobe veréndern. Dies wiirde die Kritik Asendorpfs (1995) an der
Verallgemeinerbarkeit variablenzentrierter Analyseergebnissen stiitzen, ebenso seine
Uberlegung, dass moglicherweise bestimmte Kombinationen von Variablen zu spezifischen
Effekten flihren, u. U. eigene Aquivalenzklassen definieren, die dann in Abhangigkeit von der
Anzahl ihrer Mitglieder das Analyseergebnis beeinflussen kdnnen.

Neben den unterschiedlichen Stichprobenumfangen weisen die drei Stichproben wesentliche
Unterschiede in der Zusammensetzung bezuglich der betrachteten Designvariablen auf. In der
hinsichtlich Geschlecht und Schulstandort ausgewogenen Gesamtstichprobe? iberwiegen in
Klassenstufe 2 die Kinder mit VVerbalbeurteilungen, ab Klasse 3 jedoch deutlich die mit Noten
bewerteten. Dagegen kdnnen sowohl die ausbalancierte Stichprobe (Wagner/Valtin, 2003) als
auch die hier im Mittelpunkt stehende Teilstichprobe hinsichtlich der Variable
,Beurteilungsform’® und ,Geschlecht’ als gleichverteilt angesehen werden. Bei der
Beriicksichtigung unterschiedlicher Leistungsniveaus besteht allerdings zwischen diesen beiden
Teilstichproben ein ganz wesentlicher Unterschied: die ausbalancierte Stichprobe
(Wagner/Valtin, 2003) wurde uber die Werte in den Schulleistungstest der 2., 3. und 4. Klasse
nach der Ausbalancierung in zwei Leistungsgruppen aufgeteilt (vgl. Wagner/Valtin, 2003, S.
29). In der hier betrachteten Teilstichprobe basierten die Leistungsgruppen dagegen, wie bereits
dargestellt, auf den Einschatzungen der Lehrkréfte am Beginn von Klasse 2. Die drei daraus
resultierenden Leistungsgruppen gingen von vornherein in die Verteilungsprufungen der
Teilstichprobe ein. Die Studien Jerusalems und Weinsteins belegen, dass die
Fahigkeitseinschatzungen der Lehrkréfte die Fahigkeitsselbstbilder der Kinder im Verlauf der
ersten Schuljahre zunehmend prégen (vgl. Jerusalem, 1984; Weinstein et al., 1987) bzw., wie
Fend und Stockli es formulieren, davon auszugehen ist, dass sich die Selbsteinschatzungen der
Kinder den Leistungsbeurteilungen der Lehrkréfte zunehmend annéhern (1997). Vor diesem
Hintergrund erscheint es, neben der auf objektiven Daten basierenden Herangehensweise
Wagners/Valtins (2003), durchaus sinnvoll, die Leistungsgruppen tber die Lehrerurteile zu
definieren, wenn man Effekte der Beurteilungspraxis analysieren mdchte. Zwischen den am
Beginn von Klasse 2 erhobenen Einschatzungen des Leistungsvermdgens des Kindes durch die
unterrichtende Lehrkraft und der im weiteren beobachteten Entwicklung der kindlichen
Fahigkeitsselbstkonzepte besteht ein nachgewiesen enger Zusammenhang (Valtin et al., 1996,
Schmude, 2001). Dies spricht dafiir, dass die Kinder auch ohne Benotung einzuschétzen lernen,

wie ihre Leistungsfahigkeit von der Lehrkraft wahrgenommen wird (vgl. Valtin et al., 1996, S.

