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Einleitung

,Wie kannst du nur so etwas abgeben. Dass jemand so viele Fehler macht,
das habe ich ja in meiner ganzen Berufslaufbahn noch nicht erlebt! So
kommst du aber nicht aufs Gymnasium.“ Solche Riickmeldungen bzw.
Feedbacks von Lehrkriften hort man zur Geniige in der schulischen Pra-
xis. Wie bedeutsam gutes und lernférderliches Feedback ist, hat nicht zu-
letzt die Hattie-Studie (2015) erneut verdeutlicht. Doch die Forschungen
zu Feedback sind untibersichtlich, da nicht jede Studie das gleiche unter
dem Begriff Feedback versteht. Die Art des Feedbacks und wie dieses von
den Rezipienten wahrgenommen wird, ist entscheidend fiir dessen Wir-
kung auf diese (Krause, 2007; Wisniewski, Zierer & Hattie, 2020).

Die vorliegende Studie untersucht den ressourcenorientierten Ansatz der
Feedbackmethode , Bildungs- und Lerngeschichten” (im Gegensatz zu ei-
nem defizitorientierten Ansatz bzw. Verstindnis, der im obigen Zitat
deutlich wird) im entwicklungssensiblen Bereich des Ubergangs von der
Grundschule zur weiterfithrenden Schule. Graf (2009, S. 5) stellt in ihrer
Expertise fiir das Deutsche Jugendinstitut die These auf, dass die Bil-
dungs- und Lerngeschichten Bestandteil einer verinderten Riickmelde-
kultur sein konnen. Dieser These soll durch diese hier prisentierte Erhe-
bung fiir den Ubergang nachgegangen werden. In der Phase der Transi-
tion sind Kinder besonders auf einen wertschitzenden und ermutigen-
den Umgang angewiesen, den der Ansatz der Bildungs- und Lernge-
schichten darstellt, da verschiedene Studien auf eine Gefahr der Instabi-
lititen im Verlauf des Ubergangs fiir das Selbstwertgefiihl und die intrin-
sische Motivation verweisen (zum Beispiel Watermann, Klingebiel &
Kurtz, 2010; Wigfield, Eccles, Iver, Reuman & Midgley, 1991).

Die Bildungs- und Lerngeschichten wurden in das Forderprojekt WEI-
CHENSTELLUNG eingefiihrt, das Kinder aus benachteiligten Familien
wihrend der Ubergangsphase unterstiitzt. Das Projekt und damit auch
diese hier prisentierte Erhebung widmet sich damit dem bedeutenden
Thema der mangelnden Bildungsgerechtigkeit beim Ubergang. An der
Pidagogischen Hochschule Weingarten wird das Schiilerforderprojekt
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WEICHENSTELLUNG fiir Viertklissler seit dem Schuljahr 2014/15 durch-
geftihrt (ZEIT-Stiftung, 2023). Es wurde 2013 in Hamburg von der ZEIT-
Stiftung gegriindet (Matthiesen, 2019, S. 27) und wird neben Weingarten
zum Beispiel in Hamburg und Kéln umgesetzt. Zielgruppe des Projekts
sind Kinder mit Potential fiir eine gymnasiale Ausbildung aus Familien,
die aus vielfiltigen Griinden ihre Kinder bei dem Ubergang zur weiter-
fithrenden Schule nicht ausreichend unterstiitzen kénnen. Im Projekt
werden zur kompensatorischen Férderung Mentoren-Mentee-Tandems
gebildet, die aus Lehramtsstudierenden der beteiligten Hochschulen und
den Kindern bestehen. Die Kinder werden fiir drei Jahre von der vierten
bis zur sechsten Klasse unterstiitzt.

Die Frage, der sich diese hier dargestellte Studie stellt, ist die, inwiefern
die Bildungs- und Lerngeschichten das Selbstwertgefiihl und die (intrin-
sische) Motivation! wihrend des Ubergangs stiitzen bzw. fordern kon-
nen. Diese Frage wird beispielhaft bei den Beteiligten des Projekts WEI-
CHENSTELLUNG untersucht, um somit Aussagen fiir diese spezifische
Zielgruppe treffen zu kénnen.

Dazu wird eine entwicklungspsychologische Perspektive in Bezug zum
Ubergang eingenommen. Dabei stehen die Bewiltigung und das indivi-
duelle Erleben des Ubergangs im Vordergrund. Die Bewiltigung soll
durch die ressourcenorientierende Feedbackmethode Bildungs- und
Lerngeschichten unterstiitzt werden. Grundannahmen neben der Ent-
wicklungsperspektive ist folglich die prinzipielle Gestaltungsmdoglichkeit
des Ubergangs wihrend dieser Entwicklungsphase, wie es zum Beispiel
auch im Modell von Hopson und Adams (1976) postuliert wird. Begin-
nend mit den theoretischen Annahmen, die der Fragestellung der Studie
zugrunde liegen, werden zunichst (begriffliche) Grundlagen (Kap. 1.1)

1 Unter der Bezeichnung , (intrinsische) Motivation“ werden in einem Forderkontext alle
Formen der selbstbestimmten Motivation subsumiert (auch die beiden extrinsischen For-
men des identifizierten und integrierten Motivationsstils), ansonsten sind damit alle Moti-
vationsstile gemeint.
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und wesentliche Studien sowie Modelle zum Thema Bildungsgerechtig-
keit bei dem Ubergang zur weiterfithrenden Schule (Kap. 1.2) dargestellt,
um nachvollziehen zu kénnen, warum es Férderprojekte wie WEICHEN-
STELLUNG bedarf. Exkurse zur Corona-Pandemie, die diese hier darge-
legte Studie am Ende begleitete, werden manchen Kapiteln am Ende an-
gefiigt, um die jeweilige Bedeutung der Pandemie auf den entsprechen-
den Kapitelinhalt darzulegen (Kap. 1, Kap. 2, Kap. 7, Kap. 10).

Die Transitionsforschung wird zu Beginn des zweiten Kapitels beschrie-
ben (Kap. 2.1), um anschlieffend spezifisch auf die beiden psychologi-
schen Konstrukte der (intrinsischen) Motivation (Kap. 2.2) und des Selbst-
wertgefithls (Kap. 2.3) und deren Entwicklung bei der Transition einzu-
gehen.

Die Bildungs- und Lerngeschichten sind das Thema des dritten Kapitels.
Der Ansatz und seine Beziige werden in Kapitel 3.1 vorgestellt. Anschlie-
Rend wird der Zusammenhang zwischen den Bildungs- und Lernge-
schichten und der Transition aufgezeigt (Kap. 3.2). Abgerundet wird das
Kapitel mit der Erliuterung der Adaption der Bildungs- und Lernge-
schichten in das Projekt WEICHENSTELLUNG (Kap. 3.3). Kapitel vier fasst
den theoretischen Teil dieser hier dargelegten Studie zusammen. Ab Ka-
pitel fiinf beginnt die Darstellung der durchgefithrten Erhebung, es wer-
den zunichst alle Fragestellungen und Hypothesen dargelegt.

AnschliefRend wird das Untersuchungsdesign vorgestellt (Kap. 6.1), um
danach die qualitative Forschungsmethodik, die den Schwerpunkt dieser
Mixed-Methods-Studie darstellt, niher zu erldutern (Kap. 6.2). Die Daten-
erhebung wird jeweils fuir die qualitative Teilstudie (Kap. 7.1) sowie fiir
die quantitative Teilstudie (Kap. 7.2) beschrieben. Ebenso verfahren
wurde mit der Darstellung der Datenaufbereitung (Kap. 8.1 und Kap. 8.2).

Im neunten Kapitel wird die Auswertungsmethode der qualitativen Teil-
studie, die Inhaltsanalyse, erliutert. Zunichst werden Grundlagen der
Methode dargestellt (Kap. 9.1), anschliefend wird erldutert, wie in dieser
hier dargelegten Studie das Kategoriensystem entwickelt wurde (Kap.
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9.2). Im letzten Teilkapitel wird die durchgefiihrte Typenbildung erldutert
(Kap. 9.3).

Bei der Ergebnisdarstellung werden zunichst alle Fille einzeln beschrie-
ben (Kap. 10.1). AnschlieRend werden diese zusammenfassend darge-
stellt, die gebildeten Typen niher erliutert und die quantitativen fallver-
gleichenden Ergebnisse beschrieben (Kap. 10.2). Die dargestellten Ergeb-
nisse werden anschlieRend diskutiert und zusammenfassend interpre-
tiert. Zum Abschluss des Kapitels werden die Limitationen dieser hier
vorgestellten Studie aufgezeigt (Kap. 11).
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| Theoretische Grundlagen
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1 Bildungsgerechtigkeit am Ubergang Grundschule-weiter-
fihrende Schule?

In diesem Kapitel werden die grundlegenden Begriffe zum Thema Bildungsge-
rechtigkeit eingefiihrt und das spezifische Verstindnis in dieser hier prisentier-
ten Studie erldutert. Es werden wesentliche Effekte im schulischen Kontext dar-
gestellt, die zu Bildungsungerechtigkeiten fiihren. Nur so ldsst sich nachvollzie-
hen, warum dieses Thema nach wie vor hoch bedeutsam fiir die Ubergangsthe-
matik ist und inwiefern es Foérderprojekte wie WEICHENSTELLUNG bedarf.

1.1 Bildungsgerechtigkeit am Ubergang Grundschule-weiter-
fuhrende Schule — begriffliche und einfiihrende Erlauterun-
gen

Der Ubergang zur weiterfithrenden Schule stellt in besonderem MaRe
eine Schnittstelle dar, die mit dem Begriff der Bildungsgerechtigkeit® bzw.
Bildungsgleichheit und Chancengleichheit einhergeht. Hierzu herrscht Ei-
nigkeit in der Ubergangsforschung (zum Beispiel Ditton, 2007; Baumert
& Schiimer, 2001). Doch was ist damit gemeint?

Faller (2019, S. 9) verweist darauf, dass Begriffe wie Bildungsgerechtigkeit
als , Plastikworter oder als ,fuzzy concepts (Thieme, 2013) bezeichnet
werden konnen, das heiflt als Begriffe, die sprachlich nicht prizise ver-
wendet werden und daher oft mit verschiedenen Bedeutungen versehen
sind. Interessant dabei ist, dass in der Regel ein ganz bestimmter Zusam-
menhang im Vordergrund steht, wenn der Begriff in der bildungswissen-
schaftlichen Diskussion verwendet wird:

2 In der gesamten hier dargestellten Arbeit wird der Begriff ,weiterfithrende Schule® an-
statt ,,Sekundarschule“ oder , Sekundarformen® oder Ahnlichem verwendet, da dieser Be-
griff in allen Bundeslindern in Deutschland dasselbe bedeutet.

3 Hier wird nicht niher auf die philosophischen und theologischen bzw. historischen De-
batten um den Begriff der Gerechtigkeit eingegangen. Niheres zum Beispiel bei Dietrich,
Heinrich und Thieme (2013) oder Eckert und Gniewosz (2017).
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,In dieser [der bildungswissenschafilichen, Anmerkung der Autorin]
Diskussion sei die Gerechtigkeit im Bildungswesen ausschlieflich als
Herkunfisunabhdingigkeit von Bildungskarrieren und -leistungen ver-
standen, ohne dass wirklich danach gefragt wird, warum und inwiefern
Herkunfisabhingigkeit von Bildungsprozessen ungerecht ist, und ob es
auch andere Dimensionen von Ungerechtigkeit im Bildungswesen gibt“
(Stojanov, 2011, S. 18).

In dieser hier vorgestellten Studie wird Bildungsgerechtigkeit auch im
Sinne der Herkunftsabhingigkeit verstanden, aber zusitzlich soll in die-
sem Kapitel der Begriff und die Thematik in einen breiteren Zusammen-
hang gestellt werden, indem zum Beispiel auch Krankheiten in den Her-
kunftsfamilien als eine Benachteiligung durch daraus folgende man-
gelnde Unterstiitzungsmoglichkeiten als Bildungsungerechtigkeit klassi-
fiziert werden. Diese Definition von Bildungsgerechtigkeit wird ebenso
in dem Forderprojekt WEICHENSTELLUNG am Standort Weingarten und
Umgebung vertreten, aus dem die Stichprobe dieser hier dargelegten Stu-
die gezogen wurde. Auf das Projekt wird daher in Kapitel drei ausfiihrli-
cher eingegangen.

Es werden in diesem Kapitel zudem vor allem , die strukturbildenden und
strukturerhaltenden Mechanismen* (Brake & Biichner, 2012, S. 18) erlidu-
tert, die auch heute noch zu Bildungsungerechtigkeiten am Ubergang
nach der Grundschule fithren. Durch das Vorhandensein solcher Bil-
dungsungerechtigkeiten ist es notwendig Foérderprojekte wie WEICHEN-
STELLUNG am Ubergang in die weiterfithrende Schule zu initiieren, um
so diesen Ungerechtigkeiten zumindest partiell entgegenwirken zu kén-
nen.

Ist ,wahre“ Bildungsgerechtigkeit nicht erst dann erreicht, wenn es ge-
lingt, die individuellen Voraussetzungen aller Kinder so auszugleichen,
dass alle annihernd gleiche Bedingungen fiir die Bildungsteilhabe vorfin-
den? Dies postulieren die Autoren Brake und Biichner (2012, S. 19) und
verweisen damit auf den Begriff der Bildungsgleichheit und damit auch
auf den Begriff der Chancengleichheit, deren Verstindnis nach Brake
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und Biichner auch diese hier prisentierte Arbeit folgt. Der Begrift Bil-
dungsgleichheit beschreibt den Umstand, dass sich Familien bzw. Perso-
nen im Hinblick auf bildungsrelevante Aspekte nicht unterscheiden (bei-
spielsweise nach ihrer sozialen oder ethnischen Herkunft, nach ihrem
Geschlecht, etc.) und somit auch gleiche Chancen fiir die Bildungsteil-
habe besitzen (Begriff Chancengleichheit).

Auch die Stindige Kultusministerkonferenz hat schon frith auf die Be-
deutung der Bildungsgerechtigkeit bei Ubergingen hingewiesen. Sie be-
tont wie wichtig Ubergangsentscheidungen sind, die frei von Beziigen zu
den familidren Verhiltnissen eines Kindes sind.

,Fiir die verschiedenen Arten von Ubergiingen gelten einheitlich fol-
gende Grundsitze: 1. Jedem Kind muss - ohne Riicksicht auf Stand
und Vermdgen der Eltern - der Bildungsweg offenstehen, der seiner Bil-
dungsfihigkeit entspricht [...]“ (Stindige Kultusministerkonferenz,
2015, S. 5, Auszug i. d. F. vom 23.03.1966).

In allen Bundeslindern (Ausnahmen stellen Berlin und Brandenburg mit
einer sechsjihrigen Grundschule dar) wechselt die Schiilerschaft nach
vier Schuljahren auf die weiterfithrende Schule. Der Ubergang auf das
Gymnasium wird in dieser hier prisentierten Studie mit besonderen Be-
zligen versehen, da die untersuchten Kinder der hier dargestellten Arbeit
aus dem Projekt WEICHENSTELLUNG in der Mehrzahl nach der Grund-
schule auf das Gymnasium wechselten (lediglich ein Kind besucht eine
Gemeinschaftsschule). Beim Ubergang auf das Gymnasium gibt es im
Vergleich zu den anderen Schularten noch deutlichere Einschnitte und
Auswirkungen auf die Kinder.

Die Selektion nach der Grundschule ist mit einer angestrebten Homoge-
nisierung der Schiilerschaft bezogen auf die Leistung verbunden. Bloss-
feld, Bos, Lenzen, Miiller-Boling, Oelkers, Prenzel und W6 mann (2007)
weisen darauf hin, dass sich die Unterschiede in der Schiilerschaft zwi-
schen den Schularten nach dem Ubergang aufgrund von unterschiedli-
chen Lernmilieus an den differenten Schulformen verstirken. Die Schii-
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lerschaft des Gymnasiums unterscheidet sich von der der anderen Schul-
arten zum Beispiel wesentlich im mittleren sozio6konomischen Status,
im Prozentanteil der Eltern, die einen Abiturabschluss besitzen oder im
mittleren Fihigkeitsniveau. Die unterschiedlichen Lernmilieus beein-
trichtigen die Kinder in allen wesentlichen Kompetenzen (Baumert, Sta-
nat & Watermann, 2006, S. 98-99).

Bekannt geworden in der bildungswissenschaftlichen Diskussion sind
auch die sogenannten , Uberlappungskurven®, die auf den Umstand ver-
weisen, dass Kinder trotz derselben gemessenen Kompetenzwerte in
Klasse vier unterschiedliche Schularten besuchen (s. Abb. 1). Nicht nur
bei der Lesekompetenz, sondern auch im mathematischen Bereich sind
dhnliche Kurven zu sehen (Bos, Voss, Lankes, Schwippert, Thiel & Valtin,
2004, S. 195). Zwar ist es fuir Kinder méglich spiter von einer Schulform
in die andere zu wechseln, doch gestaltet sich dieser Schulformiibergang
als recht schwierig und wird selten genutzt, zumindest in der positiven
Richtung. Wie es zu diesen Uberlappungskurven kommen kann, wird in
Kapitel 1.2 niher erliutert.

7\

lauptschule m— Lealschule Gymnasium

Abbildung 1: Modellhafte Darstellung der , Uberlappungskurven® (nach Blossfeld, Bos,
Lenzen, Miiller-Boling, Oelkers, Prenzel und Wéf8mann, 2007, S. 47, in Anlehnung an
Bos, Voss, Lankes, Schwippert, Thiel und Valtin, 2004, S. 194)

Auch das Glauben an das meritokratische Verteilungsmodell ist nach wie
vor als Begriindungszusammenhang fiir eine Gliederung des Schulsys-
tems und damit fiir eine Beibehaltung der Bildungsungerechtigkeiten
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verantwortlich. Gerade in westlichen Gesellschaften und damit in deren
Schulsystemen ist der Glaube an diesen Ansatz nach wie vor hoch (Solga,
2013). Mit diesem Ansatz wird Ungleichheit in Form von Leistungsge-
rechtigkeit legitimiert (Miethe, 2021, S. 83; Solga, 2013). Nach dem meri-
tokratischen Ansatz handelt es sich dann um Bildungsgerechtigkeit,
wenn jedes Kind ausschlieRlich nach seinen Leistungen und Fahigkeiten
beurteilt und somit auch einer Schulform zugewiesen wird. Dass jedoch
Leistungen und Fihigkeiten in hohem Mafle von familiiren Einfliissen
geprigt sind, beriicksichtigt dieser Ansatz nicht (Brake & Biichner, 2021,
S. 43-44; Stojanov, 2013). Heid (2019, S. 84) geht sogar so weit zu sagen,
dass das Leistungsprinzip die soziale Ungleichheit legitimiere (wie auch
Miethe und Solga argumentieren) und somit soziale Ungerechtigkeit
rechtfertige. Denn, so die Begriindung, die Definitionsmacht, was unter
Leistung konkret zu verstehen ist, liege bei denen, die sowieso von dem
meritokratischen System profitieren. Diesem Verstindnis folgt auch die
hier dargestellte Arbeit. Auf weitere Erklirungsansitze fiir Bildungsun-
gerechtigkeiten wie die Anlage-Umwelt-Debatte*, die institutionelle Dis-
kriminierung® oder Beitrige der Sozialisationsforschung wird aus Platz-
griinden hier nicht niher eingegangen (siehe zum Beispiel Brake & Biich-
ner, 2012).

1.2 Forschungen und Erkldrungsmodelle zur Bildungsgerech-
tigkeit am Ubergang zur weiterfiihrenden Schule

Nach Maaz, Baumert und Trautwein (2009, S. 16) ist die Entwicklung der
Forschungen im deutschsprachigen Raum zum Thema Bildungsgerech-
tigkeit nach einer chronologischen Perspektive in drei Phasen einzutei-
len.

* Die Diskussion dreht sich hierbei um die Frage, welche Faktoren in der Entwicklung des
Menschen eine gréfiere Rolle spielen: die genetischen Anlagen oder die Umwelt.

> Nach einer Studie von Gomolla und Radtke (2002) sind in den Regelungen der Schulpra-
xis Diskriminierungen enthalten, die zu mehr Bildungsungleichheiten, -ungerechtigkeiten
und Chancenungerechtigkeiten fiihren.
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a) Einer explorativen Phase in den 1960er- und 1970er-Jahren, deren Ver-
treter/-innen nach ersten Erklirungen fiir die geringe Bildungsbeteili-
gung von Kindern aus Familien der unteren sozialen Schichten suchten,
folgte eine formalisierte Phase (Maaz, Baumert & Trautwein, 2009). Zu-
sammenhinge der explorativen Phase wurden vor allem in der Soziologie
beschrieben (zum Beispiel Dahrendorf, 1965). Die erste Phase wird von
Maaz, Baumert und Trautwein (2009) als naiv tituliert, da hier nach direk-
ten Zusammenhingen gesucht wurde. Wechselbeziehungen zwischen
den einzelnen Faktoren wurden kaum berticksichtigt. Dies dnderte sich
erst in einer zweiten formalisierten Phase in den 1990er-Jahren.

b) In dieser zweiten Phase der Entwicklung zur Forschung zum Thema
Bildungsgerechtigkeit ist vor allem der Soziologe Boudon (1974) mit sei-
nem Modell rationaler Bildungswahl zu nennen®, der mit seiner Unter-
scheidung von primdren und sekunddren Herkunflseffekten einen wesentli-
chen Beitrag zur fachlichen Diskussion lieferte. Nun drehte sich alles um
die Bildungsentscheidungen am Ende der Grundschulzeit.

Die Herkunftseffekte wurden in zahlreichen Studien untersucht (zum
Beispiel Baumert & Schiimer, 2001). Grundlage der Effekte ist die Wert-
Erwartungs-Theorie, nach der Bildungsentscheidungen aufgrund von
Kosten-Nutzen-Rechnungen getroffen werden (Maaz & Nagy, 2009, S.
155). Diese Annahmen werden dem Rational-Choice-Ansatz zugeordnet
(Maaz, Zunker & Neumann, 2018).

Die primiren Effekte sind diejenigen Effekte einer sozialen Schichtzuge-
horigkeit, die sich direkt auf die Leistungen der Kinder auswirken. Hier-
bei sind die Ressourcen einer Familie das zentrale Kriterium. Das ¢kono-
mische, soziale und kulturelle Kapital sind dabei wichtige Faktoren. Diese
verschiedenen Kapitalformen gehen auf Bourdieu (1983) und sein Modell
soziokultureller Reproduktion zuriick. Danach ist zum einen die soziale

® Es wird hier nicht niher auf die anderen Arbeiten in dieser Phase eingegangen, die sich
auf die Wert-Erwartungs-Theorie beziehen wie Erikson und Jonsson (1996), Breen und
Goldthorpe (1997) oder Esser (1999).
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Position einer Person bedeutend, abgeleitet durch deren vorhandene Res-
sourcen. Und zum anderen basieren diese Kapitalformen auf den jewei-
ligen Lebensstilen (Brake & Biichner, S. 57). Aufbauend auf dem wirt-
schaftlich geprigten Kapitalbegriff bei Marx fiigte Bourdieu das soziale
und kulturelle Kapital hinzu. Unter dem sozialen Kapital versteht Bour-
dieu jene Vorteile, die sich aus dem sozialen Bereich ergeben, was man
in der heutigen Zeit als ,Netzwerken“ bezeichnen wiirde. Jemand erhilt
bessere Bedingungen, dadurch, dass er zu einer bestimmten sozialen
Gruppe zdhlt. Das kulturelle Kapital teilt Bourdieu (1983) in drei Erschei-
nungsformen auf.

«Blcher * Schulabschlisse «\Wissensbestinde
«Gemalde « Berufsbezeichnungen skulturelle Praferenzen

Abbildung 2: Die drei Erscheinungsformen des kulturellen Kapitals nach Bourdieu, eigene
Darstellung

Aus diesen Kapitalformen erwichst ein symbolisches Kapital, was mit An-
erkennung in der Gesellschaft verbunden ist (Brake & Biichner, 2012, S.
58-59). Gleichzeitig ist das Modell nach Bourdieu eine Kritik an Boudon
und der Theorie der rationalen Bildungswahl. Gerade die verschiedenen
Kapitalformen zeigen auf, so Bourdieu, dass es auch oder vielmehr um
den ,unmerklichen Erwerb eines Gesptirs fiir das richtige Anlegen kultu-
reller Investitionen“ geht (Bourdieu, 1982, S. 151). Gerade das kulturelle
Kapital ist oft nicht deutlich erkennbar und damit schwer fassbar (Brake
& Biichner, S. 106-107).
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Sekundire Effekte sind etwas weiter gefasst und betreffen die Bildungs-
aspirationen und die daraus letztlich entstehenden Bildungsentscheidun-
gen von Familien und Lehrkriften. Diese haben in Deutschland einen
grofleren schulischen Einfluss als die primiren Effekte (Uhlig, Solga &
Schupp, 2009). Beim Ubergang zur weiterfithrenden Schule im Besonde-
ren sind die Effekte jedoch in etwa gleich stark (Anger & Pliinnecke, 2021,
S. 20). In Abbildung 3 sind beide Effekte zusammengefasst.

/_ Sozialisation primarer Herkunftseffekt \

Bildungsgerechtigkeit

Soziale Herkunft ——— Kosten der Bildung Chancengleichheit

\ Bildungsrenditen, Erwartung sekunddrer Herkunftseffekt —/

Abbildung 3: Entstehung von ungleichen Bildungschancen, nach Maaz, Baumert und
Trautwein, 2009, S. 14 nach Becker, 2007

Mit diesem Modell lassen sich die Uberlappungskurven aus Kapitel 1.1
erkliren. Vor allem die sekundiren Herkunftseffekte spielen bei der
Uprimbergangsentscheidung eine Rolle. Sowohl Eltern als auch Lehr-
krifte lassen sich von Faktoren wie eigene Erwartungen, Kosten-Nutzen-
Abwigungen, familidre Unterstiitzungsmoglchkeiten etc. in ihren Ent-
scheidungen beeinflussen. So werden Kinder zum Teil Schulformen zu-
gewiesen, die nicht ihren gemessenen Kompetenzwerten entsprechen.

Maaz und Nagy (2009, S. 158-159) wenden gegen das Modell von Boudon
ein, dass es an manchen Stellen zu kurz greife und die Ubergangsemp-
fehlungen der Lehrkrifte nicht beriicksichtige. Die Autoren entwickelten
ein differenziertes Modell, das beide Effekte auf die unterschiedlichen Di-
mensionen (Notengebung, Ubergangsempfehlung und tatsichliche
Ubergangsverhalten) im Ubergangsgeschehen darstellt. Insgesamt wirk-
ten in dieser Studie die sekundiren Effekte stirker als die primiren (59
zu 41 Prozent).
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Neugebauer (2010, S. 208-209) konnte in ihrer Studie zeigen, dass die se-
kundiren Effekte, dhnlich zur Studie von Maaz und Nagy, am Gymna-
sium etwa 60 Prozent der Bildungsungleichheit ausmachen, die Effekte
sind am stirksten bei den Kindern ausgeprigt, die einem mittleren Leis-
tungsniveau zugeordnet wurden. Auflerdem wurde in der Studie von
Neugebauer der Faktor der Entscheidungshoheit untersucht, das heifdt,
ob die Grundschulempfehlung verbindlich ist oder der Elternwille als ho-
her eingestuft wird. In Baden-Wiirttemberg, wo die hier vorliegende Stu-
die durchgefiihrt wurde, ist die Lehrkraftempfehlung nicht bindend (Bel-
lenberg, 2018, S. 47). Es ergab sich in der Studie von Neugebauer die
leichte Tendenz, dass die sekundiren Effekte bei einer durch die Eltern
getroffenen Entscheidung stirker sind. Mehrheitlich folgen Eltern bei ih-
ren Entscheidungen fiir eine Schulart den Empfehlungen der Lehrkrifte,
vor allem wenn eine Gymnasialempfehlung ausgesprochen wird (Fiissel,
Gresch, Baumert & Maaz, 2010). Eltern mit einem bildungsfernen Hin-
tergrund neigen dazu, den Urteilen der Lehrkrifte zuzustimmen, wobei
Eltern aus einem bildungsnahen Hintergrund eher den Entscheidungen
widersprechen, gerade wenn es sich nicht um eine Gymnasialempfeh-
lung handelt (Brake & Biichner, 2012).

Brake und Biichner (2012, S. 38) nennen erginzend zwei Dimensionen
von Bildungsgerechtigkeit: die Berechtigungsseite (die solche Aspekte
wie Bildungsteilhabe, Zuginge, etc. umfasst) und die Kompetenzseite
(die sich direkt auf die erworbenen Kompetenzen und Leistungen be-
zieht).

c) Als dritte und letzte Phase der Forschungen zum Thema Bildungsge-
rechtigkeit wird die Vertiefungsphase seit Ende der 1990er-Jahre genannt
(Maaz, Baumert & Trautwein, 2009, S. 17). Dies ist wohl die bekannteste
Phase, da hier den groflen Schulleistungsstudien durch die mediale Pri-
senz viel Aufmerksamkeit geschenkt wurde.

Die Thematik der Bildungsgerechtigkeit am Ubergang zur weiterfithren-

den Schule ist verstirkt mit der ersten PISA-Studie (Programme for In-
ternational Student Assessment) aus dem Jahr 2000 in den Blick geraten
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(zum Beispiel Baumert & Schiimer, 2001). Eine zentrale Erkenntnis lau-
tete damals, dass die soziale Herkunft eines Kindes, besonders in
Deutschland, mit dem Besuch einer héheren Schulform in Verbindung
steht (zum Beispiel Ditton, 2007). Auch weitere internationale Untersu-
chungen wie IGLU (Internationale Grundschulleseuntersuchung, Bos,
2007) oder TIMSS (Trends in International Mathematics and Science
Study, Bos, Bonsen, Baumert, Prenzel, Selter & Walther, 2008) kamen zu
diesem Ergebnis (Maaz, Baumert & Trautwein, 2009, S. 12).

Mittlerweile hat es sieben PISA-Studien gegeben, die am kiirzesten zu-
riickliegende (Stand 2022) erfolgte 2018. Bis 2018 hatten sich die Kompe-
tenzwerte der teilnehmenden Schiilerschaft bezogen auf den Faktor Bil-
dungsgerechtigkeit stetig gebessert (und ibertrafen signifikant das
durchschnittliche Leistungsniveau aller teilnehmenden OECD-Staaten,
Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2022, S. 156), aus den Daten
von 2018 lief sich jedoch ein Riickschritt feststellen (Anger & Pliinnecke,
2021, S. 13-15).

Bei TIMSS gab es von 2001 bis 2016 keine nennenswerten Verinderun-
gen in der Entwicklung dieser Thematik. Lediglich fiir die mathemati-
schen Kompetenzen lief} sich ein signifikanter Riickgang der sozialen
Disparititen von 2007 bis 2015 feststellen, was jedoch in der letzten
TIMSS-Studie 2019 nicht mehr festzustellen war (Autorengruppe Bil-
dungsberichterstattung, 2022, S. 156).

Auch im aktuellen IQB-Bildungstrend 2021 wird der primire Herkunfts-
effekt nach wie vor festgestellt. Der Effekt hat sich von 2016 bis 2021 sig-
nifikant verstirkt (Stanat, Schipolowski, Schneider, Sachse, Weirich &
Henschel, 2022, S. 14).

Aus den IGLU-Daten ist zusammenfassend zu konstatieren, dass vor al-
lem Kinder mit Migrationshintergrund und Kinder aus einem Elternhaus
mit einem niedrigen sozio6konomischen Status von Lehrkriften seltener
die Empfehlung fiir ein Gymnasium erhalten (Bos, 2007, S. 51) und so
negative Erfahrungen bei der Bildungsbeteiligung erleben. Auch die

27



letzte IGLU-Studie aus dem Jahr 2016 stellte nach wie vor einen Zusam-
menhang fest zwischen einem niedrigen soziockonomischen Status und
niedrigeren Chancen auf eine Gymnasialempfehlung (Hufmann,
Wendt, Bos, Bremerich-Vos, Kasper, Lankes, McElvany, Stubbe & Valtin,
2017).

Exkurs: Die Corona-Pandemie und ihre Einfliisse auf Bil-
dungsgerechtigkeit

Wihrend der Corona-Pandemie, insbesondere in der Zeit des ersten
»Lockdowns“ (Mirz bis Juni 2020), als es zu lingeren Schulschliefungen
kam, haben sich Bildungsungerechtigkeiten verstirkt (Anger & Plun-
necke, 2021; Maaz & Daniel, 2021). Studien griffen methodisch unter an-
derem auf Studien zu Lehrerstreiks oder auch zu langen Sommerpausen
zurtick, um diese auf die Pandemie-Situation zu tibertragen bzw. mit
dieser zu vergleichen. Einer der naheliegenden Griinde fiir die steigende
Ungleichheit ist der, dass Eltern aus bildungsnahen Haushalten ihre Kin-
der in einer ,schulfreien” Zeit bzw. im Homeschooling besser unterstiit-
zen kénnen (Anger & Pliinnecke, 2021, S. 49). In einer Studie aus Belgien
(Maldonado & De Witte, 2020) wurde festgestellt, dass die Ungleichheit
in den erreichten Kompetenzen im Vergleich zu vor den SchulschlieRun-
gen zugenommen hat. Schulen in Deutschland, die viele benachteiligte
Schiiler/-innen haben, hatten im Vergleich hohere Verluste in den Kom-
petenzwerten (Anger & Pliinnecke, 2021, S. 52). Weitere internationale
Studien belegen diese Zusammenhinge (Hammerstein, Konig, Dreisor-
ner & Frey, 2021; Zierer, 2021).

Auf der regionalen Ebene fand in Baden-Wiirttemberg, wo die hier vorge-
stellte Studie durchgefiihrt wurde, die IFS (Institut fur Schulentwick-
lungsforschung)-Schulpanelstudie von 2016 bis 2021 statt. Die Studie ba-
siert auf den IGLU-Lesekompetenzwerten. In der Kompetenzentwick-
lung wurde eine Zunahme des Zusammenhangs zum sozialen Hinter-
grund eines Kindes deutlich, was auf den primiren Herkunftseffekt
schliefRen lisst (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2022, S. 155).
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Auch die hier prisentierte Studie war zum Ende der Datenerhebung im
Frithjahr 2020 von den verinderten Gegebenheiten durch die Pandemie
betroffen (siehe Kapitel 7 Exkurs).

In diesem Kapitel wurde beschrieben, was unter Bildungsgerechtigkeit und ver-
wandten Begriffen zu verstehen ist. In dieser Studie wird ein weites Verstindnis
von Bildungsgerechtigkeit zugrundegelegt, das neben der sozialen Schichtzuge-
horigkeit weitere Faktoren wie Krankheiten innerhalb einer Familie oder be-
sondere Belastungen in den Blick nimmt. Dieses Verstdndnis ist ebenfalls in
dem Forderprojekt WEICHENSTELLUNG zu finden, das in dieser hier darge-
stellten Studie als Stichprobe fungiert. Primdre und sekundire Herkunfiseffekte
im schulischen Kontext sind gut erforscht und haben eine grofie Bedeutung
beim Ubergang zur weiterfiilhrenden Schule. Zu den primiren Effekten zihlen
alle Einfliisse der sozialen Herkunfi eines Kindes auf dessen schulische Leistun-
gen. Dabei sind die unterschiedlichen Kapitalformen einer Familie nach Bour-
dieu (6konomisch, sozial, kulturell) erwihnenswert. Die sekunddren Effekte be-
zeichnen indirekte Einfliisse der sozialen Herkunft, die sich vor allem in den
Entscheidungen zum Ubergang zeigen. Diese werden in manchen Studien als
grofer eingestuft als die primdgren Effekte. Ihre grofse Bedeutung zeigt sich auch
in den Uberlappungskurven. In den niher zuriickliegenden internationalen
wie nationalen Schulleistungsstudien zeigte sich noch vor der Corona-Pande-
mie eine Zunahme des Zusammenhangs von Leistung und sozialer Herkunfi.
Wihrend der Corona-Pandemie verstirkte sich diese Tendenz. Somit ist es
umso bedeutender sich diesem Thema zu widmen und Kinder dieser Zielgruppe
zu untersuchen, um so diese Schiilerschaft am Ubergang besser fordern zu kén-
nen.
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2 Entwicklung von Kindern am Ubergang Grundschule — wei-
terfuhrende Schule

Nachdem im vorangegangenen Kapitel das Thema der Bildungsgerechtigkeit
am Ubergang naher erlidutert wurde, stellt der Schwerpunkt in diesem Kapitel
die Entwicklung der Kinder im Ubergangsgeschehen dar und hierbei liegt der
Fokus auf den beiden psychologischen Konstrukten der (intrinsischen) Motiva-
tion und des Selbstwertgefiihls. Diese beiden Konstrukte werden aufgrund ihrer
hohen Bedeutung beim Ubergang in dieser hier dargestellten Studie untersuch.
Die Forschung zu Ubergiingen bzw. Transitionen wird als erstes in diesem Ka-
pitel dargestellt, um notwendige Begriffe und Perspektiven zu kliren. Die
(intrinsische) Motivation wird anhand der Selbstbestimmungstheorie der Mo-
tivation (Deci & Ryan, 2017) erldutert und in die allgemeine Motivationspsy-
chologie eingeordnet. Welche Rolle die (intrinsische) Motivation beim Uber-
gang zur weiterfiihrenden Schule einnimmt, wird ebenfalls aufgezeigt. Das
zweite wesentliche psychologische Konstrukt dieser hier prdsentierten Arbeit,
das Selbstwertgefiihl, wird ebenfalls in die Selbstbestimmungstheorie der Moti-
vation eingeordnet. Dabei wird diese Theorie allerdings um das Konstrukt der
mehrdimensionalen Selbstwertkontingenzen (Crocker & Wolfe, 2001) erginzt.
Eingebettet wird diese Thematik in die allgemeine Forschung zum Selbstwert-
gefiihl und zur Entwicklung im schulischen Kontext und beim Ubergang zur
weiterfithrenden Schule. Abschliefiend wird eine Einordnung der Corona-Pan-
demie auf den Kontext von Transitionen und auf beide Konstrukte vorgenom-
men.

Auf Kinder kommen beim Wechsel auf das Gymnasium und auf die an-
deren Schulformen einige Veranderungen bzw. Diskontinuititen zu. Da-
mit sind Erwartungen von verschiedenen Seiten verbunden und fuir die
Kinder kénnen diese Verinderungen Herausforderungen darstellen, die
es zu bewiltigen gilt. Was sich in der Regel verindert: Rahmenbedingun-
gen (neues Schulgelinde, Schulweg, etc.), Anforderungen der Schule
(Lehr-Lern-Formate, Unterrichtsstil, etc.), Beziehungen (Lehrkrifte,
Freunde, etc.) und vieles mehr (Munser-Kiefer & Martschinke, 2018, S.
17).
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Nach Kutscha (1991, S. 115) sind drei Merkmale des Ubergangs von der
Grundschule zur weiterfithrenden Schule als erste Charakterisierung
zentral. Erstens ist dieser Ubergang universell (fiir die meisten o6ffentli-
chen Schulen und fiir Deutschland) und nicht umkehrbar. Zweitens be-
nennt Kutscha die Allokationsfunktion von Schule und deren Folgen fiir
die Schiilerschaft. Und drittens spricht Kutscha den systemischen Cha-
rakter der Ubergangssituation an. Nicht nur die Individuen sind betrof-
fen, sondern auch Institutionen und Familien und aufierdem gilt es, die
wechselseitigen Prozesse, die sich zwischen diesen Institutionen abspie-
len, in den Blick zu nehmen. Kutscha (1991) sieht den Ubergang als Sta-
tuswechsel, bei dem es vor allem um die Verinderung von Rollen geht.
Damit greift Kutscha die anthropologischen Theorien von van Gennep
(1986) und die soziologischen von Strauss (1974) auf. In dieser hier pri-
sentierten Studie werden diese beiden Perspektiven nicht weiterverfolgt,
da eine entwicklungspsychologische Sicht eingenommen wird. Auch der
systemische Charakter des Ubergangs wird in dieser hier dargestellten
Studie nicht thematisiert, da das Individuum und dessen Entwicklung
und Forderung im Blickpunkt steht.

2.1 Transitionsforschung und ihre theoretischen Beziige
2.1.1 Begriffe Transition und Ubergang

Ubergiinge werden als normativ oder auch als ,konform* (Schumacher,
2004) bezeichnet, wenn sie vorhersehbar und verpflichtend sind, wie zum
Beispiel Uberginge im Schulsystem. Wenn man die Schule als Institu-
tion zusitzlich einbeziehen méchte, so ist auch der Begriff ,normativ-in-
stitutioneller Ubergang zu finden (Denner & Schumacher, 2014, S. 41).
Der Ubergang zur weiterfiihrenden Schule ist weiterhin ein lebenslauf-
bezogener Ubergang. Neben den normativ-institutionellen Ubergingen
gibt es individuelle, soziale und spezifische Uberginge (Denner & Schu-
macher, 2014). Nach Hopson und Adams (1976, S. 6) kénnen die Uber-
ginge zur weiterfilhrenden Schule als ,vorhersehbar-nicht freiwillig be-
zeichnet werden. Schuliiberginge werden auch als vertikale Uberginge
bezeichnet (Munser-Kiefer & Martschinke, 2018, S. 24).
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Munser-Kiefer und Martschinke (2018) haben die verschiedenen sprach-
lichen Verwendungsformen des Begriffs Ubergang im Alltag und deren
Facetten aufgelistet und ihre jeweiligen Synonyme hinzugefiigt. So spre-
chen Menschen im Alltag von Ubergingen, wenn sie eine Verbindung
von zwei Orten mit einem Hindernis dazwischen meinen (wie Briicke)
oder den Vorgang der Hindernisbewiltigung (wie Uberquerung), aber
auch allmihliche Anderungen (wie Wandel). Auch hierbei werden Be-
griffe wie , kontinuierlich“, ,diskontinuierlich“, ,bewiltigend®, , begleitet”
(durch zum Beispiel Forderprojekte wie WEICHENSTELLUNG) oder ,.ent-
wickelnd“ aufgegriffen (Munser-Kiefer & Martschinke, 2018, S. 14), die
in der Forschung und Theorie zu Ubergingen breit diskutiert werden
und auch fur diese hier vorgelegte Studie eine Rolle spielen (siehe Kapitel
2.1.2).

Der Begriff Transition (lateinisch transire=hiniibergehen) wird nach
Walther (2015, S. 36) dann verwendet, wenn eine verstirkt entwicklungs-
oder sozialpsychologische Perspektive (wie bei Welzer oder Griebel &
Niesel) eingenommen wird.” Deshalb wird in dieser hier vorgestellten
Studie ebenfalls der Begriff Transition und Transitionsforschung verwen-
det, da die entwicklungspsychologische Perspektive im Vordergrund
steht. Eine Ausnahme stellen Autoren dar, die von Ubergingen sprechen
und auf die sich in dieser hier prisentierten Studie bezogen wird. In die-
sen Fillen werden die Originalbegriffe beibehalten.

Eine allgemeine, umfassende Definition von Transitionen hat Welzer vor-
gelegt, sein Verstindnis ist in fast jedem Buch bzw. Artikel zum Thema
zu finden. Welzer beschreibt die Transitionsforschung und Transitionen
aus einer sozialpsychologischen Sicht als

7 Einen Uberblick iiber verschiedene Konzepte und disziplinire Verortungen in der Ge-
schichte der Ubergangsforschung bieten zum Beispiel Walther (2015), Griebel und Niesel
(2017) oder Trautmann und Brommer (2016).
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J[-..] Prozesse[n] — den Wechseln von Individuen aus eingelebten Le-
bensabschnitten und -zusammenhdngen in andere. Ihr Forschungsge-
genstand liegt damit an einer Schnittstelle von individuellen Hand-
lungs- und Bewdltigungsvermdgen und von gesellschafilichen Hand-

lungsvorgaben und -anforderungen* (Welzer, 1993, S. 8).

Trautmann und Brommer (2016, S. 36-37) verweisen in ihrer Arbeitsde-
finition von dem Begriff Transition auf das Spannungsfeld Kontinuitit
und Diskontinuitit. Dabei betonen sie das individuelle Erleben und Emp-
finden dieses Spannungsfeldes und somit dessen singulire Bedeutung.
Des Weiteren greifen sie das Gegensatzpaar ,selbststindig” und ,in Ab-
hingigkeit” in Bezug zum Erleben der Transition auf.

2.1.2 Verschiedene Perspektiven auf Transitionen und deren Erforschung

Die Stindige Kultusministerkonferenz hat bereits in ihrem Beschluss aus
dem Jahr 1960 auf die hohe Bedeutung der Transition zur weiterfithren-
den Schule hingewiesen. So ist dort zu lesen:

, Der Ubergang von einer Schulart in die andere ist fiir die Entwicklung
des jungen Menschen von so weittragender Bedeutung, dass er mit aller
Behutsamkeit und Sorgfalt vorbereitet und vollzogen werden muss. [...]
4. In dem Verfahren werden die Erkenntnisse der Pddagogik und Psy-
chologie beriicksichtigt. Aufjede schematische und mechanische Gestal-
tung des Verfahrens ist zu verzichten.“ (Stindige Kultusministerkon-
ferenz, 2015, S. 5).

Kutscha bezeichnete im Jahr 1991 die Ubergangsforschung als ein neues
Forschungsgebiet. Kutscha unterscheidet zwischen einer strukturbezoge-
nen Ubergangsforschung und einer subjektbezogenen (Kutscha, 1991, S.
117). Nach dieser Unterscheidung ldsst sich diese hier prasentierte Studie
innerhalb der subjektbezogenen Transitionsforschung einordnen, da der
Fokus auf dem Erleben und der Entwicklung der untersuchten Kinder
aus dem Projekt WEICHENSTELLUNG liegt.

Felden und Schmidt-Lauff (2015, S. 12) sprechen davon, dass es in der
vergangenen Forschung zur Thematik eine Hinwendung zum Subjekt
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gegeben habe. Sie fordern Transitionen aus der Sicht der Lernenden zu
betrachten (Felden & Schmidt-Lauff, 2015, S. 12), ohne dabei die Verbin-
dung mit den kontextuellen Gegebenheiten aus den Augen zu verlieren.
Dies wird in dieser hier dargelegten Studie gesichert, indem die Feed-
backmethode, die die Kinder aus dem Projekt WEICHENSTELLUNG erhal-
ten haben, auf deren Bediirfnisse bei der Transition als passend erscheint,
so dass hier Kontexteinfliisse und individuelle Faktoren gut miteinander
verbunden werden.

Die Frage nach dem Umgang mit den in Transitionen enthaltenen Kon-
tinuititen und Diskontinuititen ist in der Forschung und Theorie strittig.
Zum einen gibt es Verteter/-innen der Position, die eine gleitende Tran-
sition fiir das Ideal halten und zum anderen diejenigen Forschenden, die
die Diskontinuititen als etwas ansehen, das fiir die Entwicklung der Kin-
der forderlich ist bzw. sein kann (Dunlop & Fabian, 2006; Walther, 2015).
Man kann diese Veranderungen auch nach Hacker (1988) als biographi-
sche Briiche auf verschiedenen Ebenen (Beziehungen, Lernformen, etc)
bezeichnen (zitiert nach Griebel & Niesel, 2017, S. 199). Beelmann hatte
in seiner Studie 2006 Typen bei der Transition generiert, die er als ,Ge-
winner“ bzw. ,Verlierer* und ,Angepasste“ titulierte. Dabei gibt es bei
den Gewinnern Kinder mit Anpassungsschwierigkeiten und Kinder ohne
solche (Munser-Kiefer & Martschinke, 2018, S. 19-20). Diese hier vorge-
legte Arbeit nimmt eine Perspektive ein, bei der der Fokus auf dem aktu-
ellen Schulsystem und seinen Gegebenheiten liegt. Bei dieser Transition
erleben viele Kinder Diskontinuititen. Diese Kinder gilt es besonders zu
unterstiitzen, damit sie wie in der zweiten Perspektive vertreten, daran
wachsen und sich weiter entwickeln kénnen. Dazu soll die Feedbackme-
thode ,Bildungs- und Lerngeschichten beitragen (siehe Kapitel 3).

Carle (2004, S. 32) weist darauf hin, dass in der Empirie zu Transitionen
oft ein rein operatives Verstindnis vorherrsche. Dabei sei der reine Orts-
wechsel entscheidend, nicht aber die Entwicklung des Kindes an sich. In
dieser hier dargelegten Studie wird explizit kein rein operatives Verstind-
nis der Transition angenommen. Besonders die Entwicklung der Kinder,
insbesondere ihre psychische, wird analysiert. Carle (2004, S. 38) stellt
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unter einer entwicklungspsychologischen Perspektive die Frage, in wel-
cher Form Kinder auf einer bestimmten Entwicklungsstufe bzw. in einer
bestimmten Entwicklungsphase aktiv und reflexiv mit der Transition um-
gehen konnen. ,Bildungsiiberginge bieten daher die intensive Moglich-
keit zur selbstbestimmten Weiterentwicklung des kindlichen Selbst — vo-
rausgesetzt, sie sind pidagogisch gestaltet” (Carle, 2004, S. 39). Die selbst-
bestimmte Weiterentwicklung ist besonders bedeutsam fiir diese hier
prasentierte Studie, da dies das Bestimmungsmerkmal der (intrinsi-
schen) Motivation ist, die in Kapitel 2.2 erliutert wird. Die pidagogische
Gestaltung wird durch die Feedbackmethode Bildungs- und Lernge-
schichten angestrebt.

Carle bezieht sich auf die Theorie des Entwicklungspsychologen Kegan
(1994). Als ein wichtiger Aspekt der erfolgreichen Bewiltigung der Tran-
sition sieht Carle (2004, S. 46) das Mafl der Qualitit der direkten Ausei-
nandersetzung bzw. Gestaltung der Transition. Als ein wichtiges Krite-
rium dabei werden Reflexionsprozesse genannt. Diese bilden gleichzeitig
auch die Basis fiir zukiinftiges Ubergangshandeln. Reflexionsprozesse
sind auch fiir die Bildungs- und Lerngeschichten zentral.

Denner und Schumacher (2014, S. 39, 41) haben ein Modell der ,mehr-
fach verschrinkten Uberginge“ entwickelt. Dieses macht deutlich, dass
Kinder eventuell bei der Transition zur weiterfiihrenden Schule mit meh-
reren Transitionen konfrontiert sind (wie zum Beispiel Entwicklungs-
uberginge im Denken), was im Hinblick auf die wihrend der Transition
zur weiterfithrenden Schule in dieser hier prisentierten Studie auftre-
tende Corona-Pandemie von Bedeutung ist (siehe Exkurs in diesem Kapi-
tel).

Die Transitionsforschung ist im Allgemeinen sehr breit, ausdifferenziert
und komplex. Es handelt sich um ein interdisziplinidres Forschungsfeld.
Im Folgenden werden drei bedeutende Modelle innerhalb der Transiti-
onsforschung vorgestellt und in Beziehung zur psychologisch-pidagogi-
schen Perspektive dieser hier dargestellten Arbeit (siehe weiter vorne) ge-
setzt.
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a) Transitionsmodell nach Griebel und Niesel (2017) und dessen Erweite-
rung

Das Modell ist zwar hauptsichlich fiir den frithpadagogischen Bereich
konzipiert worden, kann dennoch auch als Grundlage fiir Transitionen
im schulischen Kontext herangezogen werden. Griebel und Niesel (2017,
S. 33) ordnen ihre Perspektive der entwicklungspsychologischen bzw. der
padagogisch-psychologisch orientierten Transitionsforschung zu im Ge-
genzug zu einer eher soziologisch-anthropologischen Perspektive, so wie
die hier vorgestellte Studie. Allerdings rahmen sie ihre Uberlegungen in
einen systemischen Kontext ein, was diese hier prisentierte Studie nicht
tut, da der Fokus auf dem Individuum und dessen Forderung liegt.

Griebel und Niesel (2002) sehen die Transition als eine Entwicklungsauf-
gabe auf je drei Ebenen: der individuellen, der interaktionalen und der
kontextuellen (Griebel, 2004, S. 34; siehe in Bezug zu dieser hier darge-
stellten Studie Kapitel 3). Die Autoren sprechen von Diskontinuititen, die
Kinder bei Ubergingen erfahren. Dabei wird von der Passung zwischen
den Anforderungen und den Voraussetzungen des Kindes gesprochen.
Sobald ein Ungleichgewicht zwischen beiden Faktoren besteht, kommt
es zu einer Reorganisation und zur Herstellung eines neuen Gleichge-
wichts (Filipp, 1995). Dabei beziehen sie sich auf die Theorie der kriti-
schen Lebensereignisse nach Filipp (siehe Punkt b in diesem Kapitel). Als
Reorganisation wird von Griebel (2004, S. 35) auch die Erhéhung des
Selbstwertgefithls und des Wohlbefindens beschrieben, beides zentrale
Konstrukte dieser hier vorgelegten Studie.

Griebel und Niesel (2017) stellten mit ihrem entwicklungspsychologi-
schen IFP-Transitionsmodell (Staatsinstitut fiir Frithpddagogik) ein Mo-
dell auf, dass das Kind und seine Eltern einbezieht. Es ist ein Modell, das
auf verschiedene Transitionen angewendet werden kann und im frithpi-
dagogischen Bereich etabliert ist (Griebel & Niesel, 2017, S. 216). Entwick-
lungsaufgaben des Kindes stehen im Zentrum des Ansatzes. Fiir diese
hier prisentierte Studie ist nur die Perspektive des Kindes relevant, die
der Eltern nur bedingt (in Form von zusitzlichen Interviews zum Einfluss
der Corona-Pandemie auf die Kinder). Pidagogische Angebote kdnnen
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auf allen drei Ebenen, der individuellen, der interaktionalen und der kon-
textuellen, gestaltet werden (2015, S. 117).

Basierend auf Griebel und Niesel haben die Autoren Munser-Kiefer und
Martschinke (2018) ein Modell der Bewiltigungskompetenz entworfen.
Darin greifen sie die Entwicklungsaufgaben auf, die Griebel und Niesel
auf den drei verschiedenen Ebenen entworfen haben. Um diese Aufgaben
meistern zu koénnen, bedarf es nach ihrem Modell zum einen sozialer
Ressourcen und zum anderen individueller Ressourcen. Bei den sozialen
Ressourcen sind Lehrkrifte bzw. pidagogische Fachkrifte genannt. Die
Motivation ist als eine Komponente der individuellen Ressourcen im Mo-
dell verzeichnet, die wiederum auf das Bewiltigungswissen der Person
wirkt. In dieser hier prisentierten Studie wird jedoch davon ausgegangen,
dass beide Konstrukte sich wechselseitig beeinflussen, daher wird es in
Abbildung 4 dementsprechend dargestellt. Unter dem Bewiltigungswis-
sen ist unter dem Faktor Personenwissen das Konstrukt Selbstwertgefiihl
zu verorten. Der Begriff der ,Anpassungsphase”, den die Autoren in ih-
rem Modell verwenden, wird von der Autorin dieser hier vorgelegten Stu-
die kritisch gesehen, da es nicht darum geht, dass das Kind sich dem Kon-
text anpasst. Sondern es geht darum, wie das Umfeld gestaltet werden
kann, dass dieses passend fiir die Bediirfnisse der Kinder ist.
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b) Modell nach Fillip und Aymanns (2018)

Nach der Theorie von Fillip und Aymanns (2018) ist die Transition ein
bedeutender Impuls, an dem Kinder wachsen kénnen. Auch Griebel und
Niesel (2017) und die hier vorliegende Arbeit vertreten diese Position.
Griebel und Niesel verweisen auf die auflerschulische Bedeutung von der
Bewiltigung von Diskontinuititen. Wie die Diskontinuitit erlebt wird, ist
individuell (Griebel & Niesel, 2017, S. 178-179). Trautmann und Brom-
mer (2016, S. 36-37) setzen dies in Abhingigkeit zur schulischen Beglei-
tung und Unterstiitzung wihrend der Transition.

Nach der Theorie der ,kritischen Lebensereignisse“ nach Fillip und
Aymanns (2018) wird eine Krise als ein ,Wendepunkt in einem Entwick-
lungsgeschehen mit unsicherem Ausgang“ (Fillip & Aymanns, 2018, S.
28) bezeichnet. Eine psychische Krise kann nach Ulich (1987, S. 51) folgen-
dermafen definiert werden:

Lein belastender, temporirer, in seinem Verlauf und in seinen Folgen
offener Verdnderungsprozess der Person, der gekennzeichnet ist durch
eine Unterbrechung der Kontinuitit des Erlebens und Handelns, durch
eine partielle Desintegration der Handlungsorganisation und eine De-

stabilisierung im emotionalen Bereich*.

Dies kann fiir die Transition auf die weiterfithrende Schule gelten, muss
es aber nicht. In der Bewiltigungsforschung, der diese Theorie angehért,
hat sich neben der Stresstheorie auch mit diesem Modell von Fillip und
Aymanns eine Theorie aufgetan, die nach dem richtigen Passungsverhilt-
nis zwischen Person und Umwelt fragt. Dabei wird der individuelle As-
pekt betont: Wie erlebt das Individuum das Ereignis und welche Voraus-
setzungen sind bei ihm vorhanden? Die Relationalitit der Thematik wird
dabei betont (Fillip & Aymanns, 2018, S. 31).

Unter dem Begriff der kritischen Lebensereignisse als Typus der Le-
benserfahrung (Fillip & Aymanns, S. 42) subsumieren die Autoren auch
Transitionen. Diese werden als ,normal“ angesehen, bezogen auf die Er-
wartbarkeit in einer bestimmten Altersspanne. Der Begriff ,normativ,
der auf die Transition nach der Grundschule angewandt wird, verweist
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auf den priskriptiven Umstand, dass diese Verinderungen bzw. diese
Transition in irgendeiner Form bewiltigt werden muss (Fillip &
Aymanns, S. 47-48).

Als Merkmale eines kritischen Lebensereignisses nennen die Autoren
(Fillip & Aymanns, S. 58-65) folgende Punkte: eine Schidigung der Per-
son-Umwelt-Passung, eine Verlustthematik, ein affektiver Gehalt, eine
mangelnde Kontrollierbarkeit, eine mangelnde Vorhersehbarkeit (die
Kinder wissen, dass diese Transition auf sie zukommt, sie wissen jedoch
nichts Genaues), Erschiitterungen des Weltbildes, Erschiitterungen des
Selbstbildes und des Selbstwertbezugs. Die Autoren nehmen Bezug zu
den Selbstwertkontingenzen (Abhingigkeiten des Selbstwertgefiihls), da
hier Verluste drohen und diese nur schwer kompensiert werden kénnen.
Besonders das soziale Bediirfnis nach Anerkennung sei dabei bedeutsam
(Fillip & Aymanns, S. 62). Die Transition zur weiterfithrenden Schule ist
in zahlreichen Studien als kritisches Lebensereignis eingeordnet worden
(zum Beispiel Beelmann, 2006; Sirsch, 2000). Diese hier dargelegte Arbeit
folgt dieser Einordnung und mochte explorativ untersuchen, inwiefern
das Selbstwertgefithl mit den Selbstwertkontingenzen und die (intrinsi-
sche) Motivation gefordert bzw. stabilisiert werden kénnen durch eine
Methode von ressourcenorientiertem Feedback.

c) Das Transitionsmodell nach Hopson und Adams (1976)

Hopson und Adams (1976) haben den Begriff Transition (englisch transi-
tion) verwendet, auf den Welzer spiter (1990, 1993) aufbaute. Als bedeu-
tend stellten die Autoren den Prozesscharakter einer Transition heraus
und dass dieser Prozess subjektiv bewiltigt werden muss (Wiethoff, 2014,
S. 83). Welzer (1993, S. 41) griff auf das Modell von Hopson und Adams
zuriick und betonte, dass das Modell interaktionistisch angelegt ist, und
das Subjekt besonders in den Phasen funf bis sieben als ein handelndes
verstanden wird. So ist dieser Ansatz fiir eine Begleitung des Transitions-
prozesses gut geeignet (Wiethoff, 2014, S. 85). Es bedarf Methoden, die
flexibel auf die jeweilige Situation bzw. Phase, in der sich das Individuum
befindet, angewendet werden konnen. Diese hier vorgestellte Studie sieht
in den Bildungs- und Lerngeschichten eine solche mégliche Methode.
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Hopson und Adams (1976, S. 3) sprechen davon (bereits im Jahr 1976),
dass wir in unserer Gesellschaft mit immer mehr Umbriichen umgehen
miissen, dies hat sich bis in unsere aktuelle Zeit (2022) verstarkt, zum
Beispiel in Bezug zur Umweltsituation. Die Corona-Pandemie ist ein
zentraler Umbruch in den vergangenen Jahren (siehe Exkurs in diesem
Kapitel).

Man kann den Blick auf Transitionen in Bezug zur Dimension der Abs-
traktion setzen, so unterscheiden Hopson und Adams (1976, S. 4)
,micro-, midi- und macro-transitions“, was mit dem Gedanken der
drei Ebenen bei Griebel und Niesel verbunden werden kann. Diese
hier dargelegte Studie befasst sich demnach mit einer micro-transition.

Die amerikanischen Autoren entwarfen ein Modell, das Theorie und Em-
pirie vereinen soll. Es handelt sich um ein Rahmengertist, was nicht dem
Status eines empirisch abgesicherten Modells entspricht. Es folgt einem
phinomenologischen Ansatz. Der Entwicklungs- und Bewiltigungsge-
danke ist auch in diesem Modell zu finden: ,Every transition contains
within it ,opportunity value‘ for the individual to grow and develop“ (Hop-
son & Adams, S. 5). Fiir Hopson und Adams ist eine Transition eine ,,dis-
continuity in a person’s life space“ (Hopson & Adams, S. 5). Dabei spielt
eine Rolle, ob das Individuum eine Diskontinuitit wahrnimmt oder nicht
(Hopson & Adams., S. 5). Damit lisst sich dieser Ansatz gut mit den bei-
den Modellen a und b vereinen und kann als Grundlage dieser hier pri-
sentierten Arbeit dienen.

Idealtypisch ist das Transitionsmodell in sieben Phasen eingeteilt (Hop-
son & Adams, S. 9-12). Die erste Phase (Immobilisation) ist von einem Ge-
fithl der Uberwiltigung geprigt. Eine Person ist nicht in der Lage zu han-
deln, sie ist ,nicht beweglich“. Faktoren, die diese Phase beeinflussen,
sind das Vertrautsein mit dieser Art von Transition bzw. Transitionen im
Allgemeinen und die Erwartungen des Individuums, die damit verbun-
den sind. Die zweite Phase (Minimisation) ist durch die ,Minimierung®
der Situation, einer Trivialisierung, gekennzeichnet. Dies ist ein psychi-
scher Prozess, der es der Person erleichtert, mit der eventuell iiberwailti-
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genden und neuen Situation klarzukommen. Die dritte Phase des Mo-
dells (Depression) ist mit dem Begriff ,Depression® bezeichnet. Dies soll
jedoch nicht auf einen klinischen Zustand hindeuten, sondern eine Phase
darstellen, bei der sich die Person der Realitit und deren Verinderungen
bewusst wird. Die vierte Phase (Acceptance of reality bzw. Letting go) ist
eine der entscheidendsten fiir eine erfolgreiche Transition. Hier gilt es
die Vergangenheit hinter sich zu lassen und sich auf die neue Situation
einzulassen, sie auch innerlich zu akzeptieren. Ab der fiinften Phase (Tes-
ting) ist das Individuum aktiver und testet sich in der neuen Situation aus.
In der vorletzten Phase (Search for meaning) wird die Person nachdenkli-
cher und versucht, die Situation zu verstehen. War die , Test-Phase“ durch
ein aktives Ausprobieren gekennzeichnet, wird jetzt nach Bedeutungen
der neuen Handlungsweisen gesucht. In der letzten Phase (Internalisa-
tion) werden die neuen Strukturen und Konzepte in das Verhalten tiber-
nommen. Der gesamte Transitionsprozess wird in Abhingigkeit zum
Selbstwertgefiihl einer Person dargestellt. Das Modell wurde anhand von
Inhaltsanalysen von Selbstberichten von 100 Personen, die Workshops
zum Thema Transitionen besuchten, entwickelt (Hopson & Adams, 1976,
S. 9). Die Autoren weisen darauf hin, dass diese Phasen im individuellen
Verlauf gesehen werden miissen. Es tritt selten ein linearer Verlauf auf,
sondern es kann zu Spriingen in beide Richtungen oder zu Schleifen
kommen, etc. Dennoch liege in jeder Transition das Potential das Selbst-
wertgefithl zu stirken, aber auch die Gefahr es zu schwichen, wenn das
Individuum zum Beispiel in Phase vier stehen bleibt und die Wirklichkeit
nicht annehmen kann (Hopson & Adams, S. 13).
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1. Immobili- 4. Acceptance of
sation reality

Beginning of
transition

Abbildung 5: Transitionsmodell nach Hopson und Adams, 1976, S. 13

2.2 Die Entwicklung der (intrinsischen) Motivation bei der
Transition Grundschule — weiterfihrende Schule

2.2.1 Motivationspsychologie und ihre Ansdtze fiir den schulischen Bereich

Motivationspsychologie befasst sich damit, Richtung, Dauer und In-
tensitit von Verhalten zu erkliren. Dabei ist der motivationspsycholo-
gische Zugriff dadurch charakterisiert, dass angestrebte Zielzustinde
und das, was sie attraktiv macht, die erkldirenden GrofSen sind. Insbe-
sondere Verhaltensunterschiede zwischen verschiedenen Personen so-
wie Kontinuitit und Wechsel im zeitlichen Lingsschnitt sind typische
Anldsse, um aus motivationspsychologischer Perspektive nach Verhal-
tenserklirungen zu suchen“ (Rheinberg & Vollmeyer, 2019, S. 13-14,
siehe auch Vollmeyer, 2005)
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,Genauer bezeichnen wir mit Motivation die aktivierende Ausrichtung
des momentanen Lebensvollzuges auf einen positiv bewerteten Zielzu-
stand bzw. auf das Vermeiden eines negativ bewerteten Zustandes”

(Rheinberg & Vollmeyer, 2019, S. 17).

Motivation bezeichnet der Wortbedeutung nach was Menschen zu einer
Handlung bewegt (lateinisch movere). Motivationstheorien zielen darauf
ab, was Menschen antreibt und was ihnen bei ihren Handlungen die
Richtung zeigt (Raufelder, 2018, S. 13).

Grundsitzlich werden zu den Motivationstheorien, die fiir den schuli-
schen Bereich relevant sind, drei Theorierichtungen gezihlt, die auch als
kognitive Theorien bezeichnet werden (Deci & Ryan, 2017, S. 13). Neben
den Erwartungs-Wert-Theorien sind dies die Selbstbestimmungstheorie
der Motivation und die Achievement Goal Theory (Lern- und Leistungs-
motivation als Zielorientierung) (Raufelder, 2018).

Die Erwartungs-Wert-Theorien beruhen auf der Erforschung der subjek-
tiven Erwartungen durch ein bestimmtes Verhalten eine bestimmte Kon-
sequenz zu erhalten und den Wert dieser Konsequenz zu beriicksichtigen
(Raufelder, 2018, S. 29). Diese Theorien wurden bereits im Zusammen-
hang mit den Bildungsentscheidungen kurz angesprochen (siehe Kapitel
1).

Bei den Theorien zur Zielorientierung werden vor allem Griinde fiir Ent-
scheidungen, Leistungen und Ausdauerverhalten eruiert (Raufelder,
2018, S. 53). Dabei wird zwischen Lern- und Leistungszielen unterschie-
den. Einige Forscher/-innen verbinden dabei Lernziele mit intrinsischer
Motivation und Leistungsziele mit extrinsischer Motivation (Pintrich &
Schunk, 1996). Wobei es genau zu priifen gilt, was in dem jeweiligen An-
satz unter den Begriffen intrinsisch und extrinsisch verstanden wird (Rau-
felder, 2018, S. 54-55). Die Selbstbestimmungstheorie, die Grundlage die-
ser hier vorgelegten Studie ist, wird unter 2.2.2 ausfiihrlich dargestellt.
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In der Geschichte® der experimentellen Psychologie wurde Motivation als
eine Einheit betrachtet, die nicht differenziert wurde. Es zihlte die Menge
an Motivation an sich (zum Beispiel Hull, 1943).

2.2.2 Die Selbstbestimmungstheorie der Motivation als pddagogisch-psycholo-
gische Grundlagentheorie der vorliegenden Studie

Die Metatheorie findet sowohl in der Forschung als auch in der Praxis
Verwendung. Hauptanliegen der Theorie ist es, die sozialen Bedingun-
gen zu beschreiben, unter denen menschliche Entwicklung behindert
oder geférdert wird (Deci & Ryan, 2017, S. 3). Sie ist sehr umfassend und
daher in vielen Kontexten anwendbar. Sie wird innerhalb der Psychologie
in den Feldern der sozialen Psychologie, der Personlichkeits- und der Ent-
wicklungspsychologie verwendet (Deci & Ryan, 2017, S. 22).

Tabelle 1: Zentrale Merkmale der Selbstbestimmungstheorie der Motivation

Begriffe Beschreibung
organismisch Tendenz jedes menschlichen Wesens zu
wachsen und sich zu entwickeln
organismische Integration Grundannahme: Menschen sind von sich
aus neugierige, aktive und soziale Wesen
dialektisch neben individuellen Integrationsprozessen

sind Wechselwirkungen mit der sozialen
Umwelt relevant

Kklinisch betrifft auch Verhaltensinderungen
Metatheorie Theorie leitet aus allgemeinen
Grundannahmen sechs Mini-Theorien ab
dynamisch Grundlegende Bediirfnisse haben Einfluss

auf das Verhalten des Menschen; Beziige
zu aktuellen Entwicklungen in der
Gesellschaft

Informationen und Verhaltensmuster werden bei Menschen nach der
Selbstbestimmungstheorie in einer proaktiven Entwicklung angepasst,
dabei findet ein Suchen nach Integration in sozialen Gruppen statt. Bei

8 Fiir eine ausfiihrliche Darstellung der Entwicklung der Motivationsforschung sei zum
Beispiel auf Ryan, Bradshaw und Deci (2019) oder Raufelder (2018) verwiesen.
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Sduglingen ist diese proaktive Neigung offensichtlich, die Tatsache, dass
sie von sich aus die ,intrinsische“ Neigung haben, Dinge zu entdecken,
zu manipulieren und zu verstehen. Aulerdem ist ersichtlich, dass sich
Sauglinge durch aktive Prozesse der Internalisation und Integration an
die sozialen Normen und Regularien anpassen mochten, zwei bedeu-
tende Entwicklungsprozesse (Deci & Ryan, 2017, S. 4). Viele empirische
Studien, vor allem experimentelle, fanden bislang im Zusammenhang
mit der Selbstbestimmungstheorie statt. Der empirische Fokus ist stark
ausgeprigt (Deci & Ryan, 2017, S. 5-6).

Das Selbst wird in der Selbstbestimmungstheorie in der Tradition von
Heider (1958) und de Charms (1968) phinomenologisch gesehen. Der
Fokus der Theorie liegt auf autonomen Handlungen des Menschen. Au-
Rerdem wird das Bewusstsein fiir Entwicklung und Reflexion betont und
damit auch das Bewusstsein fiir Bediirfnisse, Werte und Ziele und die
Erfahrung zu erkennen, was der Unterschied zwischen einem Zustand
der Autonomie bzw. der Selbstbestimmung und dem der Kontrolle ist
(Deci & Ryan, 2017, S. 8-9). Neben organismischen Theorien wie der
Selbstbestimmungstheorie existieren mechanische Theorien (Ryan,
Bradshaw & Deci, 2019). Die Selbstbestimmungstheorie ist nicht abge-
schlossen, sondern passt sich immer wieder durch neue Studien und de-
ren Erkenntnisse aktuellen Gegebenheiten an (Ryan & Deci, 2017, S. 649).

In der Selbstbestimmungstheorie wird im Gegensatz zu anderen Motiva-
tionstheorien Motivation nicht als ein Konzept verstanden, sondern als
Konstrukt, was bedeutet, dass die Motivation differenziert zu betrachten
ist in Form von unterschiedlichen Typen von Motivation mit je unter-
schiedlichen Quellen. Ein zentrales Differenzierungsmerkmal dabei ist
das Kontinuum ,autonom-kontrolliert. Eng damit zusammen hingt das
Konstrukt der intrinsischen Motivation (Deci, 1975). Verhaltensweisen,
die aus Interesse ausgeiibt werden, und die nicht durch duflere Beloh-
nungen oder sonstige duflere Reize gesteuert werden, sondern mit denen
Jediglich“ das Geftihl der Freude einhergeht, werden als intrinsische Mo-
tivation bezeichnet. Es ist eine spontane Aktivitit. Intrinsische Handlun-
gen sind gleichzeitig autonome Handlungen (Deci & Ryan, 2017, S. 14).
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Demgegentiber stehen extrinsische Handlungsweisen, die man als in-
strumentell bezeichnen kann; sie werden ausgeiibt, damit Personen eine
von der Handlung trennbare Konsequenz erfahren wie zum Beispiel eine
materielle Belohnung (Ryan & Deci, 2000).

DeCharms (1968) setzt die intrinsische Motivation mit einem Verstind-
nis von kausaler Autonomie gleich. Das bedeutet, die Person ist der Ur-
sprung des Handelns und dies wird auch so von dieser Person empfun-
den (Rheinberg & Vollmeyer, 2019, S. 178). Seit tiber 65 Jahren ist das
Konstrukt der intrinsischen Motivation in der empirischen Psychologie
ein Thema. Es ist ein zentraler Prozess im Verhalten des Menschen, der
die kognitive Entwicklung und die Persénlichkeitsentwicklung antreibt.
Die Selbstbestimmungstheorie befasste sich bereits in den Anfingen mit
diesem Konstrukt und wie dieses durch die Umwelt beeinflusst werden
kann. Wenn Menschen nicht in ihren kérperlichen Bediirfnissen einge-
schrinkt sind, haben sie die natiirliche Tendenz Neues zu entdecken,
Herausforderungen zu suchen und neue Umgebungen zu erkunden, um
so Interesse zu entwickeln und Kompetenz zu erleben (Deci & Moller,
2005; Deci & Ryan, 2017, S. 99).

a) Bediirfnisse als Thema der Psychologie und der Selbstbestimmungs-
theorie

Viele psychologischen Theorien bzw. Studien haben sich mit menschli-
chen Bedurfnissen beschiftigt. Manche mit physiologischen Aspekten
(zum Beispiel Hull, 1943), andere, wie auch die Selbstbestimmungstheo-
rie, mit dem Fokus auf den psychologischen Prozessen (Baumeister &
Leary, 1995). Die drei psychologischen Grundbediirfnisse in der Selbstbe-
stimmungstheorie lauten das Bediirfnis nach Kompetenzerleben, das Be-
duirfnis nach Autonomieerleben und das Bediirfnis nach sozialer Einge-
bundenheit.

Der Begriff ,need“ wird im Englischen (die Selbstbestimmungstheorie
stammt aus dem englischen Sprachraum) in einem spezifischen und
funktionalen Verstindnis verwendet. Bediirfnisse werden in der Selbst-
bestimmungstheorie definiert als , nutrients that are essential for growth,
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integrity, and well-being“. Diese Bediirfnisse werden als objektiv defi-
niert, genauso wie physische Bediirfnisse wie Hunger oder Durst. In zahl-
reichen Studien konnten funktionale Effekte bei einer Minderung oder
Steigerung der Bediirfnisse gezeigt werden, unabhingig von individuel-
len Zielen oder Werten (Deci & Ryan, 2017, S. 10). Die grundlegenden
psychologischen Bediirfnisse werden in der Selbstbestimmungstheorie
zu anderen psychologischen Bediirfnis-Konzepten abgegrenzt, so zum
Beispiel dasjenige von Murray (1938). Der grofite Unterschied ist dabeti,
dass Murray alle Krifte, die eine Person motivieren, als Bediirfnisse an-
sieht, auch fiir das eigene Wohlergehen potentiell negative Krifte. Mur-
rays personlichkeitspsychologischer Ansatz brachte als erster den Begriff
des Motivs und des Bediirfnisses (need) in die Fachdiskussion ein. Mur-
ray unterteilt Bediirfnisse in zwei Dimensionen: die primiren, die man
auch als biologische bzw. organische Bediirfnisse bezeichnen kann (wie
Hunger, Durst, etc.) und die sekundiren, die bei Murray als Leistung,
Zugehorigkeit und Unabhingigkeit bezeichnet werden (Raufelder, 2018,
S.15).