2 Auf eine anndhernde Gleichverteilung in Bezug auf das Leistungsniveaus wurde mit Hilfe von Einschatzungen
durch die unterrichtenden Lehrkréafte bei der Rekrutierung der Stichprobe geachtet.
® unter Beriicksichtigung des Schulstandortes
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237). Inwieweit es sich dabei um eine objektive Widerspiegelung der tatsédchlichen
Leistungsfahigkeit handelt, sei dahin gestellt. Gestutzt durch die Befunde zur
geschlechtsspezifischen bzw. eigentlich schon geschlechtsstereotypen Entwicklung der
Fahigkeitsselbstkonzepte kann vermutet werden, dass in dem betrachteten Zeitraum die
Entwicklung der relativen Fahigkeitsselbstkonzepte nicht durch die Form der
Leistungsbeurteilung beeinflusst wird, sondern primér durch die mit den Leistungsbeurteilungen
transportierten, auf impliziten Persdnlichkeitstheorien basierenden Vorstellungs- und

Bewertungsmuster der Lehrenden.

Die durchgefiihrten Clusteranalysen belegen die Existenz deutlich von den Gruppenmittelwerten
abweichender Entwicklungsverlaufe. So zeigt sich hinsichtlich der Entwicklung des
Fahigkeitsselbstkonzeptes in Rechtschreiben, dass sich fir ein Drittel der Kinder die auf der
Ebene der Gesamtstichprobe beschriebene positive Entwicklung nicht bestétigt, sondern die in
der Literatur beschriebene, zunehmend negative Entwicklung. Dies stlitzt die Forderung
Asendorpfs (1995), die intraindividuelle Gultigkeit genereller Entwicklungsverlaufe zu prifen.
Die herausgearbeiteten Cluster lassen sich dabei nur teilweise durch die Designvariablen
erklaren. Die in der Literatur beschriebenen geschlechtsspezifischen Entwicklungsverlaufe in
Kombination mit der fachlichen Anforderung (Rechnen bzw. Rechtschreiben) spiegeln sich zwar
deutlich in den Clustern wider, kénnen diese aber nicht vollstandig erklaren. Dies bedeutet, dass
sich die per Designvariablen definierten Vergleichsgruppen nicht vollstandig reproduzieren
lassen. Auch dies stltzt empirisch die Diskussion der Problematik variablenzentrierter
Analyseansétze und die Frage, welche Merkmale der einzelnen Person, neben der
Designvariablen, noch in die Bildung der Aquivalenzklassen eingehen (Asendorpfs, 1995).

Als bedeutsamer, allerdings ebenfalls nicht erschopfender Erklarungsfaktor erwies sich die von
den Lehrkréften vorgenommene Einschatzung des Leistungsniveaus zu Beginn von Klasse 2.
Damit bestatigt sich auch in der Analyse der differenziellen Entwicklungsverldufe, dass die
Fahigkeitseinschatzungen der Lehrkréfte die Fahigkeitsselbstbilder der Kinder im Verlauf der
ersten Schuljahre zunehmend préagen (vgl. Fend/Stockli, 1997; Jerusalem, 1984; Weinstein et al.,
1987).

Bemerkenswert ist, dass sich mittels Clusteranalysen, wenn auch nur tendenziell, Effekte der
Beurteilungsform in Kombination mit dem Leistungsvermdgen zeigen. Dieser kombinierte
Effekt mittelt sich vermutlich bei den varianzanalytischen Berechnungen heraus, da es sich dabei
um einen gegenléufigen Effekt handelt: (1) verbal beurteilte Kinder des oberen Klassendrittels
ebenso wie mit Noten bewertete Kinder des unteren Klassendrittels nehmen hinsichtlich ihrer
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Kompetenzen in Rechtschreiben eher eine unglinstigere Einschétzung ihrer F&higkeiten vor, (2)
mit Noten bewertete Kinder des unteren Klassendrittels geben in Bezug auf ihre Kompetenzen in

Rechnen sogar eine sich deutlich verschlechternde Einschétzung ab.