Der Ansatz der Selbstbestimmungstheorie ist dem in der Biologie in der
Hinsicht dhnlich (zum Beispiel Hull, 1943), dass Bediirfnisse als Notwen-
digkeiten dargestellt werden (Deci & Ryan, 2017, S. 83-84). Der Unter-
schied zu dem Bediirfnis-Verstindnis in der Biologie ist jedoch, dass in
der Biologie (also bei physischen Bediirfnissen) ein Defizitansatz
herrscht, und bei der Selbstbestimmungstheorie Bediirfnisse gestillt wer-
den sollen, damit Menschen wachsen und sich entwickeln kénnen. Es
gibt keine Hierarchie der drei grundlegenden Bediirfnisse wie es im Ge-
gensatz dazu zum Beispiel bei Maslow (1954) der Fall ist mit einer starken
Hierarchisierung der Bediirfnisse.

Die grundlegenden psychologischen Beduirfnisse sind laut Definition der
Selbstbestimmungstheorie zentral fiir menschliches Wachstum, Wohler-
gehen und fiir menschliche Integritit. Eine optimale Entwicklung, die auf
der Befriedigung der drei Bediirfnisse beruht, wird manifestiert in drei
wesentlichen motivationalen Prozessen: 1. Prozess der intrinsischen Mo-
tivation 2. Prozesse der Internalisation und Integration 3. Erfahrungen
der Vitalitit und des Wohlergehens (Deci & Ryan, 2017, S. 98).
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Bediirfnisse wurden vor allem im 20. Jahrhundert als wirksame Grund-
lage der Psychologie neben den physischen bzw. biologischen Bediirfnis-
sen angesehen (Murray, 1938; McDougall, 1933). In der kognitiv-hand-
lungstheoretischen Stromung wurde nicht mehr auf diesen Begriff zu-
riickgegriffen. Hier standen Ziele im Vordergrund (Heckhausen, 1989;
Krapp, 2005, S. 628).

Im Folgenden werden die drei grundlegenden psychologischen Bediirf-
nisse der Selbstbestimmungstheorie niher erliutert.

1. Das Bediirfnis nach Autonomieerleben bzw. nach Selbstbestimmung

Der Begriff Autonomie ist verbunden mit Konzepten der Volition, der
Kongruenz und der Integritit (de Charms, 1968). Autonomie darf in die-
sem Verstindnis nicht missverstanden werden als Unabhingigkeit, was
oft als Ubersetzung in der Alltagssprache fiir diesen Begriff verwendet
wird. Sondern es geht bei dem Begrift in der Selbstbestimmungstheorie
darum, dass das eigene Verhalten durch einen selbst legitimiert ist, dass
es mit den personlichen Interessen und Werten in authentischer Weise
tibereinstimmt (Deci & Ryan, 2017, S. 10).

Dieses Bediirfnis ist das umstrittenste der drei Bediirfnisse und zugleich
das zentrale Bediirfnis in der Selbstbestimmungstheorie. Von der Wort-
bedeutung gesehen bezieht es sich auf Prozesse der Selbstbestimmung.
Das Bediirfnis steht in engem Zusammenhang zu Prozessen der Integra-
tion und zu dem Gefiihl der Ganzheit. So wird sich ein Mensch nur als
vollstindig kompetent erleben kénnen, wenn auch das Bediirfnis nach
Autonomieerleben befriedigt ist. Dasselbe gilt auch fiir das Bediirfnis
nach Zugehorigkeit. Das gegenteilige Bediirfnis zur Autonomie wire He-
teronomie (Deci & Ryan, 2017, S. 97).

Murray hat ebenfalls ein Bediirfnis nach Autonomie deklariert, bei Mur-
ray bezeichnet der Begriff jedoch ein Verstindnis der Reaktivitit und Re-
bellion gegentiber dem Gefiihl kontrolliert zu werden (Koestner & Losier,
1996) und steht nicht in Bezug zu Volition und Wahlmdéglichkeiten wie
in der Selbstbestimmungstheorie. In der Selbstbestimmungstheorie wird
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das Bediirfnis zusitzlich als ,self-endorsement bezeichnet (tibersetzbar
mit Selbstbefiirwortung, Selbstverpflichtung). Kritiker aus verschiedenen
psychologischen Strémungen haben das Konzept der Autonomie als Be-
grift der Unabhingigkeit oder des freien Willens kritisiert (Hood, 2012;
Markus & Kitayama, 1991). Doch Menschen, die sich im Sinne der Selbst-
bestimmungstheorie als autonom fiihlen, sind abhingig in fiir sie bedeu-
tenden Beziehungen und stehen in Wechselwirkung mit Gruppen (Ryan,
La Guardia, Solky-Butzel, Chirkov & Kim, 2005; Deci & Ryan, 2017, S. 98).

2. Das Bediirfnis nach Kompetenzerleben

Das Bediirfnis nach Kompetenzerleben ist das meist erforschte Bediirfnis
der drei grundlegenden Bediirfnisse (zum Beispiel Bandura, 1989) und
wird als ein wesentliches Element in motivierten Handlungen angese-
hen. Das Gefiihl der Effektivitit und Beherrschung ist dabei zentral (Deci
& Ryan, 2017, S. 11).

Das Thema Kompetenz in seiner Bedeutung fiir menschliche Entwicklung
ist gut erforscht. Deci und Ryan entwickelten ihr Verstindnis davon in
Ruckgriff auf White (1959). White bezeichnete das Konzept als
Leffectance motivation“. Menschen beeinflussen ithre Umwelt, wodurch
sie das Gefiihl der Effektivitit erlangen kénnen. Man kann es umschrei-
ben als eine Zufriedenheit, die entsteht, wenn Personen Effekte erzeu-
gen. White begriindete eine psychologische Stromung, die sich von den
Behavioristen und Psychoanalytikern abgrenzte, indem der Fokus auf
Wachstum in menschlichen Handlungen gelegt wurde, auf Exploration
und auf Titigkeiten, die aufgrund der Freude an ihnen ausgefiithrt wer-
den. Nicht duflere Belohnungen wie sie zum Beispiel bei Banduras The-
orie mitgedacht sind, sind wichtig, sondern die Befriedigung dieses Be-
diirfnisses. Auch White zog Parallelen zum biologischen Verstindnis von
Bediirfnissen (Deci & Ryan, 2017, S. 95).

3. Das Bediirfnis nach sozialer Eingebundenheit bzw. Zugehdérigkeit

Soziale Zugehdorigkeit (Bowlby, 1979) bedeutet, dass sich Personen mit an-
deren fiir sie relevanten Personen verbunden fiithlen. Personen haben das
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Gefiihl, dass andere Menschen sich um sie kiimmern und sich um sie
sorgen. Menschen geben dem Individuum das Gefiihl fiir diese Gruppe
oder fiir diese Einzelperson von Bedeutung zu sein (Deci & Ryan, 2017,
S. 11). Es geht bei diesem Bediirfnis darum, dass Menschen sich als das
angenommen fithlen, was sie sind und dass sie in ihrem wahren Selbst
bedingungslos akzeptiert und wertgeschitzt werden (Deci & Ryan, 2017,
S. 97). Das Bediirfnis geht auf Harlow (1958) zuriick (Rheinberg & Voll-
meyer, 2019, S. 178).

b) Organismic Integration Theory

Die Organismic Integration Theory ist die zweite Mini-Theorie innerhalb
der Selbstbestimmungstheorie. Die erste Mini-Theorie behandelt das
Thema Feedback und wird deshalb in Zusammenhang zur Feedbackme-
thode Bildungs- und Lerngeschichten in Kapitel 3 dargestellt. Die ande-
ren vier Mini-Theorien spielen fiir diese hier vorgelegte Untersuchung
keine Rolle, da sie andere Konstrukte innerhalb der Motivationsfor-
schung thematisieren wie zum Beispiel Ziele (Mini-Theorie 5) oder Be-
ziehungen (Mini-Theorie 6).

Tabelle 2: Ubersicht {iber die sechs Mini-Theorien der Selbstbestimmungstheorie der Mo-

tivation (die kursiv dargestellten Theorien werden in dieser hier prisentierten Studie niher
erldutert)

Cognitive Evaluation Theory (wird in Mini-Theorie 1: Teil 1und Teil 2
Kapitel 3 dargestellt)
Organismic Integration Theory Mini-Theorie 2
Causality Orientations Theory Mini-Theorie 3
Basic Psychological Needs Theory Mini-Theorie 4
Goal Contents Theory Mini-Theorie 5
Relationships Motivation Theory Mini-Theorie 6

Hauptthema der Organismic Integration Theory ist die Differenzierung
der extrinsischen Motivation. Die extrinsische Motivation kann in vier
Unterformen spezifiziert werden, und zwar danach inwieweit sie in das
Selbst internalisiert wurde. Mit Internalisierung ist der Prozess gemeint,
bei dem duflere Faktoren wie Werte, Glaubenssitze oder Verhaltenswei-
sen in das Selbst tibernommen und sich zu eigen gemacht werden (Ryan,
Connell & Deci, 1985). Der Prozess der Internalisation ist im Gegensatz
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zum Prozess der Sozialisation als interner Prozess zu sehen, der zwi-
schen Menschen stattfindet. Eine gelungene Sozialisation ist nur dann
gegeben, wenn die Prozesse derselben vollstindig internalisiert wurden.
Die Tendenz zur Integration (organismische Integration) ist ein natiirli-
cher Prozess des Wachstums. Dabei wird das Wachstum einer Kultur ge-
fordert. Es konnen durchaus negative Aspekte internalisiert werden wie
Vorurteile, Hass, etc, wenn auch nicht mit derselben Integritit (Deci &
Ryan, 2017, S. 180-181). Der Prozess der Internalisation ist wie schon be-
schrieben ein aktiver Prozess des Individuums. Motor dieser Entwicklung
sind die drei grundlegenden psychologischen Bediirfnisse. Neben der
kindlichen Entwicklung ist dieser Prozess tiber das ganze Leben hinweg
relevant (Deci & Ryan, 2017, S. 183).

Die Organismic Integration Theory differenziert vier extrinsische Regu-
lationstypen, angesiedelt auf dem Kontinuum der Internalisation von
kontrolliertem zu selbstbestimmtem Handeln (Deci & Ryan, 1985). Sie
konnen parallel auftreten, auch innerhalb einer einzelnen Aktivitit bzw.
Handlung.

1. Die externale Regulation

Als erstes ist der externale Regulationsstil zu nennen. Hier sind Hand-
lungen direkt kontrolliert durch duflere Faktoren. Dies ist der am hiufigs-
ten untersuchte Regulationsstil der vier extrinsischen Stile. Wenn Verhal-
tensweisen durch externe Belohnungen oder Bestrafungen bzw. Verstir-
kungen abhingig sind, werden sie als external motiviert klassifiziert. Ver-
treter/-innen von operanten Theorien des Behaviorismus haben sich in-
tensiv mit dieser Thematik auseinandergesetzt. Das Verhalten ist von ei-
ner externalen Kontingenz bestimmt. Personen erwarten diese Kontin-
genz und fithren deshalb die Handlung durch. Die Gefahr dabei ist, dass
die Handlung nicht lange anhilt (Deci & Ryan, 2017, S. 184). Auch der
Transfer ist nicht gegeben (Deci & Ryan, 1985; Deci & Ryan, 2017, S. 185).
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2. Die introjizierte Regulation

Bei der Introjektion hat eine Person duflere Faktoren wie Werte tibernom-
men, aber nicht vollstindig akzeptiert. Es finden interne Prozesse statt,
diese sind aber kontrolliert. Personen handeln zum Beispiel aus Scham
oder aus gesellschaftlichen Zwingen heraus. Auch die Selbstwertkontin-
genzen spielen hier eine Rolle (Deci & Ryan, 2017, S. 14). Dieser Regula-
tionsstil wird als innerlich kontrollierend empfunden (Ryan, 1982). Die
externalen Kontingenzen spielen bei diesem Typ kaum eine Rolle. Die
Internalisation ist partiell. Eine Person handelt aus selbst auferlegten
Zwingen heraus. Allerdings kénnen Zwinge wie ein Anspruch des Per-
fektionismus zu einer gewissen Form von Stolz auf die eigene Person
fithren. Dieser Regulationsstil ist etwas linger anhaltend als die externale
Form. Der Wert des Selbst ist hier aber abhingig. Je stirker dieser Stil
vorhanden ist, desto mehr ist das Selbstwertgefiihl von einer Instabilitit
bedroht (in Abhingigkeit zu den Selbstwertkontingenzen) (Kernis & Pa-
radise, 2002; Deci & Ryan, 2017, S. 185).

Neben den Selbstwertkontingenzen ist die Projektion bei diesem Stil
wichtig. Personen nehmen wahr, dass sie beurteilt werden. Dieser Regu-
lationstyp speist sich aus Erfahrungen in der Entwicklung eines Men-
schen, vor allem inwiefern Beachtung und Wertschitzung erfahren wur-
den (Roth & Assor, 2012). Die Autoren Deci und Ryan sprechen hier auch
von einem falschen Selbstwertgefiihl. Der introjizierte Regulationsstil ist
verwandt zu dem Begriff ,self-infiltration von Kuhl (Kuhl & Kazén,
1994). Bei diesem Begriff geht es um Ziele, die andere Personen fiir einen
aussuchen, die die Person aber als die eigenen betrachtet. Es miisste dem-
nach ein sogenannter ,self-compatibility check” (Kazén, Baumann &
Kuhl, 2003) stattfinden, um herauszufinden, ob eigene Ziele zum Selbst
passen. Ein Wert wird bei der Introjektion zwar internalisiert, er wird aber
kein Teil einer ganzheitlichen Selbstreprisentation (Deci & Ryan, 2017,
S. 186).
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3. Der identifizierte Regulationsstil

Wenn eine Person die dufleren Bestimmungen bzw. Einfliisse akzeptiert
und der Wert des Verhaltens fiir diese Person bedeutsam wird, ist von
einem identifizierten Motivationsstil zu sprechen. Werte und Regulierun-
gen werden hierbei bewusst durch die Person bekriftigt. Eine Person
identifiziert sich mit Werten und hilt sie fiir personlich relevant. Im Ver-
gleich zu den beiden vorhergehenden Stilen ist das Verhalten beim iden-
tifizierten Stil durch ein héheres Autonomieerleben gekennzeichnet.

Wiederum gibt es in dem begrifflichen Verstindnis der Internalisation
Unterschiede zu anderen Psychologen. Zum Beispiel ist es bei Kelman
(1958) die Beziehung zu anderen Menschen, die im Mittelpunkt steht
und wie diese durch internalisierende Prozesse personliche Einstellun-
gen dndert. In der Organismic Integration Theory sind es dagegen die
personlichen Bediirfnisse, Ziele und Werte, die herangezogen werden,
um von einer Identifikation zu sprechen. Was zur vollstindigen Internali-
sation fehlt und damit zur hoch autonomen, selbstbestimmten Motiva-
tion, ist der subjektive Abgleich mit anderen Konstrukten der Identitit
(Deci & Ryan, 2017, S. 187-188).

4. Der integrierte Regulationsstil

Autonomer wird der Regulationsstil, wenn die Identifikationen zu ande-
ren Werten oder Uberzeugungen des Selbst in Beziehung gesetzt und in-
tegriert werden. Der integrative Regulationsstil ist der autonomste Hand-
lungsstil der extrinsischen Motivation. Fiir diesen Stil ist Selbstreflexion
notwendig. Auch Modifikationen bestehender Werte bzw. Ziele und Ein-
stellungen sind in diesem Stil moglich. Bei diesem Stil erreicht der
Mensch vollstindige persénliche Authentizitit (Ryan & Deci, 2004; Deci
& Ryan, 2017, S. 188).
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Abbildung 6: Die vier Unterformen der extrinsischen Motivation

Diese Prozesse sind hypothetische Konstrukte, die nicht direkt beobacht-
bar sind. Aber Menschen erleben diese Unterschiede in den Motivations-
formen (Deci & Ryan, 2017, S. 15). Durch den Prozess der Internalisation
konnen Menschen beide Konstrukte in ihren Handlungen , besitzen®, so-
wohl Autonomie als auch Homonomie (im Sinne von Integration inner-
halb von Gruppen nach Angyal, 1965). Dies spiegelt wiederum den dia-
lektischen Aspekt der Theorie wider (Deci & Ryan, 2017, S. 190).

Das Kontinuum von kontrollierenden Verhaltensweisen hin zu autono-
men Motivationsformen stellt keinen natiirlichen Entwicklungsverlauf
dar. Sobald Kinder zur Selbstregulation in der Lage sind, kann jedes Ver-
halten mit jeder Motivationsform in Verbindung gebracht werden, abhin-
gig vom sozialen Kontext und den bereits gesammelten Erfahrungen mit
Internalisierungsprozessen (Deci & Ryan, 1991). Generell gesprochen
fordern Umgebungen, die die drei psychologischen Grundbediirfnisse
fordern, internalisierende Prozesse (Deci & Ryan, 2017, S. 202).

Die integrierte Regulation der extrinsischen Motivation und die intrinsi-
sche Motivation dhneln sich in einigen Punkten, der wesentliche Unter-
schied ist jedoch, dass der integrierte Regulationsstil der extrinsischen
Form angehort und nicht der intrinsischen Form. Beide Stile sind jedoch
in sehr hohem Mafe selbstbestimmt bzw. autonom (Deci & Ryan, 2017,
S. 197). Flexibilitit und Volition sind bei beiden Arten der Motivation von
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hoher Bedeutung. In Bezug zur Dimension Zeit zeigen sich wiederum
Differenzen. Bei der intrinsischen Motivation spielt die Zukunft eine eher
geringe Rolle, da die momentane Aktivitit bzw. die Handlung im Vollzug
von Interesse ist. Bei der integrierten Motivationsform (bzw. bei allen For-
men der extrinsischen Motivation) sind die Ziele bzw. Belohnungen in
der Zukunft von Bedeutung. Ein weiterer Unterschied besteht darin, dass
intrinsische Handlungen meistens spontan ablaufen, wihrend inte-
grierte Handlungsformen von iufleren Bedingungen abhingig sind.
Dazu bedarf es einer hohen Reflexion, Handlungen mit den eigenen Wer-
ten, Zielen, etc. in Verbindung zu bringen (Deci & Ryan, 2017, S. 198).
Internalisierte Formen tragen zu einer Bestindigkeit und einem Transfer
auf neue Situationen bei (Ryan & Deci, 2008).

Durch Untersuchungen des Umfeldes konnte gezeigt werden, dass die
intrinsische Motivation geférdert werden kann, wenn das Kompetenzer-
leben und Autonomieerleben gefordert wird und dass die intrinsische
Motivationsform sinkt, wenn diese Bedurfnisse behindert werden (Deci
& Ryan, 1980). Dieselben Faktoren spielen eine Rolle, wenn es um den
Prozess der Internalisation und Integration der extrinsischen Motivation
geht. Bei diesen Prozessen ist das Bediirfnis nach sozialer Eingebunden-
heit das zentrale Bediirfnis. Da es bei den Prozessen der Internalisation
um die Integration und die Identifizierung mit dufleren Faktoren geht,
die oft von sozialen Gruppen stammen, ist es erklirbar, dass hier dieses
Bediirfnis besonders zum Tragen kommt (Deci & Ryan, 2017, S. 17).

Die externale Regulation benétigt ein Minimum an Kompetenzerleben.
Fir introjizierte Regulationen muss der Person zusitzlich wichtig sein,
was andere denken. Dafiir benétigt eine Person das Bediirfnis nach (ab-
hingiger, bedingter) Zugehorigkeit. Fiir die letzten beiden extrinsischen
Formen bendtigt eine Person Bedingungen, die die Autonomie férdern.
Wenn alle drei Bediirfnisse gefordert werden, werden Personen sowohl
autonomer als auch heteronomer (Angyal, 1965). Der Kontext fordert die
Selbstregulation in der direkten Situation, in der die Bediirfnisse durch
die Umgebung gestirkt werden. Auf der anderen Seite férdert solch eine
Umgebung die Entwicklung einer autonomen Selbstregulation iiber die
Zeit hinweg.
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Die Forschung auf der Grundlage der Selbstbestimmungstheorie hat sich
auf das Bediirfnis nach Autonomie konzentriert, da dieses eine so bedeu-
tende Rolle in den Internalisierungsprozessen spielt. Doch Umgebun-
gen, die fiir das Bediirfnis nach Autonomie sensibel sind und dieses {61-
dern, sind meistens auch Umgebungen, die die anderen beiden Bediirf-
nisse befriedigen. Autonomie zu férdern kann nur dann gelingen, wenn
Personen sich in andere hineinversetzen und deren Perspektive tiberneh-
men. Diese Haltung ist forderlich fiir eine Sensibilitit gegentiber Bediirf-
nissen anderer. In der Validierungsstudie des Fragebogens ,,SRQ-A“, der
auch bei dieser hier prisentierten Studie eingesetzt wurde, stellten Ryan
und Connell (1989) heraus, dass es einen Zusammenhang bei Grund-
schiiler/-innen und deren Wahrnehmung der Autonomieférderung ihrer
Lehrkrifte bzw. des Klassenklimas gibt. Diese Wahrnehmung stand im
Zusammenhang zu dem Mafl an identifizierten Regulationsstilen (Deci
& Ryan, 2017, S. 203-204).

Neben der Motivation existiert der Begriff der Amotivation in der Selbst-
bestimmungstheorie. Das Konzept der Amotivation benennt den Zu-
stand, wenn keine Motivation vorhanden ist, das heifdt keine intentionale
Handlung zu erkennen ist (deCharms, 1968). Das wesentliche Kriterium,
um zwischen Motivation und Amotivation zu unterscheiden ist, wie be-
reits erwihnt, die Intentionalitit einer Handlung. Auch die empirischen
kognitiven Motivationstheorien sehen das so. Heider (1958) fithrt den
Unterschied auf eine nicht-persénliche oder eine personliche Verursa-
chung zuriick, Bandura (1977) macht den Unterschied in der erlebten
Kontrolle bzw. Hilflosigkeit fest.

Amotivation kann innerhalb der Selbstbestimmungstheorie verschiedene
Formen annehmen bzw. Ursachen haben (Pelletier, Dion, Tuson &
Green-Demers, 1999). Erstens kann die Ursache auf einen mangelnden
Glauben daran Ergebnisse erreichen zu kénnen zuriickgehen. Es fehlt in
der Wahrnehmung der Person an Kompetenz. Diese Form kann sich auf
universeller Ebene auswirken (generelles Gefiihl der Hilflosigkeit) oder
spezifisch. Bei der zweiten Form der Amotivation mangelt es bei einer
Person an Interesse oder die Bedeutung bzw. der Wert der Handlung
wird nicht gesehen. Es ist der Person egal, ob sie handelt oder nicht. Beim
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zweiten Typ ist eine gewisse Form der Kontrolle bzw. Autonomie ersicht-
lich, was wiederum mit anderen affektiven Merkmalen einhergeht als
beim ersten Typ (Deci & Ryan, 2017, S. 191). Wenn die grundlegenden
Bediirfnisse nicht gestillt werden konnen, tritt diese zweite Form hiufig
auf. In einer dritten Form zeigt die Person Trotz bzw. Widerstand (Van
Petegem, Soenens, Vansteenkiste & Beyers, 2015). Eventuell wiirden bei
einer Handlung Bediirfnisse bedroht werden, und deshalb wird die
Handlung von der Person abgewehrt (Deci & Ryan, 2017, S. 16).

Die bedeutendste der Formen ist die Form, bei der Personen sich als nicht
kompetent genug wahrnehmen, um die Handlung auszufithren und
dadurch amotiviert sind. Rotter (1954) bezeichnet diesen Prozess mit dem
Begriff des ,externen Orts der Kontrolle“ (locus of control). Dieser erste
Typ der Amotivation hat zwei Formen (Pelletier, Dion, Tuson & Green-
Demers, 1999): eine wahrgenommene Unabhingigkeit beziiglich des
Handlungsergebnisses (,egal, was ich tue, ich kann das Ergebnis meiner
Handlung nicht beeinflussen®) und ein Gefiihl der Inkompetenz in Be-
zug auf das geforderte Verhalten. Auch Bandura (1996) hat diese beiden
Formen erwihnt (Deci & Ryan, 2017, S. 190).

Die Konsequenzen der Internalisation lassen sich folgendermafien be-
schreiben und zusammenfassen:

, To the degree that people’s behavior is regulated through more auto-
nomous or integrated forms of internalization, they will display greater
behavioral persistence at activities, a higher quality of behavior, and
more effective performance, especially for more difficult or complex ac-

tions.“ (Organismic Integration Theory, Proposition IV)

,To the degree that people’s behavior is regulated through more in-
tegrated forms of internalization, they will have more positive experi-
ences and greater psychological health and well-being.“ (Organismic
Integration Theory, Proposition V) (Deci & Ryan, 2017, S. 208)

Das allgemeine Wohlbefinden (well-being), das in dem fiinften Grundsatz
der Organismic Integration Theory aufgegriffen wird, wird als wichtiger
Indikator fiir eine gelungene Transition angesehen. Bei van Ophuysen
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(2018, S. 126) wird es als ein mehrdimensionales Konstrukt beschrieben,
das sowohl affektive, kognitive als auch somatische Aspekte umfasst (Die-
ner, 1984).

2.2.3 Die Entwicklung der (intrinsischen) Motivation bei der Transition
Grundschule-weiterfiihrende Schule

Die Forschungslage insgesamt zur Motivation und zum Selbstwertgefiihl
bei der Transition zur weiterfithrenden Schule ist untibersichtlich, da in
Studien fiir die (intrinsische) Motivation unterschiedliche Indikatoren er-
fasst werden (zum Beispiel Lernfreude, Schulfreude, etc.) und selbst
wenn intrinsische Motivation im Zentrum einer Studie steht, wird darun-
ter nicht immer dasselbe verstanden. Die Designs und Stichproben der
Studien variieren zudem stark. Daher ist es schwer Studienergebnisse
miteinander zu vergleichen (van Ophuysen, 2018, S. 126). Dennoch wer-
den an dieser Stelle zentrale Studien in diesem Feld dargestellt.

Im Laufe der Entwicklung im Schulleben verringert sich die intrinsische
Motivation (Harter, 1981; Otis, Grouzet & Pelletier, 2005; Deci & Ryan,
2017, S. 196). Eine Erklirung fiir diesen Verlauf verortet die Ursache in
einem kontrollierenden Verhalten von Lehrkriften, zum Beispiel durch
Belohnungen, Deadlines, etc. (Deci & Ryan, 2017, S. 197). Diese Erkennt-
nisse basieren auf einem Verstindnis der Selbstbestimmungstheorie.
Eine Studie von Deci, Schwartz, Sheinman und Ryan (1981) zeigte, dass
Kinder, die Lehrkrifte mit einem kontrollierenden Verhalten (hiufige Be-
lohnungen, Bewertungen, etc.) hatten, von der vierten bis zur sechsten
Klasse (da die Studie in den USA stattfand gab es keine Transition), in-
nerhalb von zwei Monaten ein weniger autonomes Verhalten in Bezug zu
ihren Schulaufgaben zeigten als vorher (Deci & Ryan, 2017, S. 200). In
den ersten Jahren der Grundschule sind Kinder noch recht hoch intrin-
sisch motiviert. Raufelder (2018, S. 67) spricht im Zusammenhang des
Absinkens der intrinsischen Motivation vom Beginn der Pubertit, aber
auch vom moglichen Tief der Transition.

In Studien aus den USA bei der Transition zur Junior High School wurde
ein Absinken der akademischen Motivation festgestellt (Cantin & Boivin,

59



2004, S. 561). Viele Studien zeigen, dass die akademische Motivation wih-
rend der Grundschuljahre und der Jahre auf der weiterfithrenden Schule
sinkt (Wigfield, Eccles, Fredricks, Simpkins, Roeser & Schiefele, 2015 fiir
ein Review). Vor allem das Kompetenzerleben verliuft negativ (zum Bei-
spiel Watt, 2004). Die intrinsische Motivation sinkt in verschiedenen Fi-
chern (Gottfried, Fleming & Gottfried, 2001). Es gibt interindividuelle Un-
terschiede im Verlauf, das allgemeine Muster ist aber das des Absinkens.
Erklirungen fiir diese Entwicklung sind zum einen, dass Kinder im Laufe
der Schulzeit mehr Informationen tiber ihre Leistungen erhalten und
diese auch besser verstehen. Zudem vergleichen sie sich stirker mit ihren
Mitschiilern. Zum anderen verstirkt sich der Blick auf Ergebnisse und
Bewertungen, je dlter Kinder werden (Wigfield, Faust, Cambria & Eccles,
2019, S. 446-447).

Die Studie von Watermann, Klingebiel und Kurtz (2010) untersuchte die
Entwicklung der intrinsischen Motivation bei der Transition. Der Riick-
gang der Motivation hatte dabei eine mittlere Effektstirke (Rost, 2013, S.
244) von d=.69, die Abnahme war an den gymnasialen Schulformen am
stirksten (Watermann, Klingebiel & Kurtz, 2010, S. 369). Dabei fanden 62
Prozent der Verinderung innerhalb des ersten Halbjahres in der weiter-
fithrenden Schule statt. Die durchschnittliche Verinderung ist negativ
und statistisch signifikant. Der individuelle Ausgangswert und die jewei-
lige Verinderung zeigten negative Korrelationen (Watermann, Klingebiel
und Kurtz, 2010, S. 371). Den eher monotonen Abnahmeprozess fithren
die Autoren darauf zuriick, dass die schulische Umwelt die intrinsische
Motivation unterminierte. Vor allem das Bediirfnis nach Autonomie und
nach sozialer Eingebundenheit sehen sie nicht ausreichend beriicksich-
tigt. Beim Kompetenzerleben wird vor allem der Zusammenhang mit der
starken Abnahme am Gymnasium herausgestellt (Watermann, Klinge-
biel & Kurtz, 2010, S. 378).

In der Studie von Knoppick, Becker, Neumann, Maaz und Baumert (2015,

S. 22-23) zeigte sich, dass das allgemeine Wohlbefinden am Gymnasium
nach der Transition abnahm. Das Wohlbefinden wurde in dieser Studie
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allerdings als ein mehrdimensionales Konstrukt definiert, dass zum Bei-
spiel auch das Selbstwertgefiihl einschloss. Die Abnahme konnte in der
Studie auf die Schulformunterschiede zurtickgefiihrt werden.

2.3 Die Entwicklung des Selbstwertgefuhls bei der Transition
Grundschule — weiterfuhrende Schule

2.3.1 Das Selbstwertgefiihl

Ende des 20. Jahrhunderts stieg das Interesse an der Erforschung des
Selbstwertgefiihls im piddagogischen Bereich (zum Beispiel Humphrey,
2004). Dweck (2002) sprach von einer ,self-esteem movement” (Miller &
Moran, 2006, S. 7). Einer der Griinde war, dass viele soziale Probleme wie
Drogenmissbrauch, schlechte schulische Leistungen, Essstorungen, etc.
mit einem niedrigen Selbstwertgefiihl in Verbindung gebracht wurden
(Crocker & Wolfe, 2001, S. 593). Darauf aufbauend wurden Selbsthilfe-
programme entwickelt, die das gesellschaftliche Zusammenleben verbes-
sern sollten. Zu Beginn des 21. Jahrhunderts wurde dies zum Teil revi-
diert, indem die Effekte der Programme als nicht so hoch beurteilt wur-
den wie gedacht (Baumeister, Campbell, Krueger & Vohs, 2003). Das
(niedrige) Selbstwertgefithl wurde als Symptom dieser sozialen Probleme
gesehen und nicht als deren Ursache (Baumeister, 1998). Nach Crocker
und Park (2012, S. 309-310) ist die Frage nach einem hohen oder niedri-
gen Selbstwertgefiihl nicht die entscheidende Frage, sondern, was Men-
schen glauben, wer sie sein oder was sie tun miissen, damit sie einen
Wert als Person besitzen und folglich danach streben ein hohes Selbst-
wertgefiihl zu haben.

Das Selbstwertgefiihl (self-esteem)® wird als Wert definiert, den ein Mensch
sich selbst und seinen Fahigkeiten zuschreibt. Es bildet sich aus den je-

® Hier bewusst abgegrenzt von anderen verwandten Begriffen wie Selbstvertrauen, Selbst-
bewusstsein, etc. Krause, Wiesmann und Hannich (2004, S. 49) bezeichnen die Begriffe
als ,Phinomene des Selbst“.
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weiligen Bewertungen der Selbstkonzepte. Damit einher geht eine ge-
wisse Emotionalitit (Werth, Denzler & Mayer, 2020, S. 191; Crocker &
Park, 2012, S. 309). Schiitz (2003, S. 4) spricht von der evaluativen Kom-
ponente des Selbst. Krause, Wiesmann und Hannich (2004, S. 49) ordnen
das Selbstwertgefiihl als eine habituelle Disposition des Menschen ein,
im Gegensatz zu aktuellen psychischen Prozessen wie zum Beispiel die
Selbsteinschitzung. Man kann das Selbstwertgefiihl gleichsetzen mit
dem kindlichen , Urvertrauen“ nach Erikson (1950). Die jeweilige Befind-
lichkeit wird durch das Selbstwertgefiihl beeinflusst, die sich im allgemei-
nen Wohlbefinden zeigt (Haufer, 1995, S. 35). Menschen mit einem ho-
hen Selbstwertgefiihl sind gliicklicher, zufriedener mit sich selbst und
mit dem Leben allgemein (Diener, 1984). Jedoch ist bei einem hohen
Selbstwertgefiihl Vorsicht geboten. Ein , zu hohes“ Selbstwertgefiihl kann
mit einer Geringschitzung anderer Personen einhergehen, was zu sozia-
len Problemen fithren kann. Weiterhin kann bei einem hohen Selbstwert-
gefithl zwischen einem echten und einem defensiven Selbstwertgefiihl
(Horney, 1950) unterschieden werden. Das defensive Selbstwertgefiihl ist
in dem Moment der Erhebung hoch, ist aber labil, da Personen in ihrem
Selbstwert nicht gefestigt sind und deshalb mit Kritik nicht gut umgehen
koénnen. Sie haben die Tendenz sich zu verteidigen (defensives Selbst-
wertgefiihl) (Schneider & Turkat, 1975; Schiitz, 2003, S. 116-117).

Weiterhin kann man zwischen einem ,Trait-Selbstwertgefithl“ und ei-
nem ,State-Selbstwertgefithl“ unterscheiden. Diese Differenzierung geht
auf James (1890) zuriick. Das Trait-Selbstwertgefiihl ist das allgemeine,
tiber die Lebensspanne hinweg etwa konstant gleichbleibende Selbstwert-
gefithl. Im Durchschnitt ist es im Kindesalter recht hoch, in der Pubertit
nimmt es ab, steigt wieder an und nimmt mit héherem Alter wieder ab
(Robins & Trzesniewski, 2005). Das State-Selbstwertgefiihl ist dagegen je-
nes Gefuihl, dass durch duflere Bedingungen beeinflusst wird und eher
von temporéirer Natur ist. Dieses Selbstwertgefiihl ist von den Selbstwert-
kontingenzen geprigt (Crocker & Park, 2012, S. 310). Allgemein ist ein
fragiles und geringeres Selbstwertgefiihl mit einem allgemein niedrige-
ren Wohlbefinden verbunden. Ebenso fithlen sich diese Menschen weni-
ger selbstbestimmt (Morf & Koole, 2014, S. 157-158).
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Selbstwertkontingenzen stellen duflere Faktoren (wie Aussehen, Noten,
etc.) als auch innere, internale Faktoren (wie Werte, Interessen, etc.) dar,
von denen Menschen ihr Selbstwertgefiihl abhingig machen bzw. ablei-
ten (Morf & Koole, 2014, S. 160). Es besteht ein moderater negativer Zu-
sammenhang zwischen den Kontingenzen und der Selbstwerthohe
(Wouters, Duriez, Luyckx, Klimstra, Colpin, Soenens & Verschueren,
2013).

hohes
Selbstwert- State-Selbstwert-
gefiihl gefiihl

L

Trait-Selbstwert-
gefiihl

niedriges
Selbstwert- 4
gefiihl

v

Zeit

Abbildung 7: Schematische Darstellung des Trait-Selbstwertgefiihls und des State-Selbst-
wertgefiihls

Die Studie von Van der Kaap-Deeder, Wouters, Verschueren, Briers, Dee-
ren und Vansteenkiste (2016) hat sich mit den Zusammenhingen von
Selbstwertkontingenzen und Motivation beschiftigt, basierend auf der
Selbstbestimmungstheorie. Die Ergebnisse zeigen, dass akademische
Selbstwertkontingenzen in unterschiedlicher Hohe mit den extrinsischen
Motivationsstilen und der intrinsischen Motivation korrelieren. Dabei
zeigt sich die hochste Korrelation bei dem introjizierten Regulationsstil
mit r=.40, und die geringste bei dem externalen Stil. Uberraschend ist,
dass sich selbst bei der intrinsischen Motivation und bei dem identifizier-
ten Regulationsstil Korrelationen ergaben. Eine mogliche Erklirung ist,
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dass es die intrinsische Motivation fordert, wenn Kompetenzen wertge-
schitzt werden (Elliot, Kratochwill, Littlefield & Travers, 2000). So koénn-
ten Kontingenzen einen dhnlichen Effekt haben (Crocker & Wolfe, 2001,
S. 614). Auch Crocker und Park (2012, S. 317) sehen den Zusammenhang
zwischen den Kontingenzen und einer htheren Motivation, aber auch ei-
ner gesteigerten Vulnerabilitit und Fragilitit des Selbstwertgefiihls.
Wenn man differente Kontingenzen annimmit, ergibt sich daraus Verhal-
ten und Vulnerabilititen auf dieser Grundlage analysieren zu kénnen.
Crocker und Park (2012, S. 321-322) stellen die Hypothese auf, dass es
keine Person gibt, die keine Selbstwertkontingenzen besitzt. Dies gehore
zur menschlichen Natur.

Das Selbstwertgefiihl kann grundsitzlich als eine rein globale Kompo-
nente betrachtet werden (Rosenberg, 1965) oder als ein Konstrukt, das
sich spezifisch in bestimmten Bereichen zeigt (Rosenberg, Schooler,
Schoenbach & Rosenberg, 1995). Das Modell von Crocker und Wolfe ba-
siert auf den Uberlegungen von James (1890). Nur die Bereiche, in denen
das Selbstwertgefiihl kontingent ist, beeinflussen das globale Selbstwert-
gefithl. Kontingenzen werden bei den Autoren wie folgt beschrieben:

»A contingency of self-worth is a domain or category of outcomes on
which a person has staked his or her self-esteem, so that person's view
of his or her value or worth depends on perceived successes or failures or
adherence to self-standards in that domain“ (Crocker & Wolfe, 2001,
S. 594).

Menschen unterscheiden sich in diesen Kontingenzen (Coopersmith,
1967). Menschen kénnen mehrere Kontingenzen zu verschieden ausge-
prigten Anteilen haben. Crocker und Wolfe nehmen eine gewisse Hie-
rarchie vor, zum Beispiel gibt es eher globalere, umfassendere Kontin-
genzen wie die Kategorie ,Werte“, die in Unterkategorien differenziert
werden kann wie Vertrauen, Ehrlichkeit, etc. Die Selbstwertkontingenzen
kénnen auf verschiedene Art und Weise aktiviert werden, je nach Kontext
und Stirke der Abhingigkeit (Higgins, 1996). Das Modell von Crocker
und Wolfe umfasst sowohl das Trait- als auch das State-Selbstwertgefiihl.
Bedeutend ist vor allem die Interpretation eines Ereignisses durch eine
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Person und inwiefern das Ereignis relevant fiir die Kontingenzen einer
Person ist (Crocker & Wolfe, 2001, S. 594). Die Kontingenzen beriihren
insofern das Trait-Selbstwertgefiihl, als das die Kontingenzen von der
Umwelt beeinflusst werden, in dem sich ein Individuum regelmifig wie-
derfindet. Es ist schwer Kontingenzen zu verindern, es ist aber moglich.
Dabei ist es leichter innerhalb von Unterkontingenzen zu wechseln als
innerhalb der globalen (Crocker & Wolfe, 2001, S. 595).

Forschungen zu den Selbstwertkontingenzen sind bislang selten. ,, Kom-
petenz“ und die ,Anerkennung von anderen“ sind Kontingenzen, die bei
Menschen im Durchschnitt dominieren (Crocker & Wolfe, 2001, S. 598).
In der Studie der beiden Autoren mit College-Studierenden haben Cro-
cker und Wolfe aus der eingesetzten ,Contingencies of Self-Worth Scale“
(Crocker, Luhtanen, Cooper & Bouvrette, 2003) sieben Kontingenzen ex-
trahiert. In Tabelle 3 sind sie jeweils mit dem Hinweis auf eine internale
oder externale Verortung dargestellt.

Tabelle 3: Sieben Selbstwertkontingenzen (Crocker & Wolfe, 2001, S. 599)

Family support (familiire Unterstiitzung) Eher external

Competition (Wettbewerb) Eher external

Appearance (Aussehen, Erscheinung) Eher external

God’s love (Liebe zu Gott) Eher internal

School competence (schulische Kompetenz) Eher external

Virtue (Werte) Eher internal

Approval from others (Anerkennung durch Eher external
andere)

Internale Kontingenzen sind besser kontrollierbar und damit eher zu be-
friedigen. Daher ist ein positiver Zusammenhang zum Trait-Selbstwert-
gefiihl anzunehmen. Dies zeigte sich in den Daten (Crocker & Wolfe,
2001, S. 599). Bei Berechnungen von Korrelationen mit der Skala von Ro-
senberg (1965), die auf die Selbstwerthohe fokussiert ist, zeigen sich ver-
schieden ausgeprigte Korrelationen. Interessant dabei ist, dass es bei al-
len der sieben Kontingenzbereiche leichte negative Korrelationen gibt,
aufler bei der familifiren Unterstiitzung, der Liebe zu Gott und der schu-
lischen Kompetenz (keine Korrelationen) und bei den Werten. Bei den
Werten ergab sich die hochste positive Korrelation mit r=.12. Das Ausse-
hen hatte die gréfdte negative Korrelation mit r=-.27. Insgesamt zeigen
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sich aber geringe bis keine Korrelationen zwischen der Selbstwerthéhe
und Selbstwertkontingenzen. Ein instabiles Selbstwertgefiihl, das mit
Selbstwertkontingenzen einhergeht, ist zerbrechlich und wird in der Re-
gel durch bestimmte individuelle Strategien verteidigt (Crocker & Wolfe,
2001, S. 609).

2.3.2 Das Selbstwertgefiihl aus der Perspektive der Selbstbestimmungstheorie

Die Selbstbestimmungstheorie beschreibt das Selbst als ein sogenanntes
,self-as-process”. In der westlichen Welt und der Wissenschaft gibt es
nach den Autoren der Theorie zwei wesentliche Verstindnisse des Selbst.
Zum einen das Verstindnis als self-as-process, was bedeutet, das Selbst
als ein integratives Selbst zu verstehen und zum anderen das Verstindnis
des Selbst als ,self-as-object”, bei dem der Fokus auf den Wahrnehmun-
gen der Menschen {tiber sich selbst liegt und bei den Faktoren, die das
Selbstkonzept prigen. Die Autoren nennen den zweiten Bereich auch
yme-self. Beide Vorstellungen interagieren in der Selbstbestimmungs-
theorie (Deci & Ryan, 2017, S. 382).

Viele Studien sehen das Selbstwertgefiihl als eine menschliche Befriedi-
gung eines Bediirfnisses an (zum Beispiel Sedikides & Skowronski,
2000). Es gibt zahlreiche Ratgeber und Leitfiden, auch fir Schulen, wie
Lehrkrifte das Selbstwertgefiihl bei Kindern erhshen kénnen. Es wird oft
als eine Anlage, als ein Kapital des Menschen betrachtet. Auch Ryan und
Lynch (1989) haben das Selbstwertgefiihl als einen Faktor fiir Wohlerge-
hen und psychische Gesundheit betrachtet. Aber, wie bereits erwihnt, ist
es nicht so einfach, dass ein hohes Selbstwertgefiihl immer mit positiven
Attributen versehen ist (Baumeister, Heatherton & Tice, 1993). So kon-
nen hohe Werte auch auf narzisstische Stérungen oder falschen Stolz
hindeuten. In der Selbstbestimmungstheorie wird das Selbstwertgefiihl
daher nicht als ein genuin positives Konzept verstanden. Gerade in Bezug
zu dem me-self sind es oft Standards, die von auflen gesetzt werden, die
internalisiert werden, und aus denen Menschen ihr Selbstwertgefiihl ab-
leiten. Dadurch wird das Selbstwertgefiihl jedoch abhingig und bleibt
keine innere stabile Ressource (Deci & Ryan, 2017, S. 392-393). In der
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SBT wird folglich zwischen einem kontingenten Selbstwertgefiihl und ei-
nem echten Selbstwertgefiihl unterschieden, dhnlich dem echten und de-
fensiven hohen Selbstwertgefiihl bei Horney (1950) (Deci & Ryan, 2000).
Auch die Selbstbestimmungstheorie spricht von Selbstwertkontingen-
zen, jedoch werden sie hier als ein eindimensionales Konstrukt gesehen,
im Gegensatz zum Modell von Crocker und Wolfe (2001), weswegen in
dieser hier dargelegten Studie die Selbstbestimmungstheorie an dieser
Stelle um das Modell von Crocker und Wolfe erginzt wurde, um so diffe-
renziertere Ergebnisse erzielen zu kénnen.

Ahnlich benennen Kernis, Brown und Brody (2000) die zwei Formen des
Selbstwertgefiihls ,sicheres“ und ,fragiles“ Selbstwertgefiihl. Das kontin-
gente Selbstwertgefiihl ist instabil, da es durch Abhingigkeit gekenn-
zeichnet ist, wie bereits erwdhnt. Es wird versucht extrinsische bzw. ex-
ternale Ziele zu erreichen (wie Aussehen, Erfolg, etc.), und je nach Erfiil-
lung wird daraus das Selbstwertgefiihl gespeist. Durch den Prozess der
Introjektion werden diese dufleren Standards als interne Kriterien des ei-
genen Werts festgemacht. Das echte Selbstwertgefiihl ist dagegen stabi-
ler, da es nicht von externen Standards abhingig ist. Es speist sich aus
einem intrinsischen Sinn nach dem eigenen Wert. Das Gefiihl, das Men-
schen dabei haben, ist ein grundlegendes Wertigkeitsgefiihl. Das echte
Selbstwertgefithl wird mit einem hoheren Mafl an Befriedigung der
Grundbediirfnisse in Verbindung gebracht. Auch wenn man ein echtes
Selbstwertgefiihl besitzt, treten Gefiihle auf, wenn man bestimmte Ziele
erreicht bzw. wenn man scheitert (Deci & Ryan, 2017, S. 393). Aber das
Selbstwertgefiihl ist davon nicht betroffen. Damit ist es in der Vorstellung
der Selbstbestimmungstheorie méglich véllig frei von Selbstwertkontin-
genzen zu sein, was einem reinen echten Selbstwertgefiihl entsprechen
wiirde. Diese Vorstellung ist aber sicherlich in der Realitit nicht zu finden
und entspricht einer idealistischen Annahme.

Ursachen fur ein kontingentes Selbstwertgefiihl werden der Entwicklung
zugeschrieben und hier vor allem einer sozialen Umgebung, die Bediirf-
nisse hemmt (zum Beispiel ein kontrollierendes Verhalten der Eltern,
Kasser, Ryan, Zax & Sameroff, 1995). Ein kontingentes Selbstwertgefiihl
wird mit einem grundlegenden Gefiihl der Unsicherheit verbunden und
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ist damit eine weniger gesunde Form des Selbstwertgefithls (Ryan &
Brown, 2003). Es steht mit einem schlechteren Wohlergehen im Zusam-
menhang (Seery, Blascovich, Weisbuch & Vick, 2004).

Beide, das kontingente und das echte Selbstwertgefiihl, stellen keine Di-
chotomien dar. Die meisten Personen haben eine gewisse Verletzlichkeit
in bestimmten Bereichen des Selbstwertgefiihls aufgrund ihrer Erfahrun-
gen und damit in diesem Bereich ein kontingentes Selbstwertgefiihl. Oft-
mals sind es Bereiche, die in der Gesellschaft stark im Fokus stehen wie
Erfolg, Aussehen, etc. Trotzdem sind diejenigen Personen, die autono-
mere Regulationsstile haben, nicht so verfinglich fiir ein instabiles, kon-
tingentes Selbstwertgefithl (Kernis, Paradise, Whitaker, Wheatman &
Goldman, 2000; Deci & Ryan, 2017, S. 394).

2.3.3 Die Entwicklung des Selbstwertgefiihls bei der Transition Grundschule-
weiterfiihrende Schule

Grundsitzlich ist ein positives Selbstwertgefiihl Grundlage fiir die Ent-
wicklung des Kindes, das ihm Vertrauen in seine eigenen Fihigkeiten
gibt. Ein positives Selbstwertgefiihl stirkt ein Kind fir die Bewiltigung
der Aufgaben in der Schule und beeinflusst die Lernmotivation (Krause,
2004, S. 51-52). Wenn die Entwicklung in der Familie positiv verlaufen
ist, haben Kinder zu Beginn der Grundschulzeit ein eher globales Selbst-
bild mit einem eher positiven Selbstwertgefithl. Sie haben grofles Ver-
trauen in die eigenen Fihigkeiten und eine hohe Lernmotivation und das
Bediirfnis nach Informationen tiber sich selbst. Diese Informationen
uiber sich selbst (als Fremdeinschitzungen durch die Lehrkrifte ausge-
fithrt) werden recht unkritisch tibernommen (Krause, 1990). Vor allem
zwischen dem ersten und zweiten Schuljahr nehmen die Informationen
tiber die Kinder zu (Verdoppelung) (Knéfel, 1990), die in das Selbstbild
des Kindes integriert werden (Krause, 2004, S. 60). Krause macht jedoch
darauf aufmerksam, dass in ihren Studien 15 Prozent der Kinder vor
Schulbeginn ein eher negatives Selbstwertgefiihl haben. 30 Prozent der-
jenigen Kinder, die am Grundschulende grofde Lernschwierigkeiten hat-
ten, hatten bereits vor Schulbeginn ein eher niedriges Selbstwertgefiihl
(Krause, 2004, S. 60).
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Harter (2012, S. 680) teilt die Altersspanne, in der Kinder die Transition
in Deutschland erleben, in die mittlere bis spite Kindheit (8 bis 10 Jahre)
und die frithe Adoleszenz (11 bis 13 Jahre) ein. Am Ende der Periode 1
kann eine Internalisation nach der Selbstbestimmungstheorie stattfin-
den, dabei konnen sich Kinder kritisch mit ihrem Selbst auseinanderset-
zen (Harter, 2012, S. 689). Selbstbewertungen werden in diesem Alter re-
alistischer, aber auch negativer durch soziale Vergleiche. Kinder kénnen
ihr globales Selbstwertgefiihl verbal ausdriicken (Harter, 1999). Beziige
zu Einflissen, die ihr Selbstwertgefiihl verindern, kénnen gezogen wer-
den (Harter, 2012, S. 690-691). In Phase 2 (11 bis 13 Jahre) steigt die Fi-
higkeit zur Selbstreflexion an. Die Transition kann die Wahrnehmung
der schulischen und sozialen Kompetenz verindern (Harter, 1996). Vor
allem unrealistische Selbstbewertungen kénnen zum Problem werden.
Eine Mehrheit der Kinder dieser Altersspanne gibt an, dass sie ihr Selbst-
wertgefiihl aus dem wahrgenommenen Aussehen bzw. Auftreten ziehen
(Harter, 2012, S. 694-696).

Das Selbstwertgefiihl ist neben der Motivation ein zentraler Faktor fiir
Transitionen. Dabei erbringen Studien zum Selbstwertgefiihl jedoch un-
terschiedliche Ergebnisse (Cantin & Boivin, 2004, S. 561; van Ophuysen,
2018, S. 128). Die unterschiedlichen Ergebnisse sind wie auch bei der Mo-
tivation auf unterschiedliche Designs, Kontexte und Stichproben der Stu-
dien zuriickzufithren (Cantin & Boivin, 2004, S. 561).

Es existieren Studien, die keine Verinderungen wihrend der Transition
beim Selbstwertgefiihl feststellten (zum Beispiel Abramowitz, Peterson,
& Schulenberg, 1984). Negative Verinderungen des Selbstwertgefiihls
konnte zum Beispiel die Studie von Wigfield, Eccles, Iver, Reuman und
Midgley (1991) oder die Studie von Eccles und Midgley (1989) feststellen.
Dies jedoch in den USA, wo die Transition zu einem spiteren Zeitpunkt
stattfindet als in Deutschland (nach der sechsten Klasse) und auch nicht
mit einer leistungsbezogenen Selektion verbunden ist (Watermann, Klin-
gebiel & Kurtz, 2010, S. 356). Deshalb sind diese Studien nicht direkt
ubertragbar auf deutsche Verhiltnisse. Innerhalb der siebten Klasse, also
nach der erfolgten Transition, stieg das Selbstwertgefiihl in diesen Stu-
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dien wieder an. Das Absinken des Selbstwertgefiihls erkliren sich die Au-
toren vor allem mit dem sozialen Umfeld, das sich bei der Transition stark
verindert (Wigfield, Eccles, Iver, Reuman & Midgley, 1991, S. 559).
Schmidt (1958, S. 288-289) erwihnt in seinem Buch, dass eine geschei-
terte Transition im Zusammenhang zu einem erschiitterten Selbstver-
trauen stehen kann.

Auch Cantin und Boivin (2004, S. 567) untersuchten das Selbstwertgefiihl
von der Grundschule zur Junior High School mit dem Ergebnis eines Ab-
sinkens des Selbstwertgefiihls. Dieser Prozess dauerte die ersten zwei
Jahre nach der Transition an. Die Autoren fragten sich, auf welche Fakto-
ren der Verlauf nach der Transition zurtickzuftihren sei und verlangten
nach Studien, die Zusammenhinge zur schulischen Kompetenz und zur
sozialen Akzeptanz erheben, was sie ebenfalls in ihrer Studie erfassten
(Cantin & Boivin, 2004, S. 568).

Valtin und Wagner (2004) fanden dagegen heraus, dass Kinder, die auf
ein Gymnasium wechselten, in der Gesamtschau eine Steigerung ihres
Selbstwertgefiithls zeigten (van Ophuysen, 2018, S. 128). Grundsitzlich
sind jedoch Schiiler/-innen von Gymnasien bei der Transition stirker in
ihrem Selbstwertgefiihl bedroht als Schiiler/-innen der Haupt- bzw. Re-
alschulen, da das Leistungsniveau innerhalb der Klasse an Gymnasien
hoher ist und damit auch Vergleiche mit Mitschiilern anders ausfallen.
Der sogenannte , Big-fish-little-pond*“- Effekt (Marsh, 1987) fillt am Gym-
nasium dementsprechend stirker aus. Dieser Effekt beschreibt die Ab-
nahme des Fihigkeitsselbstkonzepts von Kindern bei der Transition, da
Vergleiche mit Mitschiilern in einer leistungsstarken Klasse am Gymna-
sium anders ausfallen als in einer leistungsheterogeneren Grundschul-
klasse. Auch der Leistungsdruck ist an Gymnasien héher als an anderen
Schulformen (Knoppick, Becker, Neumann, Maaz & Baumert, 2015, S. 7).
Das generelle Selbstwertgefiihl hat sich in dieser Studie als abhingig von
der Schulform gezeigt (Valtin & Wagner, 2004).

Viele Untersuchungen betonen interindividuelle Unterschiede bei der

Entwicklung und gehen somit auf die individuelle Entwicklung ein (El-
ben, Lohaus, Ball & Klein-Hessling, 2003; Jindal-Snape & Miller, 2008).
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Jindal-Snape und Miller (2008) fithren die individuellen Unterschiede auf
die sozialen Riickmeldungen von Mitschiilern, Lehrkriften, etc. zuriick
und deren individueller Deutung (Jindal-Snape & Miller, 2008, S. 227).
Dabei ist eine Forderung der Autoren an Lehrkrifte, sensibel und auf-
merksam mit ihren Auerungen umzugehen, um hier keine Gefahren
fuir das Selbstwertgefiihl der Kinder zu erzeugen. Auflerdem sei es sinn-
voll, so die Autoren der Studie, dass Lehrkrifte mehr Wissen fiir eine Di-
agnostik eines geringen Selbstwertgefiihls bei Kindern erwerben. Die
Studie von Miller und Moran (2005) zeigte, dass Lehrkrifte an dieser
Stelle noch Potential haben. Lehrkrifte sollten dariiber hinaus, so Jindal-
Snape und Miller, {iber die individuellen Selbstwertkontingenzen der
Kinder Bescheid wissen (Jindal-Snape & Miller, 2008, S. 229).

Exkurs: Die Corona-Pandemie und ihre theoretische Einord-
nung in die Transitionsforschung und deren bedeutende
Konstrukte

Carle (2004, S. 30) unterscheidet zwischen Bildungsiibergingen und Le-
benstibergingen. Bei Bildungsiibergingen ist der wesentliche Differen-
zaspekt zu den Lebensiibergingen derjenige der beteiligten Bildungsin-
stitutionen, wie bei dieser hier prisentierten Studie die Grundschule und
die weiterfithrende Schule. Die Corona-Pandemie kann zum einen den
Lebensiibergingen zugeordnet werden. Lebensiiberginge sind Gesche-
hen, bei denen sich das Selbst intensiv weiterentwickeln kann (Carle,
2004, S. 39). Zum anderen kamen bei der Corona-Pandemie auch Ein-
fliisse auf Bildungseinrichtungen deutlich zum Tragen. So kann man die
Corona-Pandemie beiden Formen zuordnen. Daher wird in dieser Studie
bei der Corona-Pandemie von einer Transition gesprochen, da auch hier
die entwicklungspsychologische Fragestellung im Vordergrund steht.
Wenn man die zwei Merkmale nach Hopson und Adams (1976, S. 6) fiir
eine Transition zugrundelegt, bestitigt dies die Einordnung der Pande-
mie als Transition. Zum einen muss demnach ein Bewusstsein bei den
Subjekten fiir eine Diskontinuitit vorhanden sein und zum zweiten miis-
sen neue Verhaltensmuster erforderlich sein. Beides trifft auf die Pande-
miesituation zu. Nach den beiden Autoren ist die Pandemie eine ,nicht
vorhersehbare-nicht freiwillige” Transition.
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Unter dem Typus der Lebenserfahrung werden bei der Theorie nach Fil-
lip und Aymanns (2018) Phinomene wie zeitgeschichtliche Ereignisse
und kollektive Traumata gefasst (Fillip & Aymanns, 2018, S. 51). Diese
konnen bei unterschiedlichen Altersgruppen verschiedene Effekte nach
sich ziehen (Fillip & Aymanns, 2018, S. 53). Es hat eine hohe Bedeutung
fur das Individuum, wann genau dieses Ereignis in der eigenen Lebens-
spanne auftritt.

Konkrete Studien zu den Effekten der Corona-Pandemie auf die (intrinsi-
sche) Motivation und das Selbstwertgefiihl im schulischen Kontext liegen
bislang noch nicht vor. Nach dem Schulbarometer von 2020 gaben 52 Pro-
zent der befragten Schiiler/-innen an, dass sie sich durch die Corona-Pan-
demie (eher) belastet fithlen (Huber, Guinther, Schneider, Helm, Schwan-
der, Schneider & Pruitt, S. 11). In einer Studie zur Autonomieférderung
vor und wihrend der Corona-Pandemie konnten keine nennenswerten
Verinderungen festgestellt werden (Scherrer & Carmignola, 2021). Zur
Motivation unter den Corona-Bedingungen lassen sich in den bisherigen
Studien nur Aussagen treffen zur generellen Motivation, aber nicht zu
deren Art. So berichten Helm, Huber und Loisinger (2021, S. 266) in ih-
rem Review von einem Anteil von 37 bis 70 Prozent Schiiler/-innen, die
angaben (eher) gerne oder sehr gerne im Fernunterricht zu lernen. Bei
einigen Studien (zum Beispiel Baier & Kamenowski, 2020) zeigte sich,
dass die Motivation bei Gymnasiasten niedriger war als bei Schiiler/-in-
nen anderer Schularten.

In diesem Kapitel wurde der Begriff Transition eingefiihrt, da diese hier darge-
stellte Studie eine entwicklungspsychologische Perspektive einnimmt. Innerhalb
der Transitionsforschung ldsst sich diese hier prisentierte Arbeit in verschiedene
Theorien und Modelle einordnen. Das Modell der Bewidltigungskompetenz
(Munser-Kiefer & Martschinke, 2018) fokussiert den Ansatz, dass mithilfe so-
zialer Ressourcen (Mentoren des Forderprojektes WEICHENSTELLUNG fiir
diese hier vorgestellte Arbeit) die individuellen Ressourcen der Kinder (in dieser
hier prisentierten Studie die (intrinsische) Motivation und das Selbstwertge-
fiihl) unterstiitzt werden kénnen, um die Transition zu bewdltigen. Diese Un-
terstiltzung erfolgt im Projekt WEICHENSTELLUNG unter anderem mit der
Feedbackmethode Bildungs- und Lerngeschichten. Die Theorie der kritischen
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Lebensereignisse (Fillip & Aymanns, 2018) thematisiert ebenfalls die Bewilti-
gung von Transitionen, betont aber stirker das individuelle Erleben der Kinder
und die Beriicksichtigung der individuellen Voraussetzungen. Diesem Aspekt
wird in dieser hier dargelegten Studie nachgegangen, indem ein starker Fokus
auf der individuellen Wahrnehmung der Feedbackmethode im Zusammen-
hang mit den individuellen Voraussetzungen gelegt wird (siehe Kapitel 3). Das
iibergeordnete Ziel der hier prisentierten Studie, was auch im Zentrum der
Theorie der kritischen Lebensereignisse steht, ist die Passung zwischen dem In-
dividuum und seiner Umwelt. Dies wird bei dieser hier vorgestellten Studie fiir
die Transition untersucht anhand der Analyse der individuellen Wahrneh-
mung der Feedbackmethode und der Befriedigung der grundlegenden psycholo-
gischen Bediirfnisse. Das dritte Modell, das aus der Transitionsforschung fiir
diese hier dargestellte Arbeit verwendet wurde, ist das Modell nach Hopson und
Adams (1976). Das Modell eignet sich gut, da es das Selbstwertgefiihl als be-
stimmend fiir den Verlauf einer Transition setzt. AufSerdem betonen die Auto-
ren des Modells ebenfalls die mogliche Entwicklung des Individuums wihrend
des Prozesses der Transition und deren grundsdtzliche pidagogische Gestal-
tungsmoglichkeit.

Die Selbstbestimmungstheorie der Motivation als zentrale Metatheorie dieser
hier prisentierten Studie differenziert das Konstrukt Motivation in unter-
schiedliche Arten der Motivation je nach Grad an Selbstbestimmung. Wesent-
lich fiir die Theorie sind die drei grundlegenden psychologischen Bediirfuisse,
das Bediirfnis nach Autonomieerleben, das Bediirfnis nach Kompetenzerleben
und das Bediirfnis nach sozialer Eingebundenheit. Das Ziel dabei ist es eine
Umgebung bereitzustellen, die moglichst alle drei Bediirfuisse bestmaglich for-
dert. So entsteht ein allgemeines Wohlergehen, die intrinsische Motivation wird
gefordert und Prozesse der Internalisation innerhalb der extrinsischen Motiva-
tion werden ebenfalls unterstiitzt. In der Organismic Integration Theory, einer
der Mini-Theorien der Selbstbestimmungstheorien, werden die Unterformen
der extrinsischen Motivation, die Internalisierungsprozessen unterliegen, be-
schrieben. Die Unterformen sind der externale Regulationsstil, der introjizierte
Stil, der mit den Selbstwertkontingenzen in engem Zusammenhang steht, der
identifizierte Motivationsstil und letztlich der integrierte Regulationsstil. Der
integrierte Stil ist derjenige der mit einem hoch autonomen Verhalten einher-
geht. Bislang ist der intrinsische Motivationsstil bei der Transition untersucht
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worden. Diese hier prasentierte Studie untersucht dagegen zusdtzlich die Un-
terformen der extrinsischen Motivation bei der Transition fiir die entsprechende
Stichprobe. Fiir den intrinsischen Stil wurde in Studien ein Absinken nach der
Transition festgestellt, besonders stark an Gymnasien und dort vor allem beim
Bediirfnis nach Kompetenzerleben (Watermann, Klingebiel & Kurtz, 2010;
Gotifried, Fleming & Gottfried, 2001; Watt, 2004).

Selbstwertkontingenzen stehen wie schon erwihnt vor allem mit dem introji-
zierten Regulationsstil in Zusammenhang, wie die Studie von Van der Kaap-
Deeder, Wouters, Verschueren, Briers, Deeren und Vansteenkiste (2016) zeigt
und damit die theoretischen Annahmen der Selbstbestimmungstheorie stiitzt.
Selbstwertkontingenzen fordern die Entstehung eines fragilen Selbstwertgefiihls
(Crocker & Park, 2012) und werden auch innerhalb der Theorie zu den kriti-
schen Lebensereignissen diskutiert (Fillip & Aymanns, 2018). Zwischen der
Selbstwerthéhe und dem Vorhandensein von Selbstwertkontingenzen bestehen
kaum Korrelationen (Crocker & Wolfe, 2001). In dieser hier dargestellten Ar-
beit wird nicht nur zwischen einem echten und einem kontingenten Selbstwert-
gefiihl unterschieden, wie das die Selbstbestimmungstheorie vornimmt, sondern
es wird das Modell von Crocker & Wolfe (2001) zum kontingenten Selbstwert-
gefiihl hinzugezogen, das die Kontingenzen in Unterformen differenziert und
somit eine bessere empirische Priifbarkeit sicherstellt und ein mehrdimensiona-
les Verstindnis einnimmt, der diese hier prasentierte Studie folgt. Die Studien-
lage zur Entwicklung des Selbstwertgefiihls bei der Transition ist widerspriich-
lich. Festzuhalten bleibt, dass das Selbstwertgefiihl von einer Instabilitit und
Fragilitdt bei der Transition aufgrund der sich dndernden Umgebung bedroht
ist (Hopson & Adams, 1976; Wigfield, Eccles, Iver, Reuman & Midgley, 1991;
Schmidt, 1958; Cantin & Boivin, 2004). Diese Gefahr ist grundsdtzlich am
Gymnasium am héchsten (Knoppick, Becker, Neumann, Maaz & Baumert,
2015). Besonders bedeutsam fiir diese hier dargelegte Arbeit ist die Betonung
des individuellen Verlaufs und dessen Abhingigkeit von sozialen Riickmeldun-
gen und deren Deutungen (Jindal-Snape und Miller, 2008). Bei diesem Ver-
standnis setzt diese hier prisentierte Untersuchung an, indem mit der Feed-
backmethode Bildungs- und Lerngeschichten die Wahrnehmung dieser bei den
Kindern wihrend der Transition analysiert wird. Das Ziel dabei ist eine selbst-
bestimmte Weiterentwicklung der Kinder bei der Transition zu férdern, indem
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ein starker Fokus auf Reflexionsprozesse mithilfe der Feedbackmethode gelegt
wurde (Carle, 2004).

Die Corona-Pandemie kann als eine weitere Transition aufgefasst werden, die
die Kinder in dieser hier prisentierten Studie zu bewdltigen hatten. Damit
kann man von ,mehrfach verschrinkten Transitionen ausgehen, wie Denner
und Schumacher (2014) es bezeichnen, wenn mehrere Transitionen parallel
zu bewiltigen sind. Es ist insgesamt von einer eher belastenden Situation durch
die Corona-Pandemie fiir die Kinder und damit von negativen Effekten auf
beide Konstrukte auszugehen (eindeutige Ergebnisse liegen bislang aber nicht
vor).
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3 Forderung des Selbstwertgefiihls und der (intrinsischen)
Motivation mithilfe von Bildungs- und Lerngeschichten bei
der Transition Grundschule — weiterfihrende Schule im Pro-
jekt WEICHENSTELLUNG

Nachdem im vorangegangenen Kapitel die beiden psychologischen Konstrukte,
die fiir die Transition und fiir diese hier prisentierte Studie wesentlich sind,
beschrieben wurden, geht es im folgenden Kapitel um die pidagogische Forde-
rung dieser Konstrukte bei der Transition. Diese pidagogische Begleitung wurde
in der hier dargestellten Studie mit den Bildungs- und Lerngeschichten vorge-
nommen und deren Wirkung bzw. Wahrmehmung in Bezug auf beide Kon-
strukte durch die untersuchten Kinder analysiert. Um in die Methode der Bil-
dungs- und Lerngeschichten einzufiihren, werden zundchst deren grundlegen-
den Prinzipien dargestellt. Da vor allem die Wahrnehmung (und damit ver-
mittelt die Wirkung) der Bildungs- und Lerngeschichten durch die Kinder im
Fokus steht, wird diese in Bezug zum Angebot-Nutzungs-Modell der Pddagogik
beschrieben und weitere bedeutende Einflussfaktoren wie die Lernvoraussetzun-
gen angefiihrt. Anschliefiend wird die Methode in die Forschung zu Feedback
im padagogischen Kontext eingeordnet, da dies den Schwerpunkt der Bildungs-
und Lerngeschichten in dieser hier vorgestellten Arbeit darstellt. Auch dabei liegt
der Schwerpunkt auf der Wahrnehmung von Feedback. Passend dazu wird die
Cognitive Evaluation Theory, eine der Mini-Theorien der Selbstbestimmungs-
theorie, im Anschluss dargestellt, die die Wahrnehmung von Feedback in Zu-
sammenhang zur (intrinsischen) Motivation setzt. Auch das Selbstwertgefiihl,
als zweites bedeutendes Konstrukt bei der Tranmsition zur weiterfiihrenden
Schule, wird dargestellt und zwar inwiefern es durch die Bildungs- und Lern-
geschichten gefordert werden kann. Das Kapitel abschliefend wird die konkrete
Umsetzung der Bildungs- und Lerngeschichten im Projekt WEICHENSTEL-
LUNG in dieser hier vorgestellten Studie beschrieben.
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3.1 Der Ansatz der Bildungs- und Lerngeschichten
3.1.1 Grundlegende Prinzipien des Ansatzes
a) Das Curriculum , Te Whariki“

1991 startete ein neuseelindisches Projektteam um die Erziehungswis-
senschaftlerin Margaret Carr ein neues nationales Curriculum fiir den
Elementarbereich zu entwickeln. 1995 startete das begleitende For-
schungsprojekt des Teams ,Assessing Children’s Experiences in Early
Childhood*“, dass das Konzept der Bildungs- und Lerngeschichten entwi-
ckelte. Das Verfahren wurde in die Praxis getragen und mit diesen Erfah-
rungen weiterentwickelt (Carr, 2001, S. 96).

1996 wurde das neuseelindische Curriculum mit dem Namen , Te Wha-
riki“ veroffentlicht (May & Carr, 1998, S. 7; Carr, 2004, S. 39). 2017 wurde
das Curriculum aktualisiert. Der Begriff Te Whariki bedeutet in der Lan-
dessprache der Ureinwohner Neuseelands, den Maori, ,gewebte Matte“
(Carr, 2004, S. 39). Ein Strang dieser Matte stellt symbolisch das Wohlbe-
finden dar, das in der Selbstbestimmungstheorie ebenfalls einen zentra-
len Faktor darstellt (siehe Kapitel 2). Auch das Zugehorigkeitsgefiihl, ei-
nes der drei psychologischen Grundbediirfnisse, ist ein wesentlicher
Strang im neuseelindischen Curriculum und im Symbolbild der geweb-
ten Matte (Carr, 2004, S. 43). Ein weiteres zentrales Prinzip des Curricu-
lums ist das des kompetenten Lernenden (Carr, 2004, S. 40), womit das
Bediirfnis nach Kompetenzerleben in Verbindung steht.

In Te Whariki (Ministry of Education, 1996, S. 9) werden die Hauptziele
des Curriculums folgendermafen definiert:

J[-..] to grow up as competent and confident learners and communica-
tors, healthy in mind, body, and spirit, secure in their sense of belonging

and in the knowledge that they make a valued contribution to society.“
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Das Curriculum (und damit die gewebte Matte) soll von den Lernenden
selbst ,gewebt” werden (Schneider & Gruber, 2019, S. 18). Auf dem
neuen Curriculum von 2017 ist die Matte auf das Titelblatt gedruckt wor-
den und verdeutlicht somit deren Bedeutung. Die grundlegenden Kon-
zepte bzw. Verstindnisse des Curriculums Te Whariki werden im Fol-
genden zusammengefasst dargestellt (nach May & Carr, 1998, S. 9-10).

¢ Bild der gewobenen e nicht an feste ¢ Wohlbefinden
Matte, auf der alle Altersgrenzen « Zugehorigkeitsgefiihl
stehen gebunden

e Partizipation

everschiedene Muster e Individualitat * Kommunikation
e Gesprache, Reflexion, e Kontextgebundenheit « Exploration
Bewertung

e Spinnennetz als Modell
--> Entwicklung zur
Komplexitat

Abbildung 8: Das neuseelidndische Curriculum Te Whariki und dessen Schwerpunkte

Die funf Stringe des Verfahrens werden von manchen Forschenden als
Grundbediirfnisse angesehen (zum Beispiel Metzinger, 2011; Schulz &
Frisch, 2018, S. 8). Mit Bezug zur Selbstbestimmungstheorie ist zu sehen,
dass in allen Stringen die drei grundlegenden psychologischen Bediirf-
nisse (Bediirfnis nach Kompetenzerleben, Bediirfnis nach sozialer Einge-
bundenheit, Bediirfnis nach Autonomieerleben, siehe Kapitel 2) und die
Motivationsstile eine Rolle spielen: Zugehdrigkeitsgefithl (Bediirfnis
nach sozialer Eingebundenheit), Wohlbefinden (alle drei Bediirfnisse),
Exploration (intrinsische Motivation, alle drei Bediirfnisse), Kommunika-
tion (Bediirfnis nach sozialer Eingebundenheit) und Partizipation (Be-
duirfnis nach sozialer Eingebundenheit). Der Begriff Motivation selbst
kommt im Curriculum nicht vor. Aber Begriffe, die in der Selbstbestim-
mungstheorie von zentraler Bedeutung sind, wie Kompetenz, Wohlbefin-
den, Selbstwertgefiihl werden genannt und werden hauptsichlich in dem
ersten Strang Wohlbefinden eingeordnet (Ministry of Education, 1996, S.
46).
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Vier Prinzipien, die im Curriculum benannt werden, lauten die Ermich-
tigung (Empowerment) zum Lernen, die ganzheitliche Entwicklung (Ho-
listic development), Familie und Gemeinde (Family and community) und
zuletzt Beziehungen (Relationships) (Leu, Flimig, Frankenstein, Koch,
Pack, Schneider & Schweiger, 2007, S. 21). Das Curriculum wurde explizit
zweisprachig verfasst (in der aktuellen Auflage von 2017 wurde das Cur-
riculum sogar in zwei verschiedenen Auflagen veréffentlicht), um die
Wertschitzung fiir die Tradition und Kultur der Maori deutlich zu ma-
chen.

b) Der neue Ansatz der Bildungs- und Lerngeschichten als Assessment-
verfahren

In Deutschland wurden die Bildungs- und Lerngeschichten das erste Mal
vom Deutschen Jugendinstitut von 2004 bis 2007 im Auftrag des Famili-
enministeriums adaptiert und unter dem Namen Bildungs- und Lernge-
schichten in Deutschland bekannt (Leu, Flimig, Frankenstein, Koch,
Pack, Schneider & Schweiger, 2007; Graf, 2009, S. 2; Schulz & Frisch,
2018, S. 7). Da im Begrift Bildungs- und Lerngeschichten das Wort ,Bil-
dung” erscheint, wird damit der ganzheitliche Bildungsanspruch des Ver-
fahrens deutlich (Schulz & Frisch, 2018, S. 7). Im Elementarbereich wur-
den die Bildungs- und Lerngeschichten durch das Marie Meierhofer Insti-
tut fiir das Kind begleitend zur Umsetzung evaluiert (Simoni & Wust-
mann Seiler, 2013).