Vor dem Hintergrund der Befunde der qualitativen Inhaltsanalyse der Berichtszeugnisse
hinsichtlich der nur in Ansatzen intentionsgerechten Realisierung (Schmude, 2001) und den aus
dem Projekt NOVUS (Wagener, 2003) berichteten Befund, dass sich das Riickmeldeverhalten
der Lehrkréfte als von der Beurteilungsform unabhéngig erweist, reduziert sich der hier
beschriebene Effekt der Beurteilungsform auf ,mit oder ohne Noten’.

Es ist anzunehmen, dass ohne Noten und ohne differenzierte, individuelle Riickmeldungen in
verbaler Form leistungsstarken Kindern eine Orientierung hinsichtlich der eigenen Kompetenzen
in dieser fur die Selbstkonzeptentwicklung sensiblen Phase fehlt. Dies kann, wie beobachtet, zu
einer Unterschatzung der eigenen Kompetenz flihren. Das Erleben des selbststandigen
Bewaltigenkonnens der schulischen Anforderungen allein reicht fir die Entwicklung
angemessener Fahigkeitselbsteinschatzungen offensichtlich nicht aus. Daraus lasst sich
schlussfolgern, dass auch fir leistungsstarke Kinder die intentionsgerechte Umsetzung der
ermutigenden und forderdiagnostischen Funktion verbaler Leistungsbeurteilungen als
Orientierungshilfe unentbehrlich ist. Hinsichtlich der mit Noten bewerteten Kinder des unteren
Leistungsdrittels deutet sich hier eine Bestéatigung der in der Literatur beschriebenen negativen
Effekte der Benotung an: Sie erfahren friihzeitig, dass sie viele von den an sie gestellten
Anforderungen nicht adaquat bewaltigen kdnnen. Ihnen wird bereits am Beginn ihrer
Bildungskarriere tiber die Noten ihre personliche Position in der leistungsabhéngigen
Rangreihenbildung innerhalb der Klasse zugewiesen. Dabei durfte sich dies vor allem ungunstig
auf die Entwicklung der Fahigkeitsselbstbilder der Jungen auswirken, auch wenn sich dies in den
vorgestellten Befunden nicht in dieser Deutlichkeit zeigt. Entwisle et al. (1987) weisen auf
frihzeitige Geschlechtsunterschiede im Aufbau des schulischen Selbstbildes hin. Im Gegensatz
zu den Médchen orientieren sich die Selbsteinschatzungen der Jungen in den ersten Schuljahren
eher autonom an ,,objektiven” Daten, namlich den Schulleistungen. Uber diese geben, scheinbar
objektiv, die Noten Auskunft und durften damit bereits sehr friih die weitere Entwicklung der

Fahigkeitsselbstbilder préagen.
Auch mit dieser hier vorgestellten Studie lieR sich die Frage, ob sich intentionsgerecht erstellte

verbale Beurteilungen gunstig auf die Entwicklung schulrelevanter Persénlichkeitsmerkmale
auswirken, nicht beantworten. Die Frage, ob und wie die Variationen schulischer
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Rahmenbedingungen wirken, l&sst sich offensichtlich nur teilweise iber Mittelwertsvergleiche
von durch unabhédngige Variablen konstituierten Vergleichsgruppen beantworten. Die
vorgetragenen Befunde bestatigen, dass im Kontext padagogisch-entwicklungspsychologischer
Forschung Abweichungen von den Mittelwerten individuelle Besonderheiten beschreiben, die
notwendigerweise in die Erklarung von Entwicklungsverldufen mit einbezogen werden mussen.
Neben diesem forschungsmethodischen Fazit belegen beide hier vorgestellten Analyseansatze
die Bedeutsamkeit der impliziten Persdnlichkeitstheorien derjenigen, die beurteilen. Die sich
unabhéngig von der Beurteilungsform zeigenden geschlechtsspezifischen Effekte und die
Nachhaltigkeit der einmalig erhobenen Féhigkeitseinschatzungen durch die Lehrenden machen
deutlich, dass es fur eine Reform der Leistungsbeurteilung nicht ausreicht, Noten einfach durch

Worter zu ersetzen.
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