Das Konzept der Bildungs- und Lerngeschichten (im englischen ,learn-
ing stories“) entstand in Neuseeland durch die Kritik an bisherigen Be-
wertungsverfahren und -verstindnissen im Elementarbereich (Carr,
2001). Vor allem die Beurteilung, ob ein Kind schulfihig ist oder nicht,
die anhand von Checklisten getroffen wurde, wurde von Carr (2001, S. 1)
kritisiert. Sie selbst bezeichnete es als ein ,folk model“ der Bewertung, als
ein ,Volksmodell“ bzw. als ein ,iibliches“ Modell (Carr, 2001, S. 2). Carr
spricht von einem divergenten Verstindnis von Bewertung im Gegensatz
zu dem bisherigen konvergenten Verstindnis. Ein divergentes Verstind-
nis betont die Perspektive des Lernenden, das Verstehen, und bindet ne-
ben der Lehrkraft den Lernenden mit ein (Carr, 2001, S. 2). Der Ansatz
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ist grundsitzlich ressourcen- und prozessorientiert (Pomeranets, 2012, S.
30).

Tabelle 4: Unterschiede anhand verschiedener Dimensionen des bisherigen Modells der
Bewertung und des Konzepts der Bildungs- und Lerngeschichten (nach Carr, 2001, S. 3)

Bisheriges Modell Modell Bildungs- und
Lerngeschichten
Ziel Messung von Erweiterung des Lernens
Kompetenzen anhand von
Checklisten (am Beispiel
des Schuleintritts)
Blick auf... Schulische Fihigkeiten, Lerndispositionen
kontextfrei und ohne
Zusammenhang
Fokus Defizite, Fiillung von Anerkennung, Erweiterung
Liicken von Lerndispositionen
Giiltigkeit Objektive Beobachtungen Interpretierte
Beobachtungen,
Diskussionen und
Ubereinkiinfte
Fortschritt Hierarchien von Ansteigende komplexe
Fihigkeiten Partizipation
Verfahren Checklisten Lerngeschichten
Wert fuir Fachkrifte Uberwachung von externen Zur Kommunikation mit
Stellen vier ,Seiten“: Kinder, Eltern,
Kollegen und sich selbst

In der neuseelidndischen Kita-Praxis werden die Bildungs- und Lernge-
schichten oft als einziges Assessmentverfahren eingesetzt, auch wenn im
neuen Curriculum von 2017 betont wird, dass die Bildungs- und Lernge-
schichten nicht als einziges Assessmentverfahren verwendet werden
miissen (Wanoa & Johnston, 2019, S. 91).

c) Lerndispositionen

Lerndispositionen spielen eine zentrale Rolle im Ansatz der Bildungs-
und Lerngeschichten. Carr (2001) betont dabei den Aspekt der ,respon-
sive and reciprocal relationships between the individual and the environ-
ment“ (Carr, 2001, S. 22). Dabei lassen sich Parallelen zur Selbstbestim-
mungstheorie der Motivation ziehen (siehe Kapitel 2), die ebenfalls die
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Wechselwirkung zwischen dem Individuum und der sozialen Umwelt be-
tont. Die Lerndispositionen sollen zum einen in den Bildungs- und Lern-
geschichten als Lernergebnisse ,vermessen® und zum anderen durch die
Bildungs- und Lerngeschichten verbessert werden (Carr, 2001, S. 101;
Carr, 2004, S. 44). Diese hier prisentierte Studie befasst sich lediglich mit
dem zweiten Aspekt.

Die Definition von Lerndispositionen nach Carr (2001) setzt sich aus vier
Elementen zusammen. Carr bezieht sich auf Katz (1993), wenn sie Lern-
dispositionen als Konstrukt aus Motivation und situierten Lernstrategien
definiert.

LEARNING OUTCOMES
1 Skills and knowledge
2 Skills and knowledge + intent = learning strategies
3 Learning strategies + social partners and practices + tools = situ-

ated learning strategies

4 Situated learning strategies + motivation = learning dispositions

Abbildung 9: Elemente der Lerndispositionen (nach Carr, 2001, S. 5)

Die drei Hauptelemente der Lerndispositionen, Motivation, Fihigkeiten
und Situations- bzw. Umweltbezug werden aus der Perspektive des Ler-
nenden als ,ready, willing” und ,able“ umschrieben (Carr, 2001, S. 9). Die
zwei Konstrukte, die im Mittelpunkt dieser hier prisentierten Studie ste-
hen, (intrinsische) Motivation und das Selbstwertgefiihl, sind unter den
ersten beiden zu subsumieren (ready und willing). Carr (2001, S. 21) fasst
die beiden Elemente ready und willing mit dem Begriff ,eager zusam-
men, was mit ,erpicht“, ,begierig“ oder ,gespannt“ iibersetzt werden
kann. Diese Begriffe stehen im Zusammenhang mit dem Verstindnis der
intrinsischen Motivation nach der Selbstbestimmungstheorie der Motiva-
tion (siehe Kapitel 2).
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Nach Katz (1988, S. 30) sind Lerndispositionen Tendenzen von Lernen-
den auf Situationen in bestimmter Art und Weise zu reagieren bzw. zu
antworten. Diese Reaktionen hingen nach dem Verstindnis der Selbst-
bestimmungstheorie der Motivation von den drei grundlegenden psycho-
logischen Bediirfnissen ab.

In nachfolgender Tabelle sind die fiinf Lerndispositionen der Bildungs-
und Lerngeschichten (aufgegliedert nach den beiden Elementen ready
und willing) mit Bezug zu den beiden Konstrukten (intrinsische) Motiva-
tion und Selbstwertgefiihl aufgefiihrt.
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Tabelle 5: Die fiinf Lerndispositionen der Bildungs- und Lerngeschichten und ihr Bezug
zu Konstrukten dieser hier vorgestellten Arbeit (nach Carr, 2001, S. 24-25)

Being ready, Beziige v Being wiliing, Children are Beziige zu
Children are develaging... Motivation developing... Motivotion
und Selbst- und Selbst-
wertgefiihl wertgefiihl
Taking an in- interests; Intrinsische & preparednass to Erfullung der
terest expectations that Maotivation recognise, select or drei Grund-
people, places and construct interests. bedirfnisse;
things can be in this place, to Internalisie-
interesting; a view make connections rung
of seff as between artefacts,
interested and activities and
interesting social identities
across places
Being invol- rezdiness to be Bedirfnis infarmed Internalisie-
wed invalved, pay nach soziz- judgements about rung
attention, for a ler Einge- the safety and
sustained length of bundenheit; trustworthiness of
time; = view of self Irternalisie- the local
as somecne wha rung environment
gets involved
persisting enthusiasm for Bediirfnis sensitivity to Internalisie-
with persisting with nach Kom- plzces and rung
difficulty or difficulty or petenzerle- occasions inwhich
uncertainty uncertainty; ben; echtes it iz worthwhile to
assumptions sbout Salbstwert- tackle difficulty or
risk and the role of gefiihl uncertainty and to
making 2 mistake resist the routine

in l=arning; a view
of self as someone
who persists with

difficulty and

uncertainty
communi- the inclination to Bedirfnis responsestoa Bediirfnis
cating communicate with nach sozia- climate in which nach soziz-
with others others in one ar ler Einge- children hawe their ler Einge-

more of 100 bundanheit say and are bundanhsit

languzges’ liztened to

[Edwards, Gandini & Forman,

1993), to express

ideas and feelings;

aview of seffaz a
communicator

taking & habit of taking Irternalisie- recognition or Internalisie-

responsibi- responsibility in a rung; identifi- construction of rung; identifi-

lity/ range of ways, to zierter Regu- ‘opportunities to zierter Regu-

taking take another point |ationsstil; take responsibility lationsstil;

anather point of view, to Salbstwert- Selbstwert-

of view recognise justice kontingenz. kontingenz
and to resist LWerte”; Be- LWere”; Be-
injustice; a view of diirfnis nach dirfnis nach
self and others as sozialer Ein- sozialer Ein-
citizens with rights. gebunden- gebundan-
znd heit hiit
responsibilities

Lerndispositionen in einer ressourcenorientierten Art wahrzunehmen
und riickzumelden wirkt auf vielfiltige Weise auf Kinder. So vergleichen
sich Kinder weniger negativ mit anderen Kindern. Diese negativen Ver-
gleiche fithren oft zu Beeintrichtigungen des Selbstwertgefiihls, die so-
mit weniger stark ausfallen (Carr, 2001, 75-76). Die soziale Bezugsnorm
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spielt allgemein eine untergeordnete Rolle in diesem Verfahren, da Ver-
gleiche mit anderen Kindern nicht vorgesehen sind.

Die Lerndispositionen koénnen sich gegenseitig iiberschneiden sowie pa-
rallel auftreten (Leu, Flimig, Frankenstein, Koch, Pack, Schneider &
Schweiger, 2007, S. 54; Carr, 2001, S. 97). Eine andere Perspektive ist die
der Sequenzierung, das heifdt, dass die Lerndispositionen nacheinander
in Erscheinung treten und aufeinander aufbauen (Carr, 2001, S. 97).

Carr (2001, S. 180) zitiert Perkins, Jay und Tishman (1993, S. 18) und fiigt
selbst die Anmerkung bei (siehe Zitat), dass das Gesagte im Zitat nicht
nur fiir gutes Denken gelte, sondern ebenso fiir das Lernen und fiir Be-
wertungen im Allgemeinen.

J[---] Yes, dispositions inevitably include reference to things that are ge-
nuinely hard to pin down: motivations, affect, sensitivities, values and
the like. But these factors exert no less of an influence on behavior
simply because they are hard to define, and we have argued that they
must figure prominently in a full account of good thinking (and learn-

ing, and assessment — my addition) [...J“.

In der Theorie der drei Autoren Perkins, Jay und Tishman werden Dispo-
sitionen in drei Konzepte unterteilt: neben den Fihigkeiten sind dies Nei-
gungen und Sensitivititen (Perkins, Jay & Tishman, 1993, S. 4). Hier ist
mit Bezug zur Selbstbestimmungstheorie der Motivation das Element der
Neigungen zentral. Wobei Carr und Claxton (2002, S. 11) deutlich ma-
chen, dass fiir sie keine Fihigkeiten zu den Lerndispositionen zihlen soll-
ten. Nach Leu (2002, S. 23; Flimig, Frankenstein, Koch, Pack, Schneider
& Schweiger 2007, S. 49) sind Lerndispositionen grundlegende Voraus-
setzungen fiir Lernprozesse.

In dem sogenannten , Eisberg-Modell“ zeigt Carr (1998, zitiert nach Leu,
Flimig, Frankenstein, Koch, Pack, Schneider & Schweiger, 2007, S. 51)
Zusammenhinge auf zwischen den Lerndispositionen (als Spitze des Eis-
bergs dargestellt) und den Stringen des Curriculums (die unterhalb des
Meeresspiegels liegen). Die Lerndispositionen sind sichtbar und deshalb
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in den Bildungs- und Lerngeschichten gut zu dokumentieren und im Vor-
feld zu beobachten. Die Stringe dagegen sind Voraussetzungen, damit
Kinder die jeweilige Lerndisposition entwickeln und zeigen kénnen. So
konnen die Stringe auch als Bediirfnisse gesehen werden, dhnlich den
psychologischen Grundbediirfnissen. Somit fuigt sich dieses Modell gut
in die Grundannahmen der Selbstbestimmungstheorie ein.

d) Weitere Grundsitze des Verfahrens

Die Bildungs- und Lerngeschichten werden von Carr (2001, S. 95) zu den
,2formativen“ Assessmentverfahren gezihlt. Das Verfahren der Bildungs-
und Lerngeschichten stellt Beobachtungen im schulischen bzw. elemen-
tarpiddagogischen Alltag dar, die aufeinander aufbauend eine Serie von
individuellen Momentaufnahmen von Kindern prisentieren und sich da-
bei auf mindestens eine der fiinf Lerndispositionen beziehen (Carr, 2001,
S. 96).

Die einzelnen Schritte, die bei der Arbeit mit den Bildungs- und Lernge-
schichten zu absolvieren sind, beschreibt Carr (2005, zitiert nach Leu, Fli-
mig, Frankenstein, Koch, Pack, Schneider & Schweiger, 2007, S. 55) mit-
hilfe eines , progressiven Filters“.

Wahrnehmen
Erkennen

Reagieren

Dokumentieren

Feedback-
prozess

Austauschen

Abbildung 10: Der progressive Filter in Bezug zu Feedbackprozessen

Dem breiten ungefilterten , Wahrnehmen*“ zu Beginn folgt ein ,Erken-
nen“. Hier legt die Lehrkraft bzw. pidagogische Fachkraft fest, auf was
sie sich in ihrer Beobachtung fokussieren méchte. AnschlieRend wird der
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Prozess weiter verengt, indem nur auf bestimmte Situationen ,reagiert
wird. In der ,Dokumentation“ anhand einer Lerngeschichte findet ein
weiterer Selektionsprozess statt. Zum Abschluss des Prozesses wird iiber
besondere Merkmale mit dem Kind, den Eltern und den Kollegen disku-
tiert, bevor wiederum eine neue Situation wahrgenommen wird und der
Prozess von vorne startet. Der Prozess, den eine Bildungs- und Lernge-
schichte ausmacht, wird von Carr (2001, S. 101) mit vier , D’s* beschrie-
ben: ,Describing, Discussing, Documenting“ und , Deciding®. In dieser
hier vorgestellten Arbeit wurde besonderes Augenmerk auf die letzten
Teilprozesse des progressiven Filters gelegt, vor allem auf das Dokumen-
tieren und den Austausch mit dem Kind als Bestandteile eines Feedback-
prozesses, da die Bildungs- und Lerngeschichten in ihrer weiteren Funk-
tion als Feedbackmethode untersucht werden.

Grundlage fiir das Feedback ist eine systematische Beobachtung im Vor-
feld. Im Anschluss werden die Beobachtungen zum Zweck der kommu-
nikativen Validierung mit Kollegen besprochen, die das Kind zu anderen
Zeitpunkten beobachtet haben (oder gegebenenfalls zum gleichen Zeit-
punkt, wenn gemeinsam unterrichtet bzw. betreut wird) (Pomeranets,
2012, S. 30).

Beim Dokumentieren ist fiir Praktiker/-innen vor allem der Zeitaspekt
tragend, der gegeniiber dem pidagogischen Wert abgewogen wird. Durch
das Dokumentieren der Beobachtungen werden diese 6ffentlich und per-
manent. Als Rezipienten sind in dieser hier dargestellten Studie nur die
Kinder selbst von Bedeutung, da der Fokus auf der Wahrnehmung der
Kinder liegt, doch Bildungs- und Lerngeschichten sind zusitzlich fiir El-
tern, Lehrkrifte und relevante Gemeindemitglieder von Bedeutung, die
Zugriff darauf haben (Carr, 2001, S. 137).

Wie die Lernumgebung bei den Bildungs- und Lerngeschichten verstan-
den wird, beschreibt Pratt (1994, S. 102) wie folgt:

o[--.] Such environments are distinguished by multiple channels of feed-

back. Participants seek, receive, pay attention to, and respond to mes-

sages of inquiry, encouragement, confirmation, and correction. Such
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feedback is assessment in its broadest sense. At its least formal, and in
some ways its best, it is unobtrusively woven into the fabric of classroom

activity and interaction [...]

Oder wie Carr (2001, S. 157) es bezogen auf das Curriculum beschreibt:
Die Bewertung (Assessment) ist nach dem Verstindnis der Bildungs- und
Lerngeschichten nicht mehr separat zu den Entwicklungen des Curricu-
lums zu sehen, sondern es ist ein Bestandteil davon. Lernen und Lehren
bzw. die Férderung des Lernens geho6rt mit der Bewertung zusammen
und bildet ein Ganzes.

Das Entscheiden (Deciding) wird in dem Konzept der Bildungs- und
Lerngeschichten unter anderem als ein Reagieren verstanden, auch als
ein spontanes und intuitives Antworten bzw. Reagieren auf das Kind. Da-
bei wird von Carr der Begriff des formativen Assessments (,assessment for
learning“, Wanoa & Johnston, 2019, S. 91) verwendet, der auch in
Deutschland seit der Studie von Hattie (2015) sehr an Bedeutung gewon-
nen hat. Carr beschreibt den Begriff folgendermafien:

,[...] Formative assessment keeps track and advises the participants
about some of the alternative directions for further development and
learning [...].“ (Carr, 2001, S. 158)

Carr betont, dass das, was Piddagogen im Alltag entscheiden, oft ,einfach
geschieht, ohne dass dies notiert oder in irgendeiner Form dokumentiert
wird. Diese Entscheidungen, verstanden als Feedback, wird in den Bil-
dungs- und Lerngeschichten sichtbar gemacht, indem es in den Bildungs-
und Lerngeschichten aufgeschrieben wird (Carr, 2001, S. 164). Das Feed-
back ist nach dem Konzept der Bildungs- und Lerngeschichten so gestal-
tet, wie es auch die aktuelle Forschung zu Feedback als lernforderlich be-
schreibt. Es ist zum Beispiel nicht generalisierend und nicht ausschlief3-
lich auf die Person gerichtetes Lob (zum Beispiel ,Du bist ein guter
Junge“ oder , Du bist klug“) (Carr, 2001, S. 165). Eisner (2000, S. 350-351),
auf den sich Carr bezieht, stellt die Bedeutung eines formativen Assess-
ments gegeniiber eines ,summativen“ Assessments heraus. Eisner be-
griindet dies mit einem deutlich ganzheitlicheren Bild des Kindes als Er-
gebnis als dies zum Beispiel bei einem singulidren Testverfahren moglich

87



wire. Von Schmidt (2018, S. 49-50; Carr & Lee, 2019, S. 15) werden die
Bildungs- und Lerngeschichten als formatives Assessment im Bereich der
informellen Formen eingeordnet.

Wichtig ist weiterhin, dass die Lehrkraft das Kind um Erlaubnis bittet, die
jeweilige Beobachtung durchzufithren und sensibel mit der Situation des
Beobachtens umgeht (Schulz & Frisch, 2018, S. 8). Da narrative Ansitze
wie die Bildungs- und Lerngeschichten durch Interpretationen der Ver-
fassenden gekennzeichnet sind, ist es eine wichtige Frage, wie die Validi-
tit der Bildungs- und Lerngeschichten gesichert werden kann. Carr
(2001) fithrt dazu Prinzipien an (S. 183-184):

1) Transparenz der Daten: Die Daten, die von Beginn an in verschiedener
Weise tiber das Kind gesammelt werden, miissen stets dokumentiert sein
(nicht nur die Bildungs- und Lerngeschichten selbst), so dass alle Betei-
ligten (Eltern, Kollegen, etc.) jederzeit darauf zurfickgreifen kénnen.

2) Mehrperspektivitit: Innerhalb des Prozesses zum Schreiben einer Bil-
dungs- und Lerngeschichte miissen sich die pidagogischen Fachkrifte
immer wieder mit Kollegen, dem Kind und dessen Familien tiber die do-
kumentierten Daten austauschen, um so mogliche Wahrnehmungs- bzw.
Interpretationsfehler frithzeitig zu korrigieren. Es ist auch moglich, dass
jede Fachkraft Bildungs- und Lerngeschichten tiiber dasselbe Kind
schreibt und diese dann miteinander verglichen werden.

3) Anwendung der Lerndispositionen auf den lokalen bzw. situationalen
Kontext und das jeweilige Kind

4) Klarheit tiber die Verbindung zwischen dem Lernenden und seiner
Umgebung (vor allem iiber dessen Beziehungen)

Leu betont ebenfalls die Multiperspektivitit des Verfahrens, da neben den
Kollegen auch die Kinder und die Eltern iiber die gesammelten Beobach-
tungen und deren Deutungen durch die Lehrkraft in einen Dialog treten.
Die Bedeutung des Konzepts fiir die Schule wird von Leu hervorgehoben,
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jedoch bezogen auf den Schulanfang und die damit einhergehende Tran-
sition (Leu, 2002, S. 24-25). De Boer (2012, S. 80) propagiert das Verfahren
fiir den Grundschulbereich.

Nach Leu, Flimig, Frankenstein, Koch, Pack, Schneider und Schweiger
(2007, S. 75-78) gibt es sechs Kriterien fiir das Anfertigen von Bildungs-
und Lerngeschichten, die von den Mentor/-innen des Projekts WEICHEN-
STELLUNG bei der Umsetzung beriicksichtigt wurden:

1. Fiir Kinder verstindliche Formulierungen
2. Wiedergabe von Beobachtungssituationen
3. Bezug zu den Lerndispositionen

4. Erginzend Einschitzungen und Interpretationen (auch durch Dialog
mit Kollegen, Kind und Eltern)

5. Anerkennung der Lernaktivititen
6. Beriicksichtigung geplanter ,nichster Schritte”

Knauf (2019, S. 64; 2018, S. 433) hat in ihrer qualitativen Untersuchung
zu den Bildungs- und Lerngeschichten sechs verschiedene Typen von Bil-
dungs- und Lerngeschichten in der Praxis im Elementarbereich festge-
stellt, die anhand der beiden Merkmale ,Analyseintensitit“ der Lernpro-
zesse und ,Beobachtungsfokus“ (allgemein, konkret oder detailliert) ge-
bildet wurden. Knauf (2019, S. 76) macht weiterhin deutlich, dass es in
ihrer Studie Unterschiede in der Auffassung der Funktion der Bildungs-
und Lerngeschichten gab. Neben der Feedbackfunktion, die in der hier
prisentierten Studie im Zentrum steht, existierten noch eine reine ,Ar-
chivfunktion und Bildungs- und Lerngeschichten in der Funktion als
Gesprichsgrundlage. Insgesamt lisst sich eine grofle Variabilitit in der
Umsetzung feststellen, die auch in dieser Studie zu erkennen war, was
zum Teil dem Vorteil der grundsitzlichen Offenheit, Flexibilitit und In-
dividualitit des Verfahrens geschuldet ist.
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Graf (2008, S. 130) nennt als Prinzipien der Bildungs- und Lerngeschich-
ten Kompetenzorientierung (anstatt Ressourcenorientierung), Entwick-
lungsforderung, Situationsbezug und Dialogorientierung. In ihrer Studie
zu den Bildungs- und Lerngeschichten hat sie die Methode mit Studie-
renden in einer ersten Klasse eingesetzt. In dieser Studie wurde der Fo-
kus auf die Funktion der Leistungsriickmeldung gelegt und der Mehrwert
fiir die Studierenden erforscht. Als Ergebnisse sind studentische Selbs-
treflexionen veréffentlicht, die sich jeweils auf die Bereiche Beobachtung,
Beschreibung, Analyse, Diskussion, Dokumentation und Vorlesen bezie-
hen. Interessant fir diese hier vorgestellte Studie ist, dass beim Vorlesen
der Bildungs- und Lerngeschichten ein Reaktionssprektrum bei den Kin-
dern genannt wurde, was auf eine unterschiedliche Wahrnehmung der
Bildungs- und Lerngeschichten durch die Kinder schlieflen lisst (Graf,
2008, S. 141).

Verbeek (2020) kritisiert das Verfahren fiir den Elementarbereich unter
anderem mit den Argumenten einer fehlenden Wissenschaftlichkeit und
verstirkten Ideologieziigen. Bezug nimmt Verbeek dabei auch auf die
Selbstbestimmungstheorie der Motivation, die schon vieles erforscht
habe, was in dem Verfahren als neuer Ansatz deklariert werde. Das Argu-
ment, das offene Beobachtungen nicht an sich besser sind bzw. dem Ler-
nen des Kindes mehr dienen, stimmt die Autorin dieser Arbeit zu. Auch
wenn die Kinder nach Zustimmung gefragt werden, konnen trotzdem
Beobachtungseffekte auf Seiten des Kindes auftreten wie Soziale Er-
winschtheit, etc. (Verbeek, 2020, S. 190-191). Die Autorin Verbeek kriti-
siert zudem, dass es an aussagekriftigen Studien zur Wirksamkeit der
Methodik fehle. Besonders ein Forschungsdesign, das mit Kontrollgrup-
pen arbeitet, vermisse sie (Verbeek, 2020, S. 192). , Ein Wirknachweis mit-
tels objektiver Kriterien wurde bislang noch nicht erbracht“ (Verbeek,
2020, S. 194). Dabei ist zu beachten, dass es in einer Einrichtung wie einer
Kita oder einer Grundschule, aus ethischen Aspekten schwer umzusetzen
ist, Kontrollgruppen zu bilden, da es aus moralischen Griinden nicht ver-
tretbar ist, zum Beispiel einer Hilfte einer Klasse Bildungs- und Lernge-
schichten zu schreiben und der anderen nicht, wenn man von positiven
Wirkeffekten ausgeht. Besonders in der Funktion eines reinen Assess-
mentverfahrens stehen die Bildungs- und Lerngeschichten in der Kritik
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(Blaiklock, 2008; Verbeek, 2020; Miiller & Zipperle, 2011). Insgesamt wird
die Validitit und Reliabilitit der Bildungs- und Lerngeschichten im Hin-
blick auf die Bewertungsfunktion kritisch hinterfragt (zum Beispiel
Blaiklock, 2008, S. 79; Blaiklock, 2010). Dies ist allgemein bei qualitativen
Verfahren ein Diskussionspunkt, auch bei qualitativen Forschungsme-
thoden. Ideen fiir eine hohere Validitit werden von Wanoa und Johnston
(2019) und von Carr vorgeschlagen. So kénnten die Beobachtungen trian-
guliert werden, indem Beobachtungen von Kollegen in die Bildungs- und
Lerngeschichten miteinbezogen werden. Dies wird jedoch sowieso als
eine Komponente im Verfahren angesehen (Wustmann Seiler & Simoni,
2013, S. 14). Auch bei der Analyse der Beobachtungen im Hinblick auf
den Lernprozess des Kindes sollte der Dialog im Kollegium stattfinden.
So konnen verschiedene Perspektiven auf das Kind und sein Lernen sub-
jektive Interpretationen korrigieren. Aufierdem sollten bei der Planung
der nidchsten Schritte auch Herausforderungen im Lernprozess themati-
siert werden. Dies ist ein sensibler Aspekt in einem ressourcenorientier-
ten Verfahren, kann jedoch auch hier gelingen (Wanoa & Johnston, 2019,
S. 97-98). Da in dieser hier dargelegten Arbeit die Feedbackfunktion der
Methode und nicht die Assessmentfunktion im Fokus steht, ist es sinn-
voll sie einzusetzen.

3.1.2 Bezug zum Angebot-Nutzungs-Modell der Unterrichtsforschung

Nach dem Modell von Klieme und Rakoczy (2008) sind die Bildungs- und
Lerngeschichten bei dem Faktor ,unterstiitzendes Unterrichtsklima“ der
Unterrichtsqualitit einzuordnen. Durch dieses Angebot soll ein Erleben
von Autonomie, sozialer Einbindung und Kompetenz (angelehnt an die
Selbstbestimmungstheorie der Motivation) bei Schiiler/-innen bei der
Nutzung erreicht werden. Daraus ergibt sich nach diesem Modell bei der
Wirkung eine erhohte Motivation (Bohl, 2016, S. 9-10). Da diese darge-
legte Studie als zweites psychologisches Konstrukt das Selbstwertgefiihl
analysiert, das zum grofen Teil ebenfalls auf der Selbstbestimmungsthe-
orie basiert, wurde es in das Modell integriert.
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Abbildung 11: Zusammenﬁihrungdes Angebot-Nutzungs-Modells mit Dimensionen der
Unterrichtsqualitit (nach Klieme & Rakoczy, 2008, S. 228)

Die drei Dimensionen ,kognitive Aktivierung®, ,Klassenfithrung“ und
L unterstiitzendes Klassenklima“ wurden anhand der TIMSS-Videostudie
zu ,Basisdimensionen guten Unterrichts“ erklirt (Klieme, Schiimer &
Knoll, 2001).

Das Modell basiert auf einem Angebot-Nutzungs-Modell des Unterrichts,
wie es zum Beispiel von Helmke (2003) erarbeitet wurde, wobei der Fak-
tor der Wahrnehmung in dem Modell aus Abbildung 11 nicht enthalten
ist. Die Systematik des Modells konnte in weiteren Studien bestitigt wer-
den (zum Beispiel Klieme & Rakoczy, 2008, S. 229).

Unterricht bzw. die Bildungs- und Lerngeschichten als ein Angebot zu
verstehen ist mit einer konstruktivistischen Perspektive auf die Thematik
verbunden. Helmke (2014, S. 71-72) spricht bezogen auf sein Modell bei
demFaktor Wahrnehmung von Mediationsprozessen und erwihnt hier-
bei Motivationsprozesse, zu denen die Wahrnehmung fithrt. Auch die
Nutzung des Angebots ist ein mediierender Prozess fiir die Analyse der
Wirkung. Diese Mediationsprozesse werden beeinflusst durch die Lern-
voraussetzungen der Schiiler/-innen und den Klassenkontext. Deshalb
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wird in dieser dargelegten Studie ebenfalls der Fokus auf die Lernvoraus-
setzungen der Kinder aus dem Projekt WEICHENSTELLUNG im Bereich
der Motivation und des Selbstwertgefiihls gelegt.
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Abbildung 12: Das Angebot-Nutzungs-Modell angepasst an die hier prisentierte Studie

(nach Helmke, 2014, S.71)



In Abbildung 12 ist das Angebot-Nutzungs-Modell in einfacher Form mit
Bezug zu dieser hier prisentierten Studie dargestellt. Dabei sind Begriffe,
die in dieser hier dargelegten Studie zentral sind, mit Grofbuchstaben
geschrieben, wenn sie von den Originalbegriffen des Modells abweichen.
Das Feld ,Wahrnehmung und Interpretation“ ist mit einem starken Rah-
men markiert, da dieser Bereich fiir diese hier dargestellte Studie die
grofite Relevanz besitzt. Die Felder, die nicht gestrichelt sind, sind eben-
falls von grofer Bedeutung fiir die hier dargestellte Studie. So entsteht
ein kleiner Kreislauf aus den Feldern Wahrnehmung, Nutzung, Wirkung
und Lernvoraussetzungen, der analysiert wird. Geschlossen wird dieser
Kreislauf mit einem gestrichelten Pfeil, der im urspriinglichen Modell
nicht enthalten ist, da in dieser hier beschriebenen Studie ein Zusam-
menhang zwischen den Lernvoraussetzungen der Kinder aus dem Pro-
jekt WEICHENSTELLUNG und deren Wahrnehmung der Bildungs- und
Lerngeschichten aus den bisherigen empirischen und theoretischen Er-
kenntnissen heraus postuliert wird. Die gestrichelten Felder spielen eben-
falls eine Rolle und beeinflussen so auch die Wirkung der Bildungs- und
Lerngeschichten, sind aber nicht Gegenstand dieser hier prisentierten
Forschung.

Black und Wiliam (1998, S. 16) schrieben in ihrem Review tiber formati-
ves Assessment, dass dieses bzw. dessen Informationen genutzt werden
sollte(n). Weiterhin geben sie den Hinweis, dass es neben dem Inhalt des
Feedbacks und den Lernmoglichkeiten im Allgemeinen auch auf die Mo-
tivation und die Selbstwahrnehmungen der Kinder in der jeweiligen Si-
tuation des Feedbacks ankomme. Feedback, was spezifisch auf die Be-
duirfnisse von Kindern eingehe und einen ressourcenorientierten Blick
einnehme, habe andere Effekte als Feedback, das Sozialvergleiche vor-
nimmt und von einer Begrenztheit an Moglichkeiten bei bestimmten
Kindern ausgeht (Black & Wiliam, 1998, S. 17). Beziige bei der Wirkung
von Feedback sind aulerdem festzumachen zum allgemeinen Pidago-
gik-Verstindnis der Lehrkraft und deren Rollenauffassung (Black &
Wiliam, 1998, S. 20). So sind bei Black und Wiliam Beziige zu den Fakto-
ren des Modells zu sehen.
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3.1.3 Bildungs- und Lerngeschichten als Feedbackmethode
a) Definitionen und grundlegende Erkenntnisse zu Feedback

Der Begrift Feedback als Bestandteil eines formativen Assessmentverfah-
rens ist urspriinglich in der Kybernetik verwendet worden. Der Begriff
bezieht sich in diesem Bereich auf Riickkopplungsprozesse bzw. auf
Riickmeldungen von Informationen (Fengler, 1998). Auch in anderen
Wissenschaftsbereichen spielt der Begriff eine Rolle, so in der Biologie,
Soziologie, (experimentellen) Psychologie und auch in der Pidagogik. Ge-
meinsam ist den unterschiedlichen Wissenschaften das vereinfacht aus-
gedriickte Verstindnis von einem Regelkreis, bei dem A einen Impuls an
B und B eine Riickmeldung an A gibt (Buhren, 2020, S. 6)!°.

Ublicherweise wird der Feedbackbegriff mit einem Ist- und einem Soll-
Zustand beschrieben, die sich durch das Feedback annihern sollen. Da-
bei geht es im pidagogisch-psychologischen Bereich hauptsichlich um
die Lernleistung. Deutlich herausgestellt wird auch die diagnostische
Funktion von Feedback (Kulhavy, 1977; Krause, 2007, S. 46). Die wesent-
lichen Funktionen von Feedback werden in drei Kategorien umschrieben.
Feedback kann kognitive, und metakognitive Fihigkeiten fordern oder
die Motivation erhéhen (Krause, 2007, S. 48). Das Selbstwertgefiihl wird
nicht explizit erwihnt.

Feedback ist eine

,[-..] beabsichtigte verbale [und nonverbale; Ergiinzung durch Autorin]
Mitteilung an eine Person, wie ihr Verhalten oder die Auswirkungen
ihres Verhaltens wahrgenommen oder erlebt worden sind.“ (Oberhoff,

1978, S. 6).

190 Auf die historische Entwicklung der Feedbackforschung wird aus Platzgriinden hier
nicht niher eingegangen (siehe zum Beispiel Kluger & DeNisi, 1996).
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In dieser Definition wird die Subjektivitit im Feedbackprozess betont, in-
dem von Wahrnehmung und Erleben des Verhaltens des Rezipienten ge-
sprochen wird und passt somit gut zu dieser hier vorgestellten Studie. Die
beiden Wahrnehmungen (von Feedbackgebenden und -empfangenden)
werden bei den Bildungs- und Lerngeschichten im anschliefenden Dia-
log vereint und miteinander diskutiert (Miiller & Ditton, 2014, S. 12).

In dieser hier vorgestellten Studie wird der Begriff Feedback statt ,Riick-
meldung” nach der Einteilung von Miiller und Ditton (2014, S. 14) ver-
wendet, die den Begriff Feedback vor allem bei verhaltensnahen (proxi-
malen), zeitnahen Mitteilungen sehen, die eher auf das Individuum be-
zogen sind.

Feedback wird aus unterschiedlichen theoretischen Perspektiven betrach-
tet. In dieser hier dargelegten Studie werden sowohl kognitivistische als
auch konstruktivistische Perspektiven aufgezeigt und miteinander ver-
bunden (Krause, 2007, S. 49).

Feedback zihlt ganz allgemein zu einer der stirksten Einfliisse auf die
Lernleistung mit einer Effektstirke von d=.73 (Hattie, 2015, S. 206; d=.79
Hattie, 1999), was einem mittleren bis groflen Effekt entspricht (Rost,
2013, S. 244). Da die Studie von Hattie eine Meta-Synthese darstellt, weist
Hattie darauf hin, dass die einzelnen Studien im Bereich Feedback sehr
unterschiedliche Effektstirken aufweisen. Das bedeutet, nicht jedes Feed-
back ist sehr wirksam. Wobei Hattie von effektivem Feedback spricht,
wenn dieses dem Rezipienten Hinweise oder eine ,Bestirkung* gibt, was
von der Wortwahl auf eine behavioristische Perspektive weist (Hattie,
2015, S. 207). Auch bei der Diskussion um sofortiges oder verzidgertes
Feedbackgeben spricht Hattie (2015, S. 217) von einer ,Belohnung“ bei
spontanem Feedback.

Carr (2001, S. 74-75) verweist auf die negativen Effekte extrinsischer Be-
lohnungen auf die intrinsische Motivation, ohne dabei jedoch explizit auf
die Selbstbestimmungstheorie einzugehen. Die Bewertung ist in vielen
Fillen in der Aktivitit bzw. in der Lernhandlung selbst angelegt, ohne
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dass die Lehrkraft Lob erteilt. Deshalb sind die Bildungs- und Lernge-
schichten gut geeignet, um den intrinsischen Motivationsstil zu férdern.

Die Bildungs- und Lerngeschichten sind nach Buhrens (2020, S. 13) Ein-
teilung dem Individualfeedback zuzuordnen. Feedback, das sich am indi-
viduellen Lernfortschritt orientiert wie die Bildungs- und Lerngeschich-
ten, wird von Narciss (2006, S. 18) zu den motivierenden Feedbackformen
gezihlt. Des Weiteren zihlt Narciss (2006, S. 32) bei informativem Feed-
back auch eine motivierende Funktion hinzu und betont dabei das emp-
fundene Kompetenzerleben.

Winter (2021, S. 6-7) betont, wie wichtig es ist, Feedback von der unters-
ten Ebene als grundlegende breite Basis seines Pyramidenmodells in die
schulische Praxis einzubinden. Die untere Ebene umfasst das Feedback,
was auf den Lernprozess bezogen ist, das dialogisch und mit Beobachtun-
gen verbunden ist, also alles Eigenschaften, die auf die Bildungs- und
Lerngeschichten zutreffen.

Aktueller
Lernstand

/ Produkt \
/ Aktuelle Lernhandlung \

Abbildung 13: Das Pyramidenmodell von Winter (2021, S. 6), das sich auf die verschiede-
nen Ebenen der Riickmeldung bezieht
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Abbildung 14: Das sogenannte Johari-Fenster nach Luft und Ingham (1970, S. 22)

Das sogenannte ,Johari-Fenster” (Luft & Ingham, 1970) verdeutlicht, dass
es vier Bereiche im menschlichen Miteinander bezogen auf Bekanntes
und Unbekanntes gibt. So existiert je ein offener Bereich, ein privater Be-
reich, ein ,blinder Fleck“ und das Unbekannte. Durch Feedback und
Selbstmitteilungen kann der Bereich der Offenheit vergréflert werden
und dementsprechend alle anderen Bereiche verkleinert, insbesondere
der private Bereich und der ,blinde Fleck (Buhren, 2020, S. 7-9). In den
Bildungs- und Lerngeschichten geschieht dies durch das Schreiben und
das Vorlesen der Bildungs- und Lerngeschichten (Feedback) und durch
den daraus entstehenden Dialog (Selbstmitteilungen und erneutes Feed-
back). Auch in den zuvor durchgefiithrten Beobachtungen werden Selbst-
mitteilungen des Kindes deutlich.

b) Bildungs- und Lerngeschichten und Feedback
In Tabelle 6 werden verschiedene Dimensionen fiir gutes Feedback aus

der empirischen Forschung sowie aus der Praxis zusammenfassend dar-
gestellt und jeweils auf die Bildungs- und Lerngeschichten bezogen.
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Tabelle 6: Dimensionen der Feedbackgestaltung und der Ansatz der Bildungs- und Lern-
geschichten (angelehnt an Krause, 2007, S. 50-55)

Soziale Bezugsnorm in informierender
Weise lernférderlich, fiir Motivation sind
individuelle Bezugsnorm und sachliche
Bezugsnorm f6rderlicher (Narciss, 2006, S.
34)

Dimension Umsetzung bei Bildungs- und
Lerngeschichten
Bezugsnormen:
Individuelle Bezugsnorm giinstig fiir Individuelle Bezugsnorm
Motivation
Sachliche Bezugsnorm giinstig fiir Sachliche Bezugsnorm (vor allem bei
Zielsetzungen ,nichsten Schritten®)

Ebene:

Aufgabe, Motivation, Selbst (Kluger &
DeNisi (1996): Alle Ebenen bei sinnvoller
Zielfihrung lernférderlich
Aufgabe, Prozess, Selbstregulation, Selbst
(Lob) (Hattie & Timperley, 2007)

Alle drei

Alle aufler Selbst

Feedbackgabe:
Bestitigend oder kritisch

Informierend oder kontrollierend

Bestitigend, ,kritische“ Punkte
ressourcenorientiert gestaltet
eine der Fragestellungen dieser hier
dargestellten Studie

Feedbackregeln:
Beschreiben — bewerten
Konkret — allgemein
Einladen — zurechtweisen
Verinderbares Verhalten — Charakter

Erbeten — aufgezwungen

Sofort — verzogert/rekonstruierend
(Effektstirke von d=0,16, Hattie, 2015, S.
218)

Klar formuliert — vage formuliert
Durch Dritte iiberpriifbar — beschrinkt auf
dyadische Situationen
Weiteres Lernen erméglichen

Positive Aspekte (zuvor)

Beschreiben
Konkret
Einladen
Verinderbares Verhalten (konkrete
Handlungen)
Frage nach Erlaubnis zur Beobachtung,
zum Teil jedoch im Schulkontext
L2aufgezwungen*

Etwas verzogert, Notizen direkt nach
Beobachtung

Klar formuliert
Uberpriifbar, Dialoge

Weiteres Lernen erméglichen
Positive Aspekte (zielbezogene nichste

Schritte am Ende der Bildungs- und
Lerngeschichte)
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Medium:
Miindlich oder schriftlich

Nicht wesentlich fur Wirkung (Wisniewski,

Zierer & Hattie, 2020, S. 12)

Beides, Schwerpunkt auf Schriftlichkeit

Verstindlichkeit:
Einfach
Gliederung
Prignanz
Anregende Zusitze

Einfach
Gliederung
Eher illustrativ
Anregende Zusitze wie Bilder, Zitate,

etc.

Nach dem Feedbackmodell von Hattie und Timperley (2007) bezieht sich
gutes Feedback auf drei Fragen: Wohin gehst du (Feed Up), wie kommst
du voran (Feed Back) und wohin geht es danach (Feed Forward)? Alle drei
Fragen greifen ineinander und werden auch bei den Bildungs- und Lern-
geschichten beriicksichtigt (Feed Forward als ,nichste Schritte”, Feed
Back als Beschreibung der Beobachtungen und Feed Up als Bezug zu den
Lerndispositionen).

FEED UP

FEED BACK FEED FORWARD

Abbildung 15: Die drei Fragen eines guten Feedbacks nach Hattie und Timperley (2007)
bezogen auf die Bildungs- und Lerngeschichten

Feedback hat als Voraussetzung, dass ihm eine Handlung bzw. eine Leis-
tung vorausgeht. Es ist sozusagen die Konsequenz einer Handlung (Hat-
tie & Timperley, 2007, S. 81).
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¢) Feedback und Wahrnehmung

Im Jahr 2020 wurde von Wisniewski, Zierer und Hattie eine Meta-Ana-
lyse von 435 Feedbackstudien veréffentlicht, die an die Analysen von 1999
und 2015 durch Hattie anschlieft. Hier wurde eine geringere Effektstirke
im Vergleich zu den bisherigen Studien von Hattie fiir Feedback auf das
Lernen mit einem kleinen bis mittleren Effekt (Rost, 2013, S. 244) von
d=0.48 (zu d=0.73, 2015, und d=0.79, 1999) festgestellt. Der methodische
Anlass fiir eine neue Studie war derjenige, dass eine Meta-Synthese
(2015) darin besteht, Meta-Analysen zu verbinden (synthetisieren). Jeder
Meta-Analyse wurde damals das gleiche Gewicht gegeben, unabhingig
von der Anzahl der einzelnen Studien und weiterer Faktoren. In den da-
maligen Berechnungen wurde ein ,fixed-effects“-Modell herangezogen,
das nun durch ein ,random-effects“-Modell ausgetauscht wurde, in dem
die Varianz der einzelnen Studien und ihrer Effektstirken besser abgebil-
det werden kann. Weiterhin erscheinen Studien bei einer Synthese von
Metaanalysen in der Regel mehrmals, da sie Bestandteil von verschiede-
nen Meta-Analysen sein kénnen. Dies fithrt insgesamt zu Verzerrungen.
In einer Meta-Analyse konnen diese Doppelungen vermieden werden.
Deshalb wird dem Ergebnis der Meta-Analyse mehr Prazision unterstellt
(Wisniewski, Zierer & Hattie, 2020, S. 2-3). Doch der Unterschied in den
Effektstirken kann nicht durch die Verschiedenheit der beiden Modelle
erkliart werden, da in einem ,random-effects“-Modell die Grofle der Stu-
dien keine Rolle spielt, so dass grofe Meta-Analysen an Bedeutung ver-
lieren und kleine an Bedeutung gewinnen (Borenstein, Hedges, Higgins
& Rothstein, 2009). Die Daten von 2020 bestanden aus vielen kleinen Stu-
dien mit hohen Effekten, so dass das ,random-effects“-Modell zu einem
hoheren Effekt fithren miisste als das ,fixed-effects“-Modell von 2015
(Wisniewski, Zierer & Hattie, 2020, S. 11). Der Unterschied in den Effekt-
groflen lisst sich nach den Autoren darauf zuriickfithren, dass die Stu-
dien 2020 nach hirteren Kriterien ausgesucht wurden. Als Datengrund-
lage wurden insgesamt weniger Studien verwendet (435 Studien gegen
ca. 800 Meta-Analysen mit tiber 50.000 Studien), dafiir wurden sie prizi-
ser ausgewahlt (zum Beispiel nach einem padagogischen Kontext).
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Doch die grofle Heterogenitit in den einzelnen Effektstirken der Einzel-
studien macht deutlich, dass es schwierig ist, von einer ,allgemeinen”
Feedbackmethode zu sprechen, da die Ansitze so unterschiedlich sind.
Entscheidend ist der Inhalt des Feedbacks. Weiterhin wurde in dieser Stu-
die festgestellt, dass die Effekte auf kognitive und motorische Bereiche
hoher sind als auf motivationale und Verhaltensbereiche (Wisniewski,
Zierer & Hattie, 2020, S. 1). Allerdings ist dieses Ergebnis vorsichtig ein-
zuordnen, da es fiir motorische Effekte nur wenige Studien gibt und da-
mit der Vergleich schwer aufrechtzuerhalten ist. Fiir die intrinsische Mo-
tivation wird nur eine geringe Effektstirke berichtet. Als Erklirung bezie-
hen sich die Autoren auf die Selbstbestimmungstheorie und stellen die
Hypothese auf, dass das entsprechende Feedback als kontrollierend wahr-
genommen wurde, negativ oder nicht informativ war. 21 Prozent der Stu-
dien, die sich auf motivationale Faktoren bezogen, zeigten negative Ef-
fektstirken, wobei 86 Prozent der Studien Feedback verwendete, das nicht
informativ war (vor allem handelte es sich um Bestrafungen und Lob)
(Wisniewski, Zierer & Hattie, 2020, S. 12). Dies macht erneut deutlich,
wie bedeutsam es ist, um welches Feedback es sich handelt, wenn Wir-
kungen auf die Motivation und damit auch auf das Selbstwertgefiihl un-
tersucht werden sollen. Zusitzlich ist es von erheblicher Bedeutung, wie
dieses Feedback von den Rezipienten wahrgenommen wird. Genau hier
setzt diese hier prisentierte Arbeit an.

In der Feedbackforschung wird postuliert, dass Faktoren der Rezipienten
die Verarbeitung von Feedback beeinflussen (moderieren) (zum Beispiel
Butler & Winne, 1995). Krause (2007, S. 47) betont, dass fiir die Wirkung
des Feedbacks die Gestaltung des Feedbacks entscheidend ist und die Re-
zeption durch den Feedbackempfinger. In Feedbackstudien wird immer
wieder darauf hingewiesen, dass Feedback nicht immer bestméglich auf-
genommen und genutzt wird (Krause, 2002, zit. nach Krause, 2007). Po-
sitive Wirkungen sind vor allem dann zu erwarten, wenn das Feedback
bewusst wahrgenommen wird (Bangert-Drowns, Kulik, Kulik & Morgan,
1991). Dies hingt von den Lernvoraussetzungen des Feedbackempfin-
gers ab. Gerade die Nutzung des Feedbacks geht mit den motivationalen
Lernvoraussetzungen einher (Krause, 2007, S. 58).
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Harks, Rakoczy, Klieme, Hattie und Besser (2014, S. 166-167) weisen da-
rauf hin, dass die Wahrnehmung von Feedback ein zentraler Prozess fiir
die Verarbeitung von Feedback (Ilgen, Fisher & Taylor, 1979) und fiir die
(vermittelnde) Wirkung ist. Empirische Studien dazu sind aber selten. Es
ist ein Zusammenhang zwischen der wahrgenommenen Niitzlichkeit
und dem Kompetenzerleben festzustellen.

3.2 Bildungs- und Lerngeschichten bei der Transition von der
Grundschule zur weiterfiihrenden Schule

Claxton (1990, S. 164) bezieht Lerndispositionen, grundlegende Elemente
der Bildungs- und Lerngeschichten, auf den schulischen Kontext und for-
dert:

,[--] it can be strongly argued that schools’ major responsibility must be
to help young people become ready, willing and able to cope with change

successfully: that is, to be powerful and effective learners.“

Verinderungen (change) hat Claxton damals bereits aufgegriffen und
hier hat sich bis heute nichts geindert. In dieser hier dargestellten Studie
haben die Kinder aus der Stichprobe mit zwei Verinderungen zu tun: der
Transition von der Grundschule zur weiterfithrenden Schule und der
Corona-Pandemie (siehe Kapitel 2). Fiir beide Transitionen haben die Bil-
dungs- und Lerngeschichten das Potential diese lernwirksam zu unter-
stiitzen.

Inwiefern die Anforderungen der neuen weiterfiilhrenden Schulen mit
den Ressourcen eines Kindes zusammenpassen, wirkt sich auf die Bewil-
tigung der Transition aus. Diese Anforderungen miissen den beteiligten
Personen klar gemacht werden, um so zielgerichtete und individuelle Un-
terstiitzungsmaflnahmen fur die Transition zu entwickeln (Griebel &
Niesel, 2017, S. 190). Die Bewiltigungsstrategien der Transition sollten
pidagogisch unterstiitzt werden (Griebel & Niesel, 2017, S. 205). Walther
(2015, S. 48) kritisiert dabei eine Defizitorientierung als eine Einschrin-
kung im Transitionsprozess.
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Griebel und Niesel (2017, S. 208-210) haben unter anderem Entwick-
lungsaufgaben fiir das Kind bei der Transition entwickelt. In Tabelle 7
sind mit Bezug zu den Moglichkeiten der Bildungs- und Lerngeschichten
einige ausgewihlt.

Tabelle 7: Entwicklungsaufgaben von Kindern bei der Transition zur weiterfithrenden
Schule, die mit den Bildungs- und Lerngeschichten unterstiitzt werden kénnen

Individuelle Ebene
Kommunikations- und Kooperationsfihigkeit optimieren
Herausforderung gegeniiber Bedrohung hervorheben
Sich am Erfolg statt am Misserfolg orientieren
Angemessene Einstellung gegeniiber Anforderung, Unterforderung, Uberforderung
und Herausforderung entwickeln
Sich auf den Ubergang einstellen und eine Identitit als Schulkind der weiterfithrenden
Schule entwickeln, Status verinnerlichen
Interaktionale Ebene
Sich auf die neue Rolle einstellen
Erwartungen an die neue Schule abkliren
Sich an Entscheidungen iiber die Zukunft als Kind einer bestimmten Schulform
beteiligen und sich mit dieser Zukunftsoption auseinandersetzen
Kontextuelle Ebene
Einstellen auf Verinderungen der Rahmenbedingungen
Einstellen auf Fachunterricht
Bewiltigen groferer Anforderungen an Hausaufgaben, gréflere Bedeutung von
Leistungstests und Benotung
Verinderungen in der Didaktik und den Bildungszielen bewiltigen

Zeinz, Scheunpflug, Dresel und Berner (2011, S. 234) sprechen davon,
dass es bislang wenige Studien bei der Transition zur weiterfithrenden
Schule gibt, die gezielt Interventionen zur Abfederung der Transition mit
Beginn am Ende der Grundschulzeit untersuchen, wie es die hier prisen-
tierte Studie vornimmt.

Die Environment-Fit-Theorie greift die Gedanken der Selbstbestim-
mungstheorie der Motivation auf und formuliert daraus eine Theorie spe-
ziell fiir die Transition von der Grundschule zur weiterfithrenden Schule
(bezogen auf das Schulsystem in den USA). Sie besagt, dass die Lernum-
gebung (environment) nicht zum Entwicklungsstand der Kinder bzw. zu
ihren momentanen Bediirfnissen passt (fit). Zum kontrollierenden Ver-
halten von Lehrkriften fithren die Autoren Eccles und Midgley (1989, S.
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165) verschiedene Studien an, die nahelegen, dass Lehrkrifte von weiter-
fithrenden Schulen (in den USA) kontrollierendere Lehrstile haben als
die Grundschullehrkrifte (zum Beispiel Moos, 1979; Hoy, 1968). Damit
in Zusammenhang stehen Studien zur Wahlméglichkeit von Kindern im
Vergleich der beiden Schulformen (zum Beispiel Ward, Mergendoller,
Tikunoff, Rounds, Dadey & Mitman, 1982, zit. nach Eccles & Midgley,
1989). Verschiedene Studien fanden zudem heraus, dass mit hoheren
Klassenstufen Bewertungen durch Lehrkrifte formaler und hiufiger
durchgefiihrt werden (zum Beispiel Gullickson, 1985). Grundschullehr-
krifte verwenden verschiedene Formen von Bewertungen. Dabei wird der
Fokus mehr auf das Verhalten der Kinder gelegt als auf Testverfahren.
Dies dndert sich im Laufe der Schulzeit bzw. mit Beginn der weiterfith-
renden Schulen (Eccles & Midgley, 1989, S. 169). Diese Erkenntnisse
sprechen dafiir, Verfahren bei der Transition einzusetzen, die auf die Be-
diirfnisse der Kinder eingehen wie die Bildungs- und Lerngeschichten.

3.2.1 Die Cognitive Evaluation Theory (Erster Teil) im Zusammenhang mit
den Bildungs- und Lerngeschichten

Der erste Teil der Cognitive Evaluation Theory beschiftigt sich unter an-
derem mit den Effekten von Feedback auf die intrinsische Motivation.
Das Hauptaugenmerk dabei ist, wie die soziale Umgebung bzw. der sozi-
ale Kontext eines Individuums, die intrinsische Motivation beeinflussen
kann, sowohl in positiver als auch in negativer Hinsicht. Ein solcher Kon-
text stellt auch das Klassenzimmer dar (Deci & Ryan, 2017, S. 124). Die
Cognitive Evaluation Theory war in den 1970er und 1980er Jahren die
erste der sechs Mini-Theorien der Selbstbestimmungstheorie (Deci, 1975;
Deci & Ryan, 1980; Ryan, 1982), da die Forscher/-innen sich in diesem
Feld zu Beginn mit der intrinsischen Motivation und deren Férderung
bzw. Hemmung beschiftigten!!, was die besondere Bedeutung dieser

11 Zur Beschreibung der ersten Laboruntersuchungen der Cognitive Evaluation Theory
siehe Deci und Ryan (2017).
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Motivationsform herausstellt. Bis heute ist die Cognitive Evaluation The-
ory eine anerkannte Theorie, die als empirisch abgesichert gilt.

Kognitive Motivationstheorien wie die Cognitive Evaluation Theory beto-
nen den Zusammenhang zwischen der Person und der Umwelt. Narciss
(2006, S. 35) geht davon aus, dass die Effekte von Feedback auf die Moti-
vation in Abhingigkeit zu individuellen motivationalen Lernvorausset-
zungen stehen, was wiederum mit dem Angebot-Nutzungs-Modell in Zu-
sammenhang steht.

Deci und Ryan reihen Feedback als ein externes Ereignis in einen Zusam-
menhang mit Bewertungen, Bestrafungen und Belohnungen ein. Die
Cognitive Evaluation Theory stellt eine sozialpsychologische Perspektive
dar, da sie den sozialen Kontext in den Fokus riickt. Nach der Cognitive
Evaluation Theory sind alle drei grundlegenden Bediirfnisse wichtig, um
intrinsische Motivation aufrechtzuerhalten bzw. sie zu férdern (Deci &
Ryan, 2017, S. 124). So geniigen nach den Autoren schon wenige Mog-
lichkeiten fiir Kinder ihre intrinsische Motivation zu erfiillen, dies muss
nicht die ganze Zeitim Schulalltag geschehen (Deci & Ryan, 2017, S. 357).

Deci und Ryan beziehen sich unter anderem auf positives Feedback. Da-
bei schlieflen sie das Lob mit ein. Sie bezeichnen beides als ,verbal re-
wards*, also wortliche Belohnungen. Deci und Ryan schreiben, dass diese
wortlichen Belohnungen viele Formen annehmen kénnen. Darunter fal-
len nach Ansicht dieser hier vorgestellten Studie die Bildungs- und Lern-
geschichten. Je nachdem, wie diese gestaltet sind, variieren auch deren
Effekte, was die Studien zu Feedback im Allgemeinen bestitigt. In den
Studien von Deci (1971) wird von kompetenzorientierendem Feedback
gesprochen, dabei sind jedoch auch soziale Vergleiche enthalten, worauf
in den Bildungs- und Lerngeschichten explizit verzichtet wird. Dennoch
konnte bei diesem Feedback die intrinsische Motivation eher gefordert als
gehemmt werden. Vor allem das Kompetenzerleben wird nach Meinung
der Autoren besonders geférdert (Deci & Ryan, 1980). Bezogen auf die
Grundbediirfnisse ist positives Feedback geeignet, das Kompetenzerle-
ben zu férdern, wobei das Bediirfnis nach Autonomie im Vergleich zu
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materiellen Belohnungen nicht negativ beeinflusst wird. Die Autoren be-
griinden das stabile Erleben der Autonomie im Gegensatz zu materiellen
Belohnungen bei positivem Feedback damit, das positives Feedback keine
Erwartungen auslost, da es nicht regelmifig auftritt und nicht so greifbar
ist. Das sind beides Punkte, die bei den Bildungs- und Lerngeschichten
zu beachten sind. So sollten die Bildungs- und Lerngeschichten nicht zu
einem Erlebnis werden, das dazu fiihrt, dass Kinder sie als Belohnung
ansehen, sondern sie sollten einen natiirlichen Bestandteil in ihrem Lern-
prozess darstellen. Auch das Erleben eines Kontrollgefiihls, wenn Perso-
nen wissen, sie werden im Anschluss an eine Titigkeit ein Feedback er-
halten, fithrte zu niedrigeren Werten bei der intrinsischen Motivation
(Smith, 1975, zit. nach Deci & Ryan, 2017). Dies ist bei den Bildungs- und
Lerngeschichten der Fall, wenn die Fachkraft die Beobachtungen fiir die
Bildungs- und Lerngeschichten durchfiihrt. Deshalb muss auch an dieser
Stelle darauf geachtet werden, dass kein Kontrollerleben bei den Kindern
stattfindet. Teilnehmende Beobachtungen sind hierfiir besonders geeig-
net bzw. das Wissen der Kinder, dass es dabei nicht um eine Kontrolle
geht. Die Kommunikation mit dem Kind im Vorfeld spielt hier eine grofie
Rolle. Das Autonomieerleben kann zusitzlich durch die Wortwahl in po-
sitiven Feedbacks beeinflusst werden. In einer Studie von Ryan (1982)
waren eher kontrollierende Formulierungen wie ,die Teilnehmenden ha-
ben die Aufgabe gut geldst, so wie es auch erwartet wurde“ oder ,so wie
sie es sollten“ eingesetzt worden, um dies zu testen. Bei den Bildungs-
und Lerngeschichten wird explizit auf solche Formulierungen verzichtet.
In einer neueren Studie stellten die Forscher/-innen im Bereich der Cog-
nitive Evaluation Theory fest, dass positives Feedback als kontrollierend
wahrgenommen wird, wenn es besonders dominant bzw. auffallend ein-
gesetzt wird (Hewett & Conway, 2015). Insgesamt fassen Deci und Ryan
die Studien zu positivem Feedback so zusammen, dass sie intrinsische
Motivation férdern kénnen. Wenn die Rezipienten das Feedback aller-
dings als bewertend bzw. kontrollierend wahrnehmen, dann kann die
intrinsische Motivation nicht geférdert bzw. gehemmt werden (Deci &
Ryan, 2017, S. 128-129). Rakoczy, Klieme, Drollinger-Vetter, Lipowsky,
Pauli und Reusser (2007, zit. nach Klieme & Rakoczy, 2008, S. 227) konn-
ten zeigen, dass positive Riickmeldungen die intrinsische Motivation
bzw. ein positives emotionales Erleben fordern.
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Deci und Ryan betonen, dass es bei der Anderung bzw. Beeinflussung der
intrinsischen Motivation immer um die Anderung der Erfahrung bzw.
Wahrnehmung des Rezipienten von Feedback geht. Sie bezeichnen diese
Wahrnehmung bezogen auf die beiden Bediirfnisse nach Kompetenz-
und Autonomieerleben als funktionale Bedeutung des Feedbacks. Dabei
unterscheiden sie drei Moglichkeiten der funktionalen subjektiven Be-
deutung. Diese hier prisentierte Studie erginzt im Hinblick auf die M6g-
lichkeiten der Bildungs- und Lerngeschichten die informationelle funkti-
onale Wahrnehmung um das Bediirfnis nach sozialer Eingebundenheit
und das Selbstwertgefiihl.

Tabelle 8: Die drei verschiedenen Méglichkeiten der funktionalen Bedeutung von Feed-
back nach Deci und Ryan (2017, S. 130)

Kontrollierende funktionale Bedeutung
von Feedback

Das Feedback wird als Druck oder als
Stimuli fiir einen bestimmten Output
gesehen.

Informationelle funktionale Bedeutung
von Feedback

Das Feedback erhilt bzw. fordert das
Autonomie- und Kompetenzerleben

und/oder das Bediirfnis nach sozialer
Eingebundenheit und/oder das
Selbstwertgefiihl.
Das Feedback hemmt entweder das
Kompetenzgefiihl zum Handeln oder das
Autonomieerleben oder beides.

Amotivierende funktionale Bedeutung
von Feedback

. The relative salience of these three aspects for the person, which can be
influenced by factors in the interpersonal context and in the person,
determines the functional significance of the event, and thus its impact

on intrinsic motivation.“ (Deci & Ryan, 2017, S. 130)

Als Beispiel nennen die Autoren Feedback, das den Rezipienten Anerken-
nung fiir ihre Mithe zukommen lisst. Dabei ist die Wahrscheinlichkeit
hoch, dass solche Formen als informationell wahrgenommen werden
und so forderlich auf die intrinsische Motivation wirken (Deci & Ryan,
2017, S. 130). Es ist jedoch nicht genau festgeschrieben, ob beide Bediirf-
nisse bei einer informationellen Wahrnehmung erlebt werden miissen
oder ob die Wahrnehmung auch schon bei einem Erleben (zum Beispiel
dem Autonomieerleben) als informationell gilt. In dieser hier prisentier-
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ten Studie werden die Bildungs- und Lerngeschichten beim Vorhanden-
sein nur eines Faktors (zum Beispiel des Selbstwertgefiihls) aufgrund der
hohen Bedeutung jedes einzelnen Elements als informationell eingestuft.
Gleichzeitig stiinde auch keine andere Kategorie zur Verfligung, da diese
Wahrnehmungen nicht als amotiverend und nicht als kontrollierend ein-
gestuft werden konnen.

Feedback kann auf verschiedene Weise zur gleichen Zeit wahrgenom-
men werden, das heifdt gleichzeitig zu einem gewissen Anteil als kontrol-
lierend, aber auch als informationell. Hier zeigen die Autoren auf, dass
es dabei und generell bedeutsam ist, den Rezipienten klar zu machen,
wofiir sie dieses Feedback erhalten und welchen Zweck bzw. welche Ziele
damit verfolgt werden. Wobei sich die Cognitive Evaluation Theory hier
vornehmlich auf Belohnungen bezieht, die in den Bildungs- und Lernge-
schichten nicht pauschal enthalten sind (Deci & Ryan, 2017, S. 131).

Durch Meta-Analysen (Deci, Koestner & Ryan, 1999) tiber Effekte von Be-
lohnungen verschiedener Formen wurde festgestellt, dass bei positivem
Feedback (wobei die Einteilung von Feedback in Belohnungen nach An-
sicht der Autorin dieser Arbeit nicht schliissig ist, worauf Deci und Ryan
selbst aufmerksam machen) die informationelle funktionale Bedeutung
im Vordergrund stand. Positives Feedback soll nicht als Belohnung gese-
hen werden, sondern die Autoren betonen, dass es sich bei Feedback um
eine Antwort auf eine (effektive) Handlung handelt und keinen Anreiz
darstellen soll (Deci & Ryan, 2017, S. 153).

Auffallend war hierbei, dass Unterschiede zwischen Studierenden, Vor-
schulkindern und Schulkindern festgestellt wurden. Bei Lob zeigte sich
keine Erhohung der intrinsischen Motivation bei den Schulkindern, da
dies vermutlich als kontrollierend empfunden wurde. Auch Henderlong
und Lepper (2002) fanden heraus, dass ,Lob“, das informierend gestaltet
ist und das Kompetenzerleben steigert, die intrinsische Motivation f61-
dert (Deci & Ryan, 2017, S. 137).
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In frithen Feldstudien haben Deci und Kollegen (Deci, Schwartz, Shein-
man & Ryan, 1981) sich damit beschiftigt, was fiir Effekte ein autonomie-
férderlicher Lehrstil im Gegensatz zu einem kontrollierenden Lehrstil auf
die intrinsische Motivation hat. Dabei zogen sie als Stichprobe Kinder der
vierten bis sechsten Klasse heran. Dabei kann dem autonomieférdernden
Lehrstil der Ansatz der Bildungs- und Lerngeschichten zugeordnet wer-
den. Auch das Selbstwertgefiihl wurde dabei erfasst. Die Selbstauskiinfte
der Lehrkrifte zu ihren Lehrstilen wurde vor Beginn des Schuljahres er-
hoben, die jeweiligen Faktoren (intrinsische Motivation, Kompetenzerle-
ben, Selbstwertgefiihl) nach den ersten Schulwochen. Dabei zeigte sich
bei allen abhidngigen Variablen bei einem autonomieférdernden Lehrstil
eine Zunahme der Werte. Weitere Studien erginzten den Befund um das
Ergebnis, dass diese Effekte das gesamte Schuljahr {iber anhalten (Deci,
Nezlek & Sheinman, 1981; Deci & Ryan, 2017, S. 355). Autonomieférder-
liche Elemente im Unterrichten sind ebenso Bestandteile der Bildungs-
und Lerngeschichten (zum Beispiel Deci, Ryan & Williams, 1996, S. 366-
367).

Tabelle 9: Vergleich von autonomieférderlichen Elementen im Unterricht und bei den Bil-
dungs- und Lerngeschichten

Autonomieforderliche Elemente im Unterricht

Autonomieforderliche Elemente bei den
Bildungs- und Lerngeschichten

Einnehmen der kindlichen Perspektive

Gesamter Prozess, dialogische
Reflexion

Schaffung von Partizipationsmoglichkeiten
beim Lernen

Dialogische Reflexion, Kind kann die
Bildungs- und Lerngeschichten
mitgestalten

Einbezug von Interessen der Kinder

Gesamter Prozess, Planung von
nichsten Schritten

Stellen von Wahlmdoglichkeiten (so weit
moglich)

Gesamter Prozess, Planung von
nichsten Schritten

Anregen von Verantwortungsiibernahme
fiir das Lernen

Bewusstwerdung der eigenen Bildungs-
und Lerngeschichte, Einbezug in die
Gestaltung und Planung

Diese Befunde zeigen Ahnlichkeiten zur Environment-Fit-Theorie und
bestirken weiterhin die Annahme, dass Bildungs- und Lerngeschichten
potentiell die (intrinsische) Motivation und das Selbstwertgefiihl férdern
konnen.
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Fur das Kompetenzerleben sind folgende Feedback-Formen férderlich,
die auf die Bildungs- und Lerngeschichten in verschiedenem Ausmafl
ubertragbar sind (Narciss, 2006, S. 34-35):

- Feedback, das den Zusammenhang zwischen der eigenen An-
strengung bzw. Fahigkeiten und dem Erfolg aufzeigt

- Feedback mit dem Fokus auf den individuellen Lernfortschritt
- Feedback, das nicht in erster Linie kontrolliert

- Feedback, das auf den Grad der Zielerreichung eingeht

Feedback, das auch die kriteriale Bezugsnorm einbezieht

Carr selbst bezieht sich bei dem Thema der Motivation hauptsichlich auf
die Theorie der Lehr- und Lernziele nach Dweck (Carr, 2004, S. 45). Sie
geht jedoch auf das Kompetenzerleben ein. Lerngeschichten sind unter
anderem

,...ein. Mittel [...], durch welches die Kompetenz und kompetente Ler-
nende entwickelt werden und [die] die Lernkontinuitdt illustrieren und
fordern“ (Carr, 2004, S. 46).

Schneider und Gruber (2019, S. 17) betonen, dass die Bildungs- und Lern-
geschichten von der Lust am Lernen geprigt sind und sie dafiir sorgen,
dass diese Lust erhalten bleibt.

Wenn Lehrkrifte dazu neigen einen autonomieférderlichen Lehrstil an-
zuwenden, werden auch eher die anderen beiden grundlegenden Bediirf-
nisse nach Zugehorigkeit und Kompetenzerleben unterstiitzt. Zentral da-
bei ist die Ubernahme der kindlichen Perspektive, die auch bei den Bil-
dungs- und Lerngeschichten im Fokus steht (Deci & Ryan, 2017, S. 369).
Deci und Ryan zeichnen dabei das Bild eines ,Regenschirms*, der die
Kinder vor allen dufleren Elementen, durch die Férderung der drei Be-
durfnisse, schiitzt und den die Lehrkrifte tiber jedes Kind ,halten” sollten
(Deci & Ryan, 2017, S. 380). Die Bildungs- und Lerngeschichten wiren,
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um in diesem Bild zu bleiben, ein Teil des Regenschirms. Zusammen
mit anderen Elementen des Unterrichts konnen sie eine forderliche Um-
gebung fiir die drei grundlegenden Bediirfnisse stellen.

O Konflikte mit Peers

O Familiére Einflisse O Ubergangsregelungen

?

Bildungs- und
Lerngeschichten

(ntrinsische) Motivation Stabiles Selbstwertgefiihl

Abbildung 16: Das ,Regenschirm-Modell“ angepasst auf die Bildungs- und Lerngeschich-
ten (nach Deci & Ryan, 2017, S. 380)

3.2.2 Das Selbstwertgefiihl und Bildungs- und Lerngeschichten

Durch eine erhéhte intrinsische Motivation bzw. die Erfullung der drei
grundlegenden psychologischen Bediirfnisse wird auch das Selbstwertge-
fiihl bzw. das echte Selbstwertgefiihl gefordert.

Das Selbstwertgefiihl ist in allen fiinf Lerndispositionen enthalten (Graf,
2008, S. 30). Leu, Flimig, Frankenstein, Koch, Pack, Schneider und
Schweiger (2007, S. 75) betonen, dass durch das detaillierte Beschreiben
der Beobachtungen in den Bildungs- und Lerngeschichten, die Kompe-
tenzen des Kindes, die es in diesen Handlungssituationen gezeigt hat,
wahrgenommen und wertgeschitzt werden. Dies kann das Selbstwertge-
fiihl des Kindes fordern, indem es Zutrauen in seine eigenen Handlun-
gen erlangt.

Das Selbstwertgefiihl, also das Gefiihl des eigenen Werts, ist eine Voraus-
setzung, dass Kinder auf ihre eigenen Krifte und Fihigkeiten vertrauen

113



kénnen. Doch miissen diese eigenen Ressourcen erst erlebt und kennen-
gelernt werden. Dieses Erleben stirkt wiederum das Vertrauen in sich
und somit das Selbstwertgefiihl. Es besteht demzufolge eine wechselsei-
tige Beziehung (Krause, Wiesmann & Hannich, 2004, S. 52). Genau diese
Prozesse geschehen beim Arbeiten mit den Bildungs- und Lerngeschich-
ten.

, Wer sich seines Wertes bewusst ist, fiihlt sich von Anforderungen [wie
Transitionen, Anm. d. Autorin] weniger bedroht, hdlt deren Bewiilti-
gung grundsditzlich fiir machbar, ist also risikobereiter und empfindet
auch den Umgang mit schwierigen Situationen eher als Herausforde-
rung denn als Belastung.“ (Krause, Wiesmann & Hannich, 2004, S.
52).

Als Informationsquellen des Selbstwertgefiihls lassen sich drei Bereiche
ausmachen: die Selbstwahrnehmung, soziale Riickmeldungen und sozi-
ale Vergleiche. Sowohl bei Kindern als auch bei Erwachsenen wurde fest-
gestellt, dass die Selbstwahrnehmung als wichtigste Quelle genannt
wurde (Schoeneman, Tabor & Nash, 1984; Schiitz, 2003, S. 58). Personen
mit einem niedrigen Selbstwertgefiihl fithlen sich eher auf positive Riick-
meldungen angewiesen (Tice, 1993). Bei einer qualitativen Studie von
Schiitz mit jungen Erwachsenen (2003) wurde ebenso die Selbstwahrneh-
mung als wichtigste Quelle mit mehr als doppelt so vielen Nennungen
als die anderen beiden Quellen bezeichnet (Schiitz, 2003, S. 68).

Feedback ist allgemein effektiver, wenn ein geringes Mafl an wahrgenom-
mener Bedrohung fiir das Selbstwertgefiihl existiert. Hattie (2015, S. 208)
vermutet die Ursache darin, dass der Rezipient sich so besser auf das
Feedback konzentrieren kann.

Miller und Moran (2006, S. 11-12) sagen, dass reines Lob nicht férderlich
ist fur die Entwicklung des Selbstwertgefiihls, wie dies auch die Cognitive
Evaluation Theory beschreibt. Effektiver sei es, auf den Bereich des Selbst-
wertgefiihls einzugehen, bei dem das Kind wenig Vertrauen in sich zeigt,
zum Beispiel in seine wahrgenommenen Kompetenzen oder in seinen
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allgemeinen Wert. Wobei hier Zusammenhinge bestehen zu den Bediirf-
nissen der Selbstbestimmungstheorie und zu den Selbstwertkontingen-
zen. Die Autoren plidieren fiir individuelles Eingehen auf die jeweiligen
Lernvoraussetzungen des Selbstwertgefiihls. Weiterhin ist es wichtig,
dass die Mitteilungen an das Kind wahrhaftig sind, so dass kein Lob bzw.
keine positiven Mitteilungen geduflert werden, wo dies nicht den Tatsa-
chen entspricht. Falsch eingesetzt kann Lob das Selbstwertgefiihl hem-
men.

Formatives Assessment allgemein, zu dem Feedback zihlt, kann das
Selbstwertgefiihl fordern (Miller & Moran, 2006, S. 11-12).

,The important element, from a self-esteem perspective, relates to the
messages which children receive, and internalize, as a result of the pro-
cesses [Hervorhebung im Original] of formative assessment during the
course of their learning. Formative assessment techniques focus on in-
crements in knowledge or skill through clarifying criteria for the learner
and then providing feedback on progress, including advice about how
to achieve the next steps. Clearly such processes help children to appre-
ciate how they are gaining in competence, and as such, we might
reasonably expect them to have an effect on self-esteem.“ (Miller & Mo-
ran, 2006, S. 12-13)

Die individuelle Bezugsnorm, die auch bei den Bildungs- und Lernge-
schichten angewendet wird, hilft vor allem Kindern mit geringerem
Selbstwertgefiithl. Der wesentliche Faktor dabei sehen die Autoren in der
Erlangung von Selbstkompetenz. Miller und Lavin (2007) konnten Stei-
gerungen im Selbstwertgefithl nach einer Intervention mit formativem
Assessment feststellen. Auch hier war die Selbstkompetenz der zentrale
Faktor. Oft werden solche Ansitze als ,weich“ degradiert, doch Miller und
Moran (2006, S. 13) betonen, dass es sich hierbei um ehrliche Ansitze
handelt, die dazu fithren, dass Kinder zusitzlich zu der Steigerung ihres
Kompetenzerlebens und damit ihres Selbstwertgefithls besser lernen
konnen.
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3.3 Adaption der Bildungs- und Lerngeschichten im Projekt
WEICHENSTELLUNG

3.3.1 Das Projekt WEICHENSTELLUNG

Im Projekt WEICHENSTELLUNG ist das Kriterium fiir die Aufnahme von
Kindern das der nicht ausreichenden familidren Unterstiitzung (Griinde
dafiir sind nicht relevant). Beispielsweise finden sich Familien in der
Stichprobe dieser hier vorgestellten Studie, die aufgrund eines chronisch
kranken weiteren Familienmitglieds das Kind aus dem Projekt nicht aus-
reichend unterstiitzen kénnen oder Familien, die die deutsche Sprache
nicht ausreichend beherrschen bzw. das deutsche Schulsystem nicht gut
genug kennen, um das Kind bei der Transition zu unterstiitzen. Hierin
unterscheiden sich diese Kinder von Kindern, die nicht im Projekt aufge-
nommen werden. Hier zeigt sich der Aspekt der Bildungsgleichheit bzw.
Chancengleichheit (Brake & Biichner, 2012, S. 39-40).

Die Stichprobe dieser Studie entstammt dem Projekt WEICHENSTEL-
LUNG!2. An der Pidagogischen Hochschule Weingarten wird das Schii-
lerforderprojekt WEICHENSTELLUNG fiir Viertklissler seit dem Schuljahr
2014/15 durchgefiihrt (ZEIT-Stiftung, 2023).

Das Projekt wurde 2013 in Hamburg von der ZEIT-Stiftung initiiert
(Matthiesen, 2019, S. 27) und wird an verschiedenen Standorten in
Deutschland umgesetzt. Zielgruppe des Projekts sind Kinder mit Poten-
tial fiir eine gymnasiale Ausbildung aus Familien, die aus vielfiltigen
Griinden ihre Kinder bei der Transition zur weiterfiihrenden Schule nicht
ausreichend unterstiitzen konnen. Diese werden im Projekt kompensato-
risch durch Lehramtsstudierende an den beteiligten Hochschulen inner-
halb eines Mentoren-Mentee-Gespanns fiir drei Jahre von der vierten bis
zur sechsten Klasse unterstiitzt. Dies geschieht sowohl innerhalb des Un-
terrichts als auch in zusitzlichen Forderstunden. Die Forderung findet in
Kleingruppen mit in der Regel drei Kindern statt. Die Kinder werden nach

12 Ausfiihrliche Informationen zum Projekt unter https://weichenstellung.info/
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der Transition nur weiter geférdert, wenn sie ein Gymnasium bzw. eine
weiterfithrende Schule mit einer gymnasialen Oberstufe besuchen.

Es mangelt den Familien im Projekt WEICHENSTELLUNG an Ressourcen,
wobei nicht genau festgelegt ist, an welchen. In der Regel werden in Stu-
dien zur Thematik der Bildungsgerechtigkeit die 6konomischen, kultu-
rellen und sozialen Ressourcen einer Familie in den Blick genommen.
Wenn hier ein Mangel besteht, werden Kindern aus diesen Familien ge-
ringere Bildungschancen zugeschrieben (Miiller & Haun, 1994). Vor al-
lem das Prozessmerkmal der ,elterlichen Unterstiitzung* ist in den Fa-
milien des Projekts WEICHENSTELLUNG nicht oder kaum gegeben (O-
merogullari & Gliser-Zikuda, 2021, S. 367).

Im Mittelpunkt der Forderung stehen iiberfachliche Kompetenzen, wie
Lernstrategien, Motivation, Konzentration, etc. Zusitzlich wird den Kin-
dern ein Kulturprogramm angeboten, das zum Beispiel Besuche von Mu-
seen, Theaterauffithrungen, etc. beinhaltet, um so die kulturelle Teilhabe
und die allgemeine lebensweltliche Entwicklung der Kinder zu férdern
(Matthiesen, 2019, S. 31). Das Projekt mochte durch das Mentoring-Kon-
zept einen Beitrag zu mehr Chancengerechtigkeit bei der Transition leis-
ten.

Vorgeschlagen werden die Kinder in der dritten Jahrgangsstufe von ihren
jeweiligen Klassenlehrkriften. Weitere Kriterien neben den bereits be-
schriebenen Punkten sind eine allgemeine Lern- und Leistungsbereit-
schaft der Kinder und eine Motiviertheit die Angebote des Projekts anzu-
nehmen und mitzugestalten (Matthiesen, 2019, S. 34). Begleitend zu der
Forderung erhalten die Studierenden an den Hochschulen regemifRige
Supervisionen bzw. Begleitveranstaltungen zur Entwicklung ihrer profes-
sionellen Kompetenz.

3.3.2 Konkrete Umsetzung der Bildungs- und Lerngeschichten im Projekt WEI-
CHENSTELLUNG

Da fiir die Grundschule noch keine Implementierungsprojekte mit den
Bildungs- und Lerngeschichten durchgefiihrt wurden (aufler Graf, 2008,
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fiir den Anfangsunterricht) war es in dieser hier dargestellten Studie nicht
moglich sich auf Vorerfahrungen zu stiitzen. Die hier prisentierte Studie
lehnte sich an Erfahrungen aus dem Elementarbereich an. Aus der Eva-
luierung des Projekts des Marie Meierhofer Instituts fiir das Kind wurden
neben individuellen Bedingungen der Einrichtungen folgende Gelin-
gensbedingungen aufgestellt, die fiir diese hier vorgestellte Studie rele-
vant sind (Bezug zum Projekt WEICHENSTELLUNG in Klammern):

- Ausreichend ,kinderfreie” Zeit fiir die Gestaltung der Bildungs-
und Lerngeschichten (Vor- und Nachbereitung der Forderstun-
den wurde in der Stundenkalkulation der Mentoren eingeplant)

- Motivation und Engagement der Pidagogen (Mentoren haben
Einstellungsgespriche, bei denen unter anderem auch Wert auf
diese Komponenten gelegt wird)

- Professionelles Selbstverstindnis und Reflexionsbereitschaft bei
den Pidagogen (dies wurde in den regelmiflig stattfindenden
Supervisionen durch das Projektteam geférdert und wird eben-
falls in den Einstellungsgesprichen thematisiert)

- Grundhaltung entsprechend den Prinzipien der Bildungs- und
Lerngeschichten (dies wurde ebenso in den Einstellungsgespra-
chen und den Supervisionen thematisiert)

- Material und Wissen (dies wurde durch die Supervisionen und
Fortbildungen sichergestellt) (Pomeranets, 2012, S. 31; Wust-
mann Seiler & Simoni, 2013, S. 17).

Fordernde Faktoren beim Schreiben der Bildungs- und Lerngeschichten,
die auch im Projekt WEICHENSTELLUNG umgesetzt wurden, sind eine
gewisse Gestaltungsfreiheit im Schreiben, so dass die Mentoren ihren
Schreib- und Gestaltungsstil finden konnten. Auch das Format (hand-
schriftlich oder am Computer) konnte frei gewahlt werden. Feedback aus
dem Projektteam zu den verfassten Bildungs- und Lerngeschichten er-
wies sich als sehr hilfreich (Wustmann Seiler & Simoni, 2013, S. 45).
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Cymuasim Licber Jaysen,

leider ist die Reise mit dem Projekt Weichenstellung zu dem Schulbeginn der
Bischoff-Sproll-Schule zu Ende.

Die letzten Monate waren eine grofe Herausforderung und die Schule sowie
Weichenstellung lief anders als geplant. Trotzdem hast bu die Umstellung super
gemeistert. Auch die Zusammenarbeit mit Deinen Eltern lief super. denn so konnte
die Forderstunde regelmafig statfinden

Egal. ob die Forderstunde online oder auch persanlich stattgefunden hatte. Du
warst stets piinktlich und konzentriert dabei. Darauf kannst Du stolz sein. Vor
allem diesen September hast bu gezeigt. was bu alles kannst. Wir haben uns die
letzten Monate nahezu jede Woche gesehen und im Vergleich zum Anfang bist Du
immer selbstbewusster und selbststandiger geworden. Mit dem Lesewettbewerb
und der Erfahrung im Holze hast bu bereits bewiesen. dass bu ich jeder neuen

stellst. Die konntest Du immer bewdltigen und
hast Dich zudem immer mehr getraut Fragen zu stellen. Auch Zweifel und
Schwierigkeiten anzusprechen. ist mutig. Auch ich bin stolz auf bich.

Die letzte Zeit haben wir uns nahezu jede Woche gesehen. weshalb auch dies eine
Umstellung sein wird. Trotzdem kannst bu Dich. auch wenn das Projekt nun zu
Ende ist. gerne bei mir melden. wenn Du iiber etwas reden méchtest und einen
Ansprechpartner brauchst.

Die neue Schule wird ine Umstellung. die du sicher genauso groBartig meisterst.
So schnell wie Du die letzten Monate neue Freunde gefunden hast und auch, so
ehrgeizig wie Du bist. wird das sicher eine tolle Erfahrung. Tch bin mir sicher.
dass Du Deinen Weg gehen wirst. Jaysen. Mach weiter sol

ICH WONSCHE DIR ALLES GUTE

UND VIEL
AUF DER NEUEN SCHULE! W

Abbildung 17: Zwei Beispiele einer Bildungs- und Lerngeschichte aus dem Projekt WEI-
CHENSTELLUNG

Die Fortbildung fiir die Mentoren des Projekts wurde von einer offiziellen
Multiplikatorin der Bildungs- und Lerngeschichten des Deutschen Ju-
gendinstituts durchgefiihrt (Inhalte der Fortbildung sind im Anhang zu
finden). Den Mentoren des Projekts wurden alle offiziellen Materialien
des Deutschen Jugendinstituts wie Beobachtungsbégen zur Verfiigung
gestellt und ihnen in den Supervisionen vorgestellt und erklart. Den Men-
toren wurde es jedoch freigestellt, diese Bogen zu verwenden oder bei-
spielsweise selbststindig Beobachtungsnotizen anzufertigen. Das eher
strikte, formelle Vorgehen im Konzept des Deutschen Jugendinstituts
sollte im Projekt WEICHENSTELLUNG f{lexibilisiert werden, um so dem
Grundgedanken des Ansatzes aus Neuseeland mehr zu entsprechen und
um die Bildungs- und Lerngeschichten besser an das Projekt WEICHEN-
STELLUNG mit seinen spezifischen Voraussetzungen anpassen zu kén-
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nen. Der Ansatz der Bildungs- und Lerngeschichten ist in seinen Ur-
spriingen dynamisch, qualitativ und offen (Wanoa & Johnston, 2019, S.
90).

Der Alltag der Kinder (wie dies bei den Fachkriften im Elementarbereich
bzw. an Grundschulen méglich ist) konnte im Projekt WEICHENSTEL-
LUNG nicht beobachtet werden, da die Mentoren die Kinder nicht jeden
Tag und meistens an den Schulen trafen. So mussten die Beobachtungen
auf die in der Regel wochentlichen Férderstunden innerhalb und aufler-
halb des Unterrichts begrenzt werden.

Implementierungen der Bildungs- und Lerngeschichten in Kitas wurden
bezogen auf die Umsetzung im Kita-Alltag evaluativ begleitet. Als kriti-
sche Punkte wurden dabei herausgestellt: Zum einen der Faktor Zeit als
Rahmenbedingung. Im Projekt WEICHENSTELLUNG stand den Mento-
ren eine gewisse Anzahl an Stunden fiir die Férderung der Kinder zur
Verfiigung. Von diesem Zeitumfang mussten die Mentor/-innen selbst-
stindig kalkulieren, wieviel Zeit davon anteilig fiir das Konzept der Bil-
dungs- und Lerngeschichten investiert werden kann. Zum anderen wird
in den Evaluationsergebnissen die Gefahr einer oberflichlichen Beschrei-
bung in den Bildungs- und Lerngeschichten genannt. Dies ist in man-
chen Lerngeschichten aus dem Projekt ebenfalls erkennbar, doch die In-
halte der Mehrheit der Bildungs- und Lerngeschichten zeigt eine inten-
sive Auseinandersetzung mit den Lernprozessen der Kinder aus dem Pro-
jekt (Wustmann Seiler & Simoni, 2013, S. 17).

Durch die Implementierung der Bildungs- und Lerngeschichten in ein
laufendes Schiilerforderprojekt war die Umsetzung mit Herausforderun-
gen versehen. Zusitzlich erschwerte die aufkommende Corona-Pande-
mie die Umsetzung wihrend der Zeit des Home-Schoolings. Wahrend
des Home-Schoolings mussten die Beobachtungen der Kinder digital in-
nerhalb der Forderstunden durchgefiihrt werden. Hierbei verlagerte sich
der Schwerpunkt der Bildungs- und Lerngeschichten auf Inhalte von Ge-
sprichen, damit stand noch mehr als vorher die Dialogorientierung im
Vordergrund.
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Durch die recht hohe Fluktuation der Mentoren im Projekt (etwa ein Jahr
Verbleib im Projekt) mussten neue Mentoren recht ziigig in die Methode
der Bildungs- und Lerngeschichten eingearbeitet werden. Der Austausch
im Kollegium, der im Ansatz der Bildungs- und Lerngeschichten gedacht
ist, konnte im Projekt WEICHENSTELLUNG nur bedingt umgesetzt wer-
den, da die Mentoren eine eigene Kleingruppe aus in der Regel drei Kin-
dern betreuten. Die Mentoren trafen sich jedoch untereinander in den
monatlichen Supervisionen und mit allen Kindern des Projekts zu den
gemeinsamen kulturellen Exkursionen, bei denen jeweils ein Austausch
tiber die Kinder stattfinden konnte. Zudem konnten sich die Mentoren
mit der Lehrkraft iber das jeweilige Kind austauschen. So konnten insge-
samt die Herausforderungen, die das Projekt und die Umstinde boten,
gut gelost werden.

In diesem Kapitel wurde zundchst der Ansatz der Bildungs- und Lerngeschich-
ten vorgestellt. Die Bildungs- und Lerngeschichten entstanden in Neuseeland
als Kritik am bisherigen Assessmentverfahren im Elementarbereich und haben
das dortige Curriculum geprigt (Carr, 2001). Die Bildungs- und Lerngeschich-
ten werden in dieser hier dargestellten Arbeit jedoch als Feedbackmethode ein-
gesetzt, da in dieser Funktion Erkenntnisse vorliegen, die fiir motivations- und
selbstwertforderliche Wirkungen sprechen. Die fiinf Lerndispositionen des An-
satzes (Interessiert sein, engagiert sein, sich mitteilen, an einer Lerngemein-
schaft mitwirken und standhalten bei Herausforderungen) kénnen jeweils mit
den beiden psychologischen Konstrukten dieser hier dargelegten Studie, der
(intrinsischen) Motivation und des Selbstwerigefiihls, in Beziehung gesetzt
werden. Die fiinf Strange bzw. Prinzipien des Ansatzes (Zugehorigkeit, Wohl-
befinden, Exploration, Kommunikation und Partizipation) werden im soge-
nannten , Eisberg-Modell“ (Carr, 1998) als Voraussetzungen bzw. Grundbe-
diirfnisse zur Entwicklung der Lerndispositionen angesehen, was die theoreti-
sche Nihe zur Selbstbestimmungstheorie der Motivation (Deci & Ryan, 2017)
verdeutlicht.

Die Bildungs- und Lerngeschichten kénnen in das Angebot-Nutzungs-Modell
der Unterrichtsforschung eingeordnet werden (Helmke, 2003). Dabei werden
die Bildungs- und Lerngeschichten als Angebot an die Kinder verstanden, dass
sie unterschiedlich wahrnehmen und nutzen kénnen und somit zu differenten
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Wirkungen in der (intrinsischen) Motivation und dem Selbstwertgefiihl fiihren
kénnen. Zusammen mit den jeweiligen Lernvoraussetzungen der Kinder, die
ebenfalls in Forschungen als bedeutend herausgestellt wurden (Krause, 2007;
im Zusammenhang zur Motivation Narciss, 2006), bildet sich ein Kreislauf.
Hier weisen Studien darauf hin, dass positives Feedback stirker bei Personen
mit einem niedrigen Selbstwertgefithl wirkt (Miller & Moran, 2006). Forschun-
gen zu Feedback machen deutlich, dass die Art des Feedbacks und dessen Wahr-
nehmung entscheidend fiir die Wirkung des Feedbacks ist (Krause, 2007; Wis-
niewski, Zierer & Hattie, 2020; Igen, Fisher, Taylor, 1979). Die Nutzung und
bewusste Wahrnehmung des Feedbacks werden als bedeutend betont (Bangert-
Downs, Kulik, Kulik & Morgan, 1991). Die Nutzung wurde im Zusammen-
hang zu einer férderlichen Wirkung auf die Motivation beschrieben (Krause,
2007). Als Bediirfnis wird das Kompetenzerleben bei einer forderlichen Wahr-
nehmung sowohl fiir die (intrinsische) Motivation als auch fiir das Selbstwert-
gefiihl herausgestellt (Narciss, 2006; Harks, Rakoczy, Klieme, Hattie & Besser,
2014; Miller & Moran, 2006).

Die Bildungs- und Lerngeschichten eignen sich besonders gut fiir Transitionen
(sowohl fiir die spezifische Transition dieser hier dargestellten Studie zur wei-
terfiihrenden Schule als auch fiir die Transition der Corona-Pandemie), da die
Entwicklung und Beschreibung der Lerndispositionen die Bewdltigung von Ver-
gnderungen bzw. Transitionen unterstiitzen kann (Claxton, 1990). In diesem
Kapitel wurde dargelegt, warum die Bildungs- und Lerngeschichten als gut ge-
eignet erscheinen, die Transition der Kinder bzw. die Férderung der beiden psy-
chologischen Konstrukte der (intrinsischen) Motivation und des Selbstwerige-
fiihls zu unterstiitzen. Wesentliche Punkte sind hierbei die Ressourcenorientie-
rung des Verfahrens (Walther, 2015), die mdgliche Forderung der Entwick-
lungsaufgaben bei einer Transition zur weiterfiihrenden Schule (Griebel & Nie-
sel, 2017), die Wahrnehmung der eigenen Ressourcen (Krause, Wiesmann &
Hannich, 2004), die Orientierung an den Bediirfnissen der Kinder (Environ-
ment-Fit-Theorie), damit einhergehend die Betonung autonomieférderlicher
Elemente (Eccles & Midgley, 1989) und die Perspektiveniibernahme und aner-
kennende Grundhaltung als grundlegende Bestandteile des Verfahrens (Deci &
Ryan, 2017). Wesentlich fiir die Analyse der Daten in dieser hier prisentierten
Studie ist die Wahrnehmung der Kinder. Hierbei hat die Cognitive Evaluation
Theory die Bedeutung einer informationellen funktionalen Bedeutung eines
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Feedbacks fiir den Rezipienten im Gegensatz zu einer kontrollierenden Bedeu-
tung herausgestellt (Deci & Ryan, 2017). Nur bei einer informationellen Wahr-
nehmung der Bildungs- und Lerngeschichten kénnen die Konstrukte gefordert
werden.

Die Umsetzung der Bildungs- und Lerngeschichten im Projekt WEICHEN-
STELLUNG konnte trotz erschwerter Bedingungen aufgrund des Projekicharak-
ters und der Corona-Pandemie erfolgreich angepasst durchgefiihrt werden. Kin-
der aus dem Projekt WEICHENSTELLUNG eint das Merkmal, dass sie alle Fa-
milien angehdren, die sie nicht ausreichend bei der Transition unterstiitzen
konnen. Die Griinde dafiir sind vielseitig und nicht festgelegt, daher gibt es
keine Vergleichsstudien, die dieselbe Stichprobe wie diese hier dargestellte Arbeit
verwendet haben.
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4 Zusammenfassung des theoretischen Teils

Zunichst wurde im theoretischen Teil dieser hier dargestellten Arbeit die
Thematik der Bildungsgerechtigkeit bei der Transition von der Grund-
schule zur weiterfiihrenden Schule thematisiert, da dies die Grundlage
zum Verstindnis des Projekts WEICHENSTELLUNG darstellt, aus dem die
Stichprobe dieser hier vorgestellten Studie stammt. Bildungsgerechtig-
keit wird in dieser hier prisentierten Studie im Sinne der Herkunftsab-
hingigkeit in einem breiten Verstindnis definiert. Das bedeutet, dass da-
runter auch Vorkommnisse wie Krankheiten in einer Familie oder beson-
dere Belastungen gezihlt werden, wie dies im Projekt WEICHENSTEL-
LUNG der Fall ist. Schon die Kultusministerkonferenz hat in den 1960er-
Jahren auf die hohe Bedeutung des Themas bei Transitionen im Schul-
kontext hingewiesen. Durch die PISA (Programme for International Stu-
dent Assessment)-Studien wurde die Thematik in den Medien prisent
(zum Beispiel Baumert & Schiimer, 2002). Damals zeigte sich, dass die
soziale Herkunft mit dem Besuch einer hoheren Schulform in Verbin-
dung steht (zum Beispiel Ditton, 2007). Ursachen fiir die Entstehung die-
ser Bildungsungerechtigkeiten sind vielfiltig. Sie werden im Folgenden
zusammenfassend erldutert.

a) Herkunftseffekte (Baumert & Schiimer, 2001): Die Herkunftseffekte
lassen sich in primire und sekundire Herkunftseffekte unterteilen. Die
primiren Effekte beschreiben die Auswirkungen der jeweiligen sozialen
Schichtzugehorigkeit auf die Lernleistung. Die sekundiren Effekte betref-
fen die Bildungsaspirationen der Familien und deren Entscheidungen
und diejenigen von Lehrkriften.

b) Lehrkrifte weisen Kinder trotz gemessener Kompetenzwerte nicht ent-
sprechenden Schulformen zu, sie treffen ,falsche“ Entscheidungen, was
auf die sehr bedeutsamen sekundiren Effekte zuriickzufiihren ist (, Uber-
lappungskurven®) (Blossfeld, Bos, Lenzen, Miiller-Bsling, Oelkers, Pren-
zel & Womann, 2007).

¢) An den differenten weiterfithrenden Schulen zeigen sich verschiedene
Lernmilieus, die unterschiedlich auf die Kinder wirken. Dadurch werden
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die Unterschiede zwischen den Kindern noch grofler (Schereneffekt)
(Blossfeld, Bos, Lenzen, Miiller-Boling, Oelkers, Prenzel & Wofimann,
2007).

Eine wesentliche Grundlage daftr, dass an einer Gliederung der weiter-
fihrenden Schulformen festgehalten wird und damit auch an Bildungs-
ungerechtigkeiten, stellt der Glaube an ein meritokratisches Verteilungs-
modell dar. Nach diesem Modell zihlt allein die individuelle Leistungsfi-
higkeit und Anstrengungsbereitschaft (Miethe, 2021).

Nach wie vor sind Bildungsungerechtigkeiten im Bildungssystem zu er-
kennen und nehmen in den vergangenen Jahren wieder zu. Zum Beispiel
zeigt der aktuelle IQB-Bildungstrend den primiren Herkunftseffekt auf
(Stanat, Schipolowski, Schneider, Sachse, Weirich & Henschel, 2022).
Wihrend der SchulschliefSungen in der Corona-Pandemie haben sich die
Entwicklungen nochmals verschirft (Anger & Plinnecke, 2021). Deshalb
sind Forderprojekte wie WEICHENSTELLUNG und die Untersuchung die-
ser Zielgruppe so bedeutend.

Ausgehend von diesen Uberlegungen zum Thema Bildungsgerechtigkeit
wurde im zweiten Kapitel der theoretischen Darlegung eine entwick-
lungspsychologische Perspektive mit den Schwerpunkten auf den beiden
psychologischen Konstrukten der (intrinsischen) Motivation und des
Selbstwertgefiihls eingenommen und damit einhergehend der Begriff
Transition eingefiihrt.

Zum einen kann die Entwicklung bei der Transition aus der Perspektive
der Bewiltigungsforschung analysiert werden, die den Rahmen fiir diese
hier dargestellte Studie darstellt. Hierbei wurde das Modell zur Bewilti-
gungskompetenz (Munser-Kiefer & Martschinke, 2018) vorgestellt, das
auf dem Transitionsmodell von Griebel und Niesel (2015) basiert, und die
Forderung bzw. Bewiltigung der Transition durch die Arbeit mit den Bil-
dungs- und Lerngeschichten durch Mentoren des Projekts WEICHEN-
STELLUNG in das Modell einordnet. Weiterhin ist im Bereich der Bewil-
tigungsforschung die Theorie der ,kritischen Lebensereignisse“ (Fillip &
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Aymanns, 2018) von Bedeutung, die stirker auf die Individualitit der Kin-
der beim Transitionsprozess fokussiert ist, die bei dieser hier dargelegten
Arbeit ebenso im Fokus steht. Die Passung zwischen Individuum und
Umwelt wird bei Fillip und Aymanns (2018) als zentral dargestellt, was
als Aspekt in dieser hier vorgestellten Studie immer wieder aufgegriffen
wird (zum Beispiel bei der Environment-Fit-Theorie) und wofur die Bil-
dungs- und Lerngeschichten als geeignet erscheinen, um diese Passung
herzustellen. Ebenfalls auf eine Bewiltigung von Transitionen angelegt
ist das Modell von Hopson und Adams (1976). Dabei ist der Prozess der
Transition in Abhingigkeit zur Héhe und zum Verlauf des Selbstwertge-
fuhls dargestellt. Die Autoren betonen die Entwicklungsmoglichkeiten
des Individuums wihrend einer Transition und deren pidagogische Ge-
staltungsmoglichkeit. So bietet sich auch dieser Bezug als passend fiir die
hier prisentierte Arbeit an.

Zum anderen wird der zentrale Fokus dieser hier beschriebenen Studie
auf die Selbstbestimmungstheorie der Motivation (Deci & Ryan, 2017) ge-
legt als entwicklungspsychologische Grundlagentheorie. Sie beschreibt
beide psychologische Konstrukte, die (intrinsische) Motivation und das
Selbstwertgefiihl), die in dieser hier prisentierten Arbeit wihrend der
Transition bei den Kindern aus dem Projekt WEICHENSTELLUNG unter-
sucht wurden. Eng verbunden mit der Selbstbestimmungstheorie ist der
Begriff der ,intrinsischen Motivation. Dies ist eine Motivationsform, die
nicht durch dufere Impulse gesteuert wird und die mit Interesse verbun-
den ist. Die drei psychologischen Grundbediirfnisse, das Bediirfnis nach
Kompetenzerleben, das Bediirfnis nach sozialer Eingebundenheit und
das Beduirfnis nach Selbstbestimmung, sind grundlegender Bestandteil
der Theorie und durch deren Befriedigung wird die intrinsische Motiva-
tion und das allgemeine Wohlbefinden gefordert bzw. aufrechterhalten.

Die ,extrinsische“ Motivation ist eine Motivationsform, die durch duflere
Reize beeinflusst wird. In der Organismic Integration Theory, der zwei-
ten der sechs Mini-Theorien der Selbstbestimmungstheorie, wird die
extrinsische Motivation in vier Unterformen geteilt. Diese werden als vier
verschiedene Regulationsstile beschrieben. Diese sind der externale Stil,
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der introjizierte Stil, der identifizierte Stil sowie der integrierte Stil. Aus-
gehend vom externalen Regulationsstil gibt es eine Zunahme an Selbst-
bestimmung hin zum integrierten Regulationsstil. Diese Steigerung wird
durch Prozesse der Internalisierung erreicht. Bei der Transition von der
Grundschule zur weiterfithrenden Schule konnte in mehreren Studien
gezeigt werden, dass die intrinsische Motivation abnimmt, besonders
stark an Gymnasien und hier vor allem das Bediirfnis nach Kompetenz-
erleben (Gottfried, Fleming & Gottfried, 2001; Raufelder, 2018; Water-
mann, Klingebiel und Kurtz, 2010). Die Formen der extrinsischen Moti-
vation wurden bei der Transition in Studien bislang nicht untersucht, sie
sind jedoch Gegenstand dieser hier vorgestellten Studie, da somit selbst-
bestimmte Motivation, die auch bei den beiden Motivationsstilen der
Identifikation und Integration zu finden ist, differenzierter dargestellt
werden kann und auch weniger selbstbestimmte Formen wie der exter-
nale Regulationsstil und der introjizierte Stil (in Verbindung zu den
Selbstwertkontingenzen) in ihrem Verlauf wihrend der Transition be-
schrieben werden kénnen.

Zum Konstrukt Selbstwertgefiihl wurden neben der Selbstbestimmungs-
theorie auf die Forschungen zu den Selbstwertkontingenzen zuriickge-
griffen, da somit zwischen verschiedenen Kontingenzen differenziert
werden konnte. Selbstwertkontingenzen sind Faktoren, die sowohl exter-
nal als auch internal das Selbstwertgefiihl beeinflussen kénnen, indem
Personen ihr Selbstwertgefiihl von diesen ableiten (Morf & Koole, 2014).
Kontingenzen stehen in Zusammenhang zu einem fragilen Selbstwert-
gefiihl (Crocker & Park, 2012) und werden auch innerhalb der Theorie
von Fillip und Aymanns (2018) aufgegriffen. In dieser Studie wird das
Modell von Crocker und Wolfe (2001) verwendet, da innerhalb der Selbst-
bestimmungstheorie das kontingente Selbstwertgefiihl nicht weiter aus-
differenziert wird. Innerhalb der Selbstbestimmungstheorie wird zwi-
schen einem , echten” und einem , kontingenten* Selbstwertgefiihl unter-
schieden. Das kontingente Selbstwertgefiihl verweist dabei auf die Selbst-
wertkontingenzen, wobei das echte Selbstwertgefiihl frei davon ist. Das
echte Selbstwertgefiihl steigt je stirker die grundlegenden psychologi-
schen Bediirfnisse erfiillt sind. Die Entwicklung des Selbstwertgefiihls
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bei der Transition zur weiterfithrenden Schule ist stark individuell ge-
prigt, daher lassen sich schwer verallgemeinerbare Aussagen treffen. Ins-
gesamt besteht die Gefahr einer Instabilitit des Selbstwertgefiihls bei der
Transition, was auch das Modell von Hopson und Adams (1976) aufzeigt.
Die Gefahr der Fragilitit des Selbstwertgefiihls ist am Gymnasium be-
sonders hoch (Knoppick, Becker, Neumann, Maaz & Baumert, 2015).
Jindal-Snape und Miller (2008) machen darauf aufmerksam, dass der in-
dividuelle Verlauf der Transition im Bereich des Selbstwertgefiihls stark
von sozialen Riickmeldungen und deren Deutungen abhingig ist. Zwi-
schen der Selbstwerthohe und den Selbstwertkontingenzen bestehen ge-
ringe bis keine Korrelationen (Crocker & Wolfe, 2001).

Die Corona-Pandemie kann ebenfalls als eine Transition aufgefasst wer-
den (Hopson & Adams, 1976; Carle, 2004). Es ist von negativen Effekten
auf beide Konstrukte aufgrund der insgesamt belastenden Situation aus-
zugehen, wobei die Bildungs- und Lerngeschichten grundsitzlich als ge-
eignet erscheinen, diese besondere Situation ebenfalls pidagogisch un-
terstiitzend zu begleiten.

Im dritten Kapitel dieser hier dargestellten Arbeit wurden die Bildungs-
und Lerngeschichten niher erldutert. Sie wurden ausgehend von einer
Entwicklung des Curriculums , Te Whariki“ 1996 im Elementarbereich in
Neuseeland etabliert (May & Carr, 1998). In Deutschland wurde der An-
satz vom Deutschen Jugendinstitut von 2004 bis 2007 adaptiert und er-
probt (Leu, Flimig, Frankenstein, Koch, Pack, Schneider & Schweiger,
2007). Hintergrund der Entstehung bildete die Kritik an bisherigen As-
sessmentverfahren im Elementarbereich. Der neue Ansatz der Bildungs-
und Lerngeschichten nimmt eine ressourcenorientierte und dialogische
Perspektive ein mit dem Fokus auf der Entwicklung von fiinf Lerndispo-
sitionen. Diese lauten: Standhalten bei Herausforderungen, Interessiert
sein, an einer Lerngemeinschaft teilhaben, Engagiert sein und Mitteilen
(Carr, 2001). Alle Lerndispositionen kénnen in einen Zusammenhang zu
den Konstrukten (intrinsische) Motivation und Selbstwertgefiihl gestellt
werden (Metzinger, 2011; Schulze & Frisch, 2018; Carr, 2001).
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Die Bildungs- und Lerngeschichten kénnen als Bestandteil eines forma-
tiven Assessments gesehen werden (Carr, 2001; Schmidt, 2018). Die ein-
zelnen Prozessschritte werden als ein Filter dargestellt, der mit einer brei-
ten Wahrnehmung beginnt und iiber das Erkennen, das Reagieren und
das Dokumentieren in Lerngeschichten zum abschlieRenden Austausch
mit den beteiligten Personen fithrt (Carr, 2005). Das Verfahren allein fiir
die Leistungsbewertung einzusetzen wird von manchen Forschenden kri-
tisiert, vor allem bei Fragen der Validitit (Blaiklock, 2008). In dieser Stu-
die steht jedoch die Feedbackfunktion der Methode im Vordergrund. Ins-
gesamt wird Feedback eine mittlere bis hohe Effektstirke attestiert (von
d=0.48 bis d=0.79, Hattie, 1999; Hattie, 2015; Wisniewski, Zierer & Hat-
tie, 2020).

Der Feedbackprozess ist jedoch stark von der jeweiligen Wahrnehmung
des Rezipienten geprigt (Oberhoff, 1978; Krause, 2007; Bangert-Drowns,
Kulik, Kulik & Morgan, 1991), was sich auf das Angebot-Nutzungs-Modell
der Unterrichtsforschung (Helmke, 2003) anwenden lisst. Die Bildungs-
und Lerngeschichten kénnen als ein Angebot verstanden werden, dass
durch mediierende Prozesse der Wahrnehmung und der Nutzung unter-
schiedlich auf die Motivation und das Selbstwertgefiihl wirkt, beeinflusst
durch die jeweiligen Lernvoraussetzungen im Bereich Motivation und
Selbstwertgefiihl. So kann die Selbstbestimmungstheorie mit der Beto-
nung der Wahrnehmung und das Angebot-Nutzungs-Modell zusammen-
gefithrt werden.

Bei der Cognitive Evaluation Theory (Deci & Ryan, 2017), einer der sechs
Mini-Theorien der Selbstbestimmungstheorie, wird die Wahrnehmung
von Feedback differenziert. Bei einer kontrollierenden Wahrnehmung
von Feedback kann die intrinsische Motivation (und das Selbstwertge-
fiihl) nicht geférdert werden, da das Feedback als nicht selbstbestimmt
empfunden wird. Dagegen kann die intrinsische Motivation (und folglich
das Selbstwertgefiihl) gesteigert bzw. erhalten bleiben, wenn das Feed-
back als informationell (das heifdt im Sinne einer férderlichen Wirkung
auf beide Konstrukte) wahrgenommen wird. Bei einer amotivierenden
Wahrnehmung werden Bediirfnisse gehemmt und so kann auch hier
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keine Férderung der intrinsischen Motivation stattfinden. Da die Selbst-
wahrnehmung als eine Hauptquelle des Selbstwertgefiihls dient, spricht
es fur die Bildungs- und Lerngeschichten, dass diese einen Ansatzpunkt
fur eine Verinderung der Selbstwahrnehmung bieten koénnen
(Schoeneman, Tabor & Nash, 1984; Schiitz, 2003). Insgesamt lassen sich
Hinweise erkennen, dass die Bildungs- und Lerngeschichten geeignet
sein konnen, von den Rezipienten in ihrer Funktion als informationell
wahrgenommen zu werden und so die intrinsische Motivation und das
Selbstwertgefiihl zu fordern.

Da die Bildungs- und Lerngeschichten im Mentoring-Projekt WEICHEN-
STELLUNG eingefiihrt wurden, dass sich dem Thema Chancengerechtig-
keit bei der Transition widmet, lassen sich Erkenntnisse erzielen, inwie-
fern die Methode von Kindern wahrgenommen wird, die familidr wenig
Unterstiitzung erhalten. Damit setzt die Studie an dem Thema Bildungs-
gerechtigkeit an und kann eventuell ein Instrument zur Verfiigung stel-
len, dass Kindern aus Familien mit besonderen Herausforderungen hilft,
bei der Transition die beiden wichtigen psychischen Konstrukte der Mo-
tivation und des Selbstwertgefiihls stabil zu halten bzw. sie zu férdern.
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Il Empirische Studie zur Sicht von Akteuren und Akteurinnen
des Projekts WEICHENSTELLUNG auf die Wirkungen der

Feedbackmethode Bildungs- und Lerngeschichten
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5 Ziel der Untersuchung, Fragestellungen und Hypothesen

Das Ziel der Untersuchung ist es, das Verfahren der Bildungs- und Lern-
geschichten in seiner Funktion als ressourcenorientierte Feedbackme-
thode auf seine Wahrnehmung bei den Beteiligten des Projektes WEI-
CHENSTELLUNG beziiglich seiner Wirkung auf die (intrinsische) Motiva-
tion und auf das Selbstwertgefiihl bei der Transition auf die weiterfiih-
rende Schule zu analysieren. Dazu kénnen aus dem theoretischen Teil
dieser hier vorgelegten Arbeit folgende Fragestellungen (F) und Hypothe-
sen (H) abgeleitet werden (Déring & Bortz, 2016, S. 145-149). Die Erldu-
terungen zu den Vergleichsgruppen der vorliegenden Studie finden sich
in Kapitel 7.

Hauptfragestellung der Untersuchung:

Inwiefern kénnen Bildungs- und Lerngeschichten die Motivation und das

Selbstwertgefiihl der Kinder aus dem Projekt WEICHENSTELLUNG am

Ubergang Grundschule - weiterfithrende Schule aus Sicht der am Projekt

WEICHENSTELLUNG beteiligten Personen fordern?

Teilfragestellungen und Hypothesen:

1 Wie entwickelt sich die (intrinsische) Motivation wihrend der
Transition von der Grundschule zur weiterfithrenden Schule bei
den Kindern aus dem Projekt WEICHENSTELLUNG?

la Quantitative Teilstudie

a) Intrinsische Motivation

Hi: Die intrinsische Motivation der WS-Gruppe ist zu T2, T3 und T4
signifikant héher ausgeprigt im Vergleich zu VG1 und VGa.

Ha: Die intrinsische Motivation fiir die WS-Gruppe veridndert sich
tiber den Zeitverlauf (T1, T2, T3 und T4) signifikant.
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Wenn der Nullhypothesen-Signifikanztest zu H2 als Ergebnis hat, dass
die Nullhypothese zu H2 verworfen werden kann, so wird anschlieffend
folgende Hypothese gepriift:

Hs: Die intrinsische Motivation fiir die WS-Gruppe ist tiber den Zeit-
verlauf (T1 zu T3) signifikant hoher als zu Beginn.

b) Identifizierter Motivationsstil

Ha4: Der identifizierte Motivationsstil der WS-Gruppe ist zu T2, T3
und T4 signifikant héher ausgeprigt im Vergleich zu VG1 und
VGa.

Hs: Der identifizierte Motivationsstil fiir die WS-Gruppe verindert

sich tiber den Zeitverlauf (T1, T2, T3 und T4) signifikant.
Wenn der Nullhypothesen-Signifikanztest zu Hs als Ergebnis hat, dass
die Nullhypothese zu Hs verworfen werden kann, so wird anschliefend

folgende Hypothese gepriift:

He: Der identifizierte Motivationsstil fiir die WS-Gruppe ist iiber den
Zeitverlauf (T'1 zu T3) signifikant hoher als zu Beginn.

¢) Introjizierter Motivationsstil

H7: Der introjizierte Motivationsstil der WS-Gruppe ist zu T2, T3 und
T4 signifikant niedriger ausgepragt im Vergleich zu VG1 und
VGa.

Hs: Der introjizierte Motivationsstil fiir die WS-Gruppe verindert

sich tiber den Zeitverlauf (T1, T2, T3 und T4) signifikant.
Wenn der Nullhypothesen-Signifikanztest zu Hs als Ergebnis hat, dass

die Nullhypothese zu Hs verworfen werden kann, so wird anschlieffend
folgende Hypothese gepriift:
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Ho: Der introjizierte Motivationsstil fiir die WS-Gruppe ist iiber den
Zeitverlauf (T1 zu T3) signifikant niedriger als zu Beginn.

d) Externaler Motivationsstil
Hio:  Der externale Motivationsstil der WS-Gruppe ist zu T2, T3 und
T4 signifikant niedriger ausgeprigt im Vergleich zu VG1 und

VGa.

Hii:  Der externale Motivationsstil fiir die WS-Gruppe verdndert sich
iber den Zeitverlauf (T1, T2, T3 und T4) signifikant.

Wenn der Nullhypothesen-Signifikanztest zu Hi1 als Ergebnis hat, dass
die Nullhypothese zu H11 verworfen werden kann, so wird anschlieRend

folgende Hypothese gepriift:

Hiz:  Der externale Motivationsstil fiir die WS-Gruppe ist iiber den
Zeitverlauf (T1 zu T3) signifikant niedriger als zu Beginn.

e) Relative Autonomy Index (Index fir selbstbestimmte Motivation)

Hi3:  Der Relative Autonomy Index der WS-Gruppe ist zu T2, T3 und
T4 signifikant hoher ausgeprigt im Vergleich zu VG1 und VGa.

His:  Der Relative Autonomy Index fiir die WS-Gruppe verdndert sich
uber den Zeitverlauf (T1, T2, T3 und T4) signifikant.

Wenn der Nullhypothesen-Signifikanztest zu Hi4 als Ergebnis hat, dass
die Nullhypothese zu H14 verworfen werden kann, so wird anschlieflend

folgende Hypothese gepriift:

His:  Der Relative Autonomy Index fiir die WS-Gruppe ist iiber den
Zeitverlauf (T1 zu T3) signifikant hoher als zu Beginn.

Die intrinsische Motivation und dem identifizierten Stil als selbstbe-
stimmte Formen der Motivation wird eine Steigerung attestiert und bei
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dem introjizierten und externalen Stil als fremdbestimmte Regulations-
stile eine Minimierung. Es handelt sich bei den Alternativhypothesen aus
1la bei Hi, H34, He-7, Ho-10, H12.13 und His um einseitige Hypothesen
(Rost, 2013, S. 76), bei den restlichen Hypothesen um zweiseitige Hypo-
thesen. Sie werden aufgestellt, da aus bisherigen empirischen Studien ein
Absinken der intrinsischen Motivation nach der Transition, besonders
stark am Gymnasium, festgestellt wurde (Watermann, Klingebiel &
Kurtz, 2010; Gottfried, Fleming & Gottfried, 2001; Watt, 2004). Fast alle
Kinder bis auf eines wechselten im Projekt WEICHENSTELLUNG auf das
Gymnasium. Da die Kinder im Projekt WEICHENSTELLUNG die Forde-
rung wihrend des Transitionsprozesses durch die Bildungs- und Lernge-
schichten erhalten, ist von einem positiven Effekt auf eine selbstbe-
stimmte Form der Motivation auszugehen und damit einhergehend von
negativen Effekten auf fremdbestimmte Formen der Motivation. Wesent-
liche Aspekte der Bildungs- und Lerngeschichten, die als forderlich fiir
eine selbstbestimmte Motivation gelten, sind die Ressourcenorientierung
(Walther, 2015), die Orientierung an den Bediirfnissen der Kinder und
die Betonung von autonomieforderlichen Elementen (Eccles & Midgley,
1989). Natiirlich wirken auch andere Elemente des Forderprojekts WEI-
CHENSTELLUNG auf die (intrinsische) Motivation wie zum Beispiel die
kulturellen Exkursionen, jedoch kann dies nicht kontrolliert werden. Um
ein tieferes und genaueres Verstindnis der Wahrnehmung der Bildungs-
und Lerngeschichten durch die Beteiligten des Projekts zu erhalten,
wurde zusitzlich die qualitative Teilstudie als Schwerpunkt dieser hier
dargestellten Studie entworfen und durchgefiithrt. Untersucht werden die
Hypothesen zu 1a innerhalb der quantitativen Teilstudie anhand des Fra-
gebogens SRQ-A (Ryan & Connell, 1989), der im Kapitel zur Datenerhe-
bung (Kapitel 7.2.2) niher erldutert wird. T4 wurde als Messzeitpunkt
nicht gewihlt, da zu diesem Zeitpunkt die Corona-Pandemie war und
dadurch mogliche Effekte auf die Erhebung durch die besondere Situa-
tion schwer abzuschitzen sind.

1b Qualitative Teilstudie

F1: Wie nehmen die Beteiligten des Projekts WEICHENSTELLUNG
die Entwicklung der (intrinsischen) Motivation wahr?
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Erginzend zu la wird bei F1 die Wahrnehmung der (intrinsischen) Moti-
vation mittels qualitativer Methoden (problemzentriertes Interview nach
Witzel (1985)) untersucht. Auch dieses Erhebungsinstrument wird in Ka-
pitel 7.2.2 niher beschrieben.

2 Wie entwickelt sich das Selbstwertgefithl wihrend der Transition
von der Grundschule zur weiterfithrenden Schule bei den Kin-
dern aus dem Projekt WEICHENSTELLUNG?

2a Quantitative Teilstudie

Hie:  Das Selbstwertgefiihl fiir die WS-Gruppe verindert sich iber den
Zeitverlauf (T1, T2, T3 und T4) nicht signifikant.

Bei Hie handelt es sich um eine zweiseitige Hypothese. Aus empirischen
Studien ist bekannt, dass das Selbstwertgefiihl bei einer Transition von
einer Instabilitit bzw. Fragilitit gekennzeichnet sein kann, besonders am
Gymnasium (Knoppick, Becker, Neumann, Maaz & Baumert, 2015). Be-
sondere Bedeutung haben dabei auch die Selbstwertkontingenzen (Cro-
cker & Park, 2012; Fillip & Aymanns, 2018; Hopson & Adams, 1976; Wig-
field, Eccles, Iver, Reuman & Midgley, 1991; Schmidt, 1958; Cantin &
Boivin, 2004). Die Bildungs- und Lerngeschichten werden forderliche
Wirkungen auf das Selbstwertgefiihl zugeschrieben, vor allem die As-
pekte der Wahrnehmung der eigenen Ressourcen (Krause, Wiesmann &
Hannich, 2004), die Perspektiveniibernahme und die anerkennende
Grundhaltung beim Verfassen der Bildungs- und Lerngeschichten (Deci
& Ryan, 2017). Untersucht wird der Verlauf und die Hohe des Selbstwert-
gefiithls innerhalb der quantitativen Teilstudie anhand des Tests , Die Aus-
sage-Liste zum Selbstwertgefiihl fiir Kinder und Jugendliche“ (Schauder,
2011) (niheres in Kapitel 7.2.2).

2b Qualitative Teilstudie

Fa: Wie nehmen die Beteiligten des Projekts WEICHENSTELLUNG
die Entwicklung des Selbstwertgefiihls wahr?
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Zusitzlich zu 2a wird die Erfassung der Wahrnehmung der Entwicklung
des Selbstwertgefithls durch qualitative Methoden (problemzentriertes
Interview (Witzel, 1985)) vertieft.

3

Hi7:  Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen der intrinsi-
schen Motivation und der Héhe des Selbstwertgefiihls.

His:  Es besteht kein Zusammenhang zwischen dem identifizierten
Motivationsstil und der Hohe des Selbstwertgefiihls.

Hio:  Es besteht ein negativer Zusammenhang zwischen dem introji-
zierten Motivationsstil und der Hohe des Selbstwertgefiihls.

Hzo:  Es besteht ein negativer Zusammenhang zwischen dem externa-
len Motivationsstil und der Héhe des Selbstwertgefiihls.

H21i:  Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen dem Relative

Autonomy Index und der Hohe des Selbstwertgefiihls.

Bei H17 bis H21 handelt es sich um einseitige Hypothesen. Diese Alterna-
tivhypothesen sind abzuleiten aus der Selbstbestimmungstheorie der Mo-
tivation (Deci & Ryan, 2017; Ryan & Conell, 1989) und werden auf die
beiden quantitativen Erhebungsinstrumente der Stichprobe in dieser hier
prisentierten Studie bezogen. Je stirker die drei psychologischen Grund-
bediirfnisse erfiillt werden kénnen, desto mehr steigt der Anteil an selbst-
bestimmten Motivationsformen und desto eher wird ein echter Selbst-
wert und héhere Werte beim Selbstwertgefiihl erreicht.

4 Wie nehmen die Beteiligten des Projekts WEICHENSTELLUNG
die Bildungs— und Lerngeschichten wahr?

Fa: Inwiefern nehmen die Beteiligten des Projekts WEICHENSTEL-
LUNG die Bildungs— und Lerngeschichten als kontrollierend
wahr?
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Fa: Inwiefern nehmen die Beteiligten des Projekts WEICHENSTEL-
LUNG die Bildungs— und Lerngeschichten als informationell

wahr?

Fs: Inwiefern nehmen die Beteiligten des Projekts WEICHENSTEL-
LUNG die Bildungs— und Lerngeschichten als amotivierend
wahr?

Lernpotential
(INTRINSISCHE) MOTIVATION
SELBSTWERTGEFUHL
/
—’IJI
¥

Wirkungen (Ertrag)

Wahrnehmung und Lernaktivitdten

Interpretation (Nutzung) (INTRINSISCHE)
MOTIVATION
SELBSTWERTGEFUHL

Abbildung 18: Der ,kleine“ Kreislauf des Angebot-Nutzungs-Modells (Helmke, 2003), an-
gepasst an diese hier dargestellte Studie

Unter Punkt 4 werden drei Fragestellungen untersucht, die sich auf die
Wahrnehmung der Bildungs- und Lerngeschichten durch die Kinder des
Projekts WEICHENSTELLUNG beziehen (siehe Angebot-Nutzungs-Modell
(Helmke, 2003)). Nach der Cognitive Evaluation Theory kann Feedback
auf drei verschiedene Arten wahrgenommen werden: amotivierend, kon-
trollierend und/oder informationell (Deci & Ryan, 2017). Dabei ist die in-
formationelle Wahrnehmung diejenige, die foérderlich auf beide Kon-
strukte wirkt. Es wurde in dieser hier dargelegten Arbeit innerhalb der
qualitativen Teilstudie anhand von problemzentrierten Interviews (Wit-
zel, 1985) und einer Gruppendiskussion unter den Mentoren des Projekts
(Lamnek, 2016) untersucht, zu welchen Anteilen die Kinder aus dem Pro-
jekt WEICHENSTELLUNG diese drei Wahrnehmungsarten in Bezug zu
den Bildungs- und Lerngeschichten aufweisen.
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Fe: Findet eine Nutzung der Bildungs— und Lerngeschichten durch
die Kinder des Projekts WEICHENSTELLUNG statt?

Die Nutzung ist ein wesentliches Element des Angebot-Nutzungs-Mo-
dells nach Helmke (2003). Bei F6 wird innerhalb der qualitativen Teilstu-
die untersucht, ob eine Nutzung der Bildungs- und Lerngeschichten bei
den Kindern stattgefunden hat, da die Nutzung von Feedback als bedeu-
tend beschrieben wurde (Bangert-Downs, Kulik, Kulik & Morgan, 1991)
und als forderlich fiir die Motivation herausgestellt wurde (Krause, 2007).

6 Wie wirken die Bildungs- und Lerngeschichten auf die Kinder
aus dem Projekt WEICHENSTELLUNG aus Sicht der Beteiligten
am Projekt WEICHENSTELLUNG?

F7: Wie wirken die Bildungs- und Lerngeschichten auf die (intrinsi-
sche) Motivation aus Sicht der Beteiligten am Projekt WEICHEN-
STELLUNG?

Fs: Wie wirken die Bildungs- und Lerngeschichten auf das Selbst-
wertgefithl aus Sicht der Beteiligten am Projekt WEICHENSTEL-
LUNG?

Die Fragestellung nach der Wirkung schlief3t an den Punkt 4 der Wahr-
nehmung an. Dennoch wird der Aspekt der Wirkung in der qualitativen
Teilstudie aufgegriffen und mit den Aspekten der Wahrnehmung verbun-
den.

7 Wie lisst sich das Lernpotential der Kinder aus dem Projekt WEI-
CHENSTELLUNG beschreiben?

Fo: Wie lasst sich das Lernpotential der Kinder fiir die (intrinsische)
Motivation aus dem Projekt WEICHENSTELLUNG beschreiben?

Fio: Wie lisst sich das Lernpotential der Kinder aus dem Projekt WEI-
CHENSTELLUNG fiir das Selbstwertgefiihl beschreiben?
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Beide Fragestellungen betreffen das Lernpotential der Kinder aus dem
Projekt WEICHENSTELLUNG im Hinblick auf die (intrinsische) Motiva-
tion und das Selbstwertgefiihl. Das Ziel bei dieser Teilfragestellung ist es,
zu analysieren, wie beide Konstrukte unabhingig der Férderung durch
die Bildungs- und Lerngeschichten ausgeprigt sind. Da dies durch die
quantitative Teilstudie alleine nicht eindeutig zu kliren ist, da sie ,nur”
Werte abbildet ohne eine Differenzierung in Férderung durch Bildungs-
und Lerngeschichten und Férderung bzw. Hemmung durch andere Um-
weltfaktoren, bedarf es der qualitativen Teilstudie, um so auf Unter-
schiede in den Konstrukten eingehen zu kénnen. Das Lernpotential wird
in Feedbackprozessen als bedeutend herausgestellt (Krause, 2007), auch
spezifisch im Bereich der Motivation (Narciss, 2006). Es gibt Hinweise
aus Studien, dass positives Feedback (das aber unterschiedlich gestaltet
sein kann) verstirkt bei Personen mit einem niedrigen Selbstwertgefiihl
wirkt (Miller & Moran, 2006).

8

Fii: Inwiefern bestehen Zusammenhinge zwischen den vier Fakto-
ren des Modells (Wahrnehmung, Nutzung, Wirkung und Lern-
potential) bei den Bildungs- und Lerngeschichten?

Die letzte Teilfragstellung dieser hier vorgestellten Studie befasst sich mit
den Zusammenhingen des ,kleinen“ Kreislaufs innerhalb des Angebot-
Nutzungs-Modells. Das Ziel dabei ist es nach Mustern in den Daten zu
suchen, die sich auf die verschiedenen Wahrnehmungsformen zuriick-
fithren lassen. Dazu werden vor allem die qualitativen Daten genutzt,
aber zusitzlich werden die Ergebnisse aus der quantitativen Teilstudie in-
tegriert, um so ein ganzheitliches Bild in der Datenanalyse zu erhalten.
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6 Qualitative und quantitative Zugénge zur Untersuchung —
einfiihrende Erlduterungen

Die vorgelegte Studie verbindet qualitative und quantitative Methoden. In
der Vergangenheit und auch in einigen Lehrbiichern zur empirischen So-
zialforschung werden beide Zuginge separat dargestellt und als etwas Ei-
genstindiges und Unvereinbares angesehen. In dieser hier dargelegten
Studie wird dagegen fiir eine effektive, erkenntnisgewinnende Verbin-
dung beider Ansitze plidiert, da nur auf diesem Weg die Forschungs-
frage ganzheitlich beantwortet werden kann. Das Zentrum stellt dabei
immer die Forschungsfrage und die damit verbundenen Ziele der empi-
rischen Studie dar.

Ende des 19. Jahrhunderts hatte der Streit zwischen beiden methodischen
Schulen um die ,richtige“ Herangehensweise an Daten bzw. Forschung
begonnen und wurde zum grofen Teil im 20. Jahrhundert fortgesetzt
(Hoffmann-Riem, 1980). Die erste empirische Studie, die beide Metho-
denfamilien miteinander verband, war die sogenannte Marienthal-Studie
(Jahoda, Lazarsfeld & Zeisel, 1975). Seit den 1970er-Jahren haben sich
mehr und mehr methodenverbindende Studien durchsetzen kénnen.
Das lange propagierte Konfliktpaar ,normativ“ (fiir die quantitativen For-
schungsansitze) gegen ,interpretativ* (fiir die qualitativen Forschungs-
ansitze) lisst sich so nicht mehr aufrechterhalten, da verstirkt der Ge-
winn methodenverbindender Studien gesehen wird (Lamnek, 2010).
Dazu bedarf es eines gemeinsamen Ablaufmodells, an dem sich auch
diese hier vorgestellte Studie orientiert (Mayring, 2001). Lediglich die Er-
lduterung der Fragestellung wird erst nach Schritt zwei vorgenommen,
da die Fragestellung zu groflen Teilen aus theoretischen Vorannahmen
abgeleitet wurde.
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Tabelle 10: Mayrings Vorschlag zu einem gemeinsamen Ablaufmodell von quantitativen
und qualitativen Studien

1. Explikation und Spezifizierung der Fragestellung
2. Explikation des Theoriehintergrunds
3. Empirische Basis
4. Methodischer Ansatz
5. Ergebnisse
6. Schlussfolgerungen

Die qualitative Methodologie hat sich mittlerweile in Deutschland in der
pidagogischen Forschung etabliert, die Diskurse zwischen den ,zwei gro-
Ren Schulen (quantitative und qualitative Forschung vereinfacht formu-
liert) haben sich wie bereits erwihnt weitgehend gelegt (Reichertz, 2019,
S. 34). Manche Forschende sehen jedoch die qualitative Methodologie ge-
rade in der Mixed-Methods-Forschung (Verbindung beider Methodol-
gien) unterreprisentiert (zum Beispiel Giddings, 2006). Morse und Cheek
(2014) fordern daher eine eher qualitativ orientierte Mixed-Methods-For-
schung (Schreier & Odag, 2020, S. 15) in der Zukunft, wobei die vorge-
legte Studie dazu einen Beitrag leisten kann, da der Schwerpunkt die qua-
litative Teilstudie einnimmt.

Es gibt verschiedene Funktionen, die erldutern, warum eine Verbindung
beider Methodenrichtungen sinnvoll sein kann. Creswell (2014, S. 18, zi-
tiert nach Kuckartz, 2014) beschreibt die Hauptfunktion der Verbindung
beider Methodologien als die , Verfeinerung von Evidenz*“. Lamnek (2010)
betont eine hohere Adiquanz im Vergleich zu monomethodischen Stu-
dien und eine ganzheitliche Sichtweise auf die erhobene Fragestellung.
Neben der Validierung (vor allem der Triangulation zugeschrieben) hat
die Verwendung von Methoden aus beiden Forschungsrichtungen auch
die Funktion Komplementaritit zu schaffen.

In der Kindheitsforschung wird noch sehr wenig mit Mixed-Methods-For-
schung gearbeitet. Kriiger (2006, S. 111-112) bezeichnet Phasenmodelle,
die auch in dieser hier dargestellten Arbeit verwendet wurden, als unkom-
plizierteste Form der Triangulation und am besten geeignete Form, da
beide Forschungsrichtungen zunichst getrennt voneinander durchge-
fithrt werden.
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6.1 Untersuchungsdesign (Untersuchungsplan)

In diesem Teilkapitel wird zunichst der Untersuchungsplan bzw. das -
design der vorgelegten Studie vorgestellt, bevor ab Kapitel 7 das Untersu-
chungsverfahren der hier beschriebenen Studie erliutert wird (Mayring,
2002).

In der vorgelegten Studie gibt es insgesamt vier Messzeitpunkte, damit
handelt es sich um eine Lingsschnittstudie (zum Beispiel Rost, 2013). Es
wurden diese vier Zeitpunkte gewihlt, da so eine differenzierte, detail-
lierte Untersuchung wihrend der Transitionsphase in Klasse vier und
funf durchgefiihrt werden konnte. Da in der Studie von Watermann, Klin-
gebiel und Kurtz (2010) die intrinsische Motivation bereits im ersten
Halbjahr der fiinften Klasse sank, bedarf es zu diesem Zeitpunkt eines
Messzeitpunkts (T3) und danach, um den weiteren Verlauf zu erfassen
(T4). In Abbildung 19 sind die Erhebungsinstrumente und das Forderin-
strument Bildungs- und Lerngeschichten den Messzeitpunkten zugeord-
net.
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Abbildung 19: Das Design der vorliegenden Studie

Vor der Transition zur weiterfithrenden Schule wurden zu zwei Zeit-
punkten (zu Beginn und zum Ende des vierten Schuljahres, die genauen



Angaben sind in Kapitel 7 dargestellt) Erthebungen durchgefiihrt. Zum
ersten Messzeitpunkt (T1) haben die Teilnehmer/-innen (Kinder aus dem
Projekt WEICHENSTELLUNG und deren Mitschiiler/-innen) den Test ALS
(Aussagen-Liste zum Selbstwertgefithl fiir Kinder und Jugendliche;
Schauder, 2011) und den Fragebogen SRQ-A (Self-Regulation Question-
naire — Academic; Ryan & Connell, 1989) ausgefiillt. Genaue Informatio-
nen zu den Erhebungsverfahren sind in Kapitel 7 zu finden. Beim zwei-
ten Messzeitpunkt kam zu der quantitativen Befragung die qualitative Be-
fragung in Form von problemzentrierten Interviews (Witzel, 1985) mit
den Kindern und Mentoren aus dem Projekt WEICHENSTELLUNG hinzu
im Sinne des Vertiefungsdesigns nach Mayring (2001). Dieses Prinzip
wurde fiir die beiden Messzeitpunkte nach der Transition zur weiterfiih-
renden Schule tibernommen. Allerdings musste bei T4 aufgrund der be-
ginnenden Corona-Pandemie die quantitative Befragung online durchge-
fithrt werden, da es aufgrund von Schulschliefungen nicht mehr méglich
war, die Befragungen direkt an den Schulen vorzunehmen. Mit dem Be-
ginn der Erhebung wurden die Bildungs- und Lerngeschichten in das Pro-
jekt WEICHENSTELLUNG eingefithrt und iber die vier Messzeitpunkte
hinweg eingesetzt. Die erste Messung kann als Ausgangsmessung gese-
hen werden, da die ersten Bildungs- und Lerngeschichten erst nach der
ersten Messung umgesetzt wurden.

6.1.1 Mixed-Methods-Forschung

Der Ansatz der Integration beider Methodologien wird als ,Mixed Me-
thods“ - Ansatz bezeichnet. Folgende Definition von Kuckartz (2014, S.
33) kann auf die vorgelegte Studie angewendet werden.

, Unter Mixed-Methods wird die Kombination und Integration von
qualitativen und quantitativen Methoden im Rahmen des gleichen
Forschungsprojekts verstanden. Es handelt sich also um eine For-
schung, in der die Forschenden im Rahmen von ein- oder mehrphasig
angelegten Designs sowohl qualitative als auch quantitative Daten
sammeln. Die Integration beider Methodenstringe, d.h. von Daten, Er-
gebnissen und Schlussfolgerungen, erfolgt je nach Design in der Schluss-
phase des Forschungsprojektes oder bereits in fritheren Projektphasen.
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Zur Frage der Methodologien und der dahinterstehenden Paradigmen
gibt es einen Dissens in der ,scientific community“. Manche Forschende
sehen die Mixed-Methods-Forschung als drittes Paradigma neben der
qualitativen und quantitativen Forschung (Creswell, 2014), andere nicht.
Als weitere Schwierigkeit kommt hinzu, dass Forscher/-innen unter-
schiedliche implizite Definitionen von einem Paradigma haben (siehe
Unterscheidung nach Morgan, 2007). In der dargelegten Studie wird die
Position vertreten, dass als Grundsatz die Forschungsfrage vor erkennt-
nistheoretischen Beziigen steht. Dies ist auch eine zentrale Forderung der
Mixed-Methods-Forschung. Lamnek (2010) spricht hier auch von einer
»methodologischen Offenheit“. Da der Schwerpunkt der hier prisentier-
ten Studie auf den qualitativen Daten liegt, wird die zugehorige Methodo-
logie naher erlautert, dennoch sind diese Annahmen nicht bedeutender
als Implikationen der Forschungsfrage. Damit stellt die Mixed-Methods-
Forschung nach Ansicht der vorgelegten Arbeit kein drittes Paradigma
dar.

Wichtige Dimensionen einer Mixed-Methods-Studie sind, angepasst fiir
die vorgelegte Studie, in Tabelle 11 erldutert (Creswell, Plano Clarke, Gut-
mann & Hanson, 2010).

Tabelle 11: Dimensionen der vorliegenden Mixed-Methods-Studie

Implementation Prioritit Integration Theoretische
Perspektive
Sequenziell, da Qualitativ Bei der Datenanalyse explizit
Lingsschnittstudie
Bei zwei Bei der
Messzeitpunkten Dateninterpretation
parallel

Das sequenzielle Design (bezogen auf die Dimension der Implementation
der Bildungs- und Lerngeschichten) lisst sich dem ,explanatory design“
zuordnen, wie es bei Mayring (2001) mit der Vertiefungsstudie auf einer
allgemeineren Ebene angesprochen wird. Creswell und Autoren legen da-
bei den Schwerpunkt auf die quantitativen Methoden, was nach Ansicht
der hier dargestellten Arbeit aber nicht zwingend der Fall sein muss. In
der vorgelegten Studie ist besonders die Tiefe der qualitativen Analyse mit
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einer Typenbildung bedeutend und deshalb stellt die qualitative Teilstu-
die den Schwerpunkt der hier prisentierten Studie dar.

Das parallele Design zu den Messzeitpunkten zwei und vier lasst sich
nach Einteilung nach Creswell und Autoren als parallele Triangulations-
strategie bezeichnen, was auch mit Zuordnungen zum Beispiel bei Den-
zin iibereinstimmt (methodenexterne Triangulation). Das Design der vor-
gelegten Studie ist in Abbildung 20 zu sehen.

4 N

Design der vorliegenden Studie

quant —»  quant+QUAL —» quant —>»  quant+QUAL

¢ 0 ¢ 0

T1 T2 T3 T4

N J

Abbildung 20: Das Design der hier prisentierten Arbeit mit den beiden methodischen
Stromungen qualitativ und quantitativ

So wurde zu zwei Messzeitpunkten (T2 und T4) das parallele Design
durchgefiihrt mit dem Schwerpunkt auf der qualitativen Erhebung (daher
in Groflbuchstaben). Nach der Unterscheidung von Mayring (2001) ge-
schieht die Integration der beiden Datenarten (Meta-Inferenzen bei
Kuckartz, 2014, S. 75) auf verschiedenen Ebenen. In der hier vorgestellten
Studie geschieht es auf technischer Ebene, indem die Auswertung der
qualitativen Daten in dem Computerprogramm MAXQDA vorgenom-
men wurde. In diesem sind auch quantitative Analyseschritte moglich
und sinnvoll anzuwenden. Auf Datenebene werden die beiden methodo-
logischen Ansitze integriert, da zusitzlich zu den quantitativen Analysen
mit qualitativen Kategorienbildungen gearbeitet wurde. Auf der Perso-
nenebene wurden mithilfe einer Typenbildung beide Ansitze verbunden.
Auch bei diesem Zuordnungsverfahren sind quantifizierende Analysen
mitinbegriffen.
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Da Creswell und Autoren nicht auf Lingsschnittstudien eingehen, bei de-
nen mehrere Messzeitpunkte vorliegen, erscheint es sinnvoll die Begriffe
sequenziell und parallel zwar getrennt voneinander, aber trotzdem ge-
meinsam fiir diese hier bechriebene Studie zu verwenden und so auf die
Gegebenheiten einer Verlaufsstudie anzupassen. Kelle (2008) spricht
hierbei vom integrierten Paneldesign.

6.1.2 Triangulation

Neben der Mixed-Methods-Forschung und in einem engen Zusammen-
hang zu dieser existiert der Begriff der Triangulation. Es ist schwierig,
Triangulation von der Mixed-Methods-Forschung abzugrenzen. Es wird
in der Forschung gestritten, welcher Begriff als weiter gefasst werden
sollte. Auf diese Grundsatzfragen soll hier aufgrund von Platzgriinden
aber nicht niher eingegangen werden (Lamnek, 2010; Kuckartz, 2014).

Denzin (1978) versteht Triangulation als Mittel um eine héhere Validitat
zu erreichen. Grundsitzlich ist Triangulation auf zwei verschiedene Wei-
sen zu verstehen. Zum einen ist es, wie bereits genannt, eine Methode,
um die Validitit einer Studie zu erhohen, das heifdt, um mit verschiede-
nen Methoden denselben Forschungsgegenstand zu untersuchen. Zum
anderen ist die Triangulation so zu verstehen, dass verschiedene Metho-
den weitere Aspekte des Gegenstandes aufgreifen kénnen und diese fiir
eine Erginzung sorgen (Kelle & Erzberger, 2015). Beide Funktionen der
Triangulation spielen in der dargelegten Studie eine Rolle. In dieser hier
prisentierten Studie wie in der allgemeinen wissenschaftlichen For-
schung zu Triangulation steht die Funktion der Ergidnzung im Vorder-
grund, dennoch gelingt es durch den Einsatz mehrerer Methoden die Er-
gebnisse valider zu gestalten (Flick, 2015). Fiir Flick (2015) gibt es drei
Funktionen von Triangulation, der Aspekt der Generalisierung wird da-
bei zusitzlich aufgegriffen.

Nach Denzin (1978) kann man Triangulation, je nachdem auf welcher

Ebene Dinge miteinander verbunden werden, unterteilen in verschiedene
Formen der Triangulation. Beobachtertriangulation bzw. Forschertrian-
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gulation kann in dieser hier dargelegten Studie stattfinden durch die Aus-
wertungsstrategie des konsensuellen Kodierens bei den problemzentrier-
ten Interviews. Zum Teil werden Theorien erginzt (beispielsweise beim
Konstrukt Selbstwertkontingenzen), es findet somit eine Theorietriangu-
lation statt. Triangulation besteht in der vorliegenden Studie vor allem in
Bezug auf die Methoden, die verwendet wurden, sowohl methodenextern
als auch methodenintern wurde trianguliert (Denzin, 1978). Die metho-
denexterne Kombination (Kombinierung quantitativer und qualitativer
Daten) dient einer Steigerung der externen Validitit. Die methodenin-
terne Integration (zum Beispiel beim problemzentrierten Interview mit
der Gruppendiskussion) fithrt zu mehr Reliabilitit und einer internen
Konsistenz (Lamnek, 2010). Dies dient zum einen einer (Kreuz-)Validie-
rung der beiden Datenarten (Flick, 2014; Lamnek, 2010) oder wie bereits
erwihnt zu einer gegenseitigen Erganzung (Kelle, 2008). Die Verbindung
von verschiedenen Methoden sollte nicht als ein Mehr an Objektivitit ver-
standen werden, sondern sie dient dazu den Ergebnissen und damit der
Studie insgesamt mehr Breite und Tiefe zu verleihen (Fielding & Fiel-
ding, 1986). Somit werden in dieser hier vorgestellten Studie alle Trian-
gulationsformen aufgegriffen, dabei steht aber eine generelle Perspekti-
ven-Triangulation {iber allen einzelnen Formen.

6.1.3 Weitere Anmerkungen zum Untersuchungsdesign

Nach den Kombinationsmodellen nach Mayring (2001) lisst sich die vor-
liegende Studie sowohl bei dem Vertiefungsmodell als auch bei dem Tri-
angulationsmodell einordnen. Durch das lingsschnittliche Design der
hier prisentierten Studie gibt es keine abgeschlossene quantitative Stu-
die, der eine qualitative Vertiefungsstudie folgt, aber es gibt insgesamt
vier quantitative Messzeitpunkte, die jeweils nach dem zweiten und vier-
ten Messzeitpunkt durch qualitative Methoden erginzt bzw. vertieft wer-
den. Dadurch ergibt sich ein vertieftes Verstindnis der quantitativen Da-
ten.

Die Studie umfasst sowohl prospektive als auch retrospektive Elemente

im Datendesign. Als prospektiv ist die grundsitzliche quantitative lings-
schnittliche Messung zu sehen. Retrospektiv werden bei T2 und T4 die
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quantitativen Daten durch die qualitativen Erhebungen erginzt. Bei Ver-
gleichsgruppe 1 (nihere Erliuterungen dazu in Kapitel 7) der Stichprobe
handelt es sich um zwei kleine Panelstudien (T1-T2 und T3-T4), da ab T3
die Vergleichsgruppe 1 nicht mehr exakt dieselbe ist wie bei T1 und T2
(aufgrund der neuen Klassenzusammensetzung in Klasse 5).

Als Typus lisst sich die Studie als eine Mischung einer explorativen Stu-
die und einer Evaluationsstudie bezeichnen (Diekmann, 2007). Da die
vorgelegte Studie sich einem neuen Feld widmet, das so noch nicht un-
tersucht wurde, geht die Studie stark explorativ vor. Bei der Evaluations-
studie ist ein lingsschnittliches Verfahren die Regel mit einem Pre-Post-
Design (Kuckartz, 2014). Diese Studie ist daran angelehnt, stellt aber
keine klassische Evaluationsstudie dar. Die Bildungs- und Lerngeschich-
ten wurden grundsitzlich in das Projekt WEICHENSTELLUNG eingefiihrt,
so gibt es keinen wirklichen Endpunkt der Mafinahme. Auch existieren
aus ethischen Griinden keine Kontrollgruppen, sondern nur Vergleichs-
gruppen. Diese werden im Unterschied zu den Kontrollgruppen nicht
randomisiert gebildet (Rost, 2013). Eine Messung vor der Einfithrung der
Bildungs- und Lerngeschichten in das Projekt WEICHENSTELLUNG war
aus forschungsorganisatorischen Griinden nicht méglich. So haben die
Genehmigungen fiir die Testungen an den Schulen sehr viel Zeit in An-
spruch genommen. Es war nicht méglich mit der Einfithrung der Bil-
dungs- und Lerngeschichten in das Projekt bis nach der Genehmigung
zu warten, da diese Methode Vorlaufzeit benotigt. Verstirkt gearbeitet
wurde mit den Bildungs- und Lerngeschichten jedoch erst nach der ers-
ten Messung. So kann T1 wie schon erwihnt als Ausgangslage angesehen
werden.

Das Design wird auch als nicht-dquivalentes Vergleichsgruppendesign
bezeichnet (Rost, 2013). Nach Rost (2013) ist die Studie als eine ,quasi“-
experimentelle Studie mit einer Versuchs- und einer Vergleichsgruppe
anzusehen. Gerade bei Lingsschnittstudien ist eine Vergleichsgruppe rat-
sam. Als Feldstudie hat die Studie zwar den Nachteil der schweren Kon-
trollierbarkeit der zahlreichen Faktoren, die auf die Messung an den
Schulen einwirken kénnen, aber sie hat den Vorteil der gréfleren Lebens-
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nihe bzw. der hoheren ,6kologischen Validitit“, wie es Rost (2013) be-
zeichnet. Feldstudien werden zudem eine héhere Flexibilitit zugeschrie-
ben, was sich in der vorgelegten Studie mit der aufkommenden Corona-
Pandemie ab T4 zeigte. So war es moglich die Erhebungen an die neuen
Gegebenheiten anzupassen.

6.2 Qualitative Forschung als Schwerpunkt der Studie

In diesem Kapitel wird die Einbettung des qualitativen Zugangs zur
Mixed-Methods-Studie ausgehend von den zugrundeliegenden Metathe-
orien bis hin zur qualitativen Methodologie in Kiirze beschrieben.

6.2.1 Phdnomenologische Beziige

Die Phinomenologie, vor allem in der Begriindung von Husserl, ist als
wissenschaftstheoretische Basis dieser vorliegenden Studie anzusehen.
Etymologisch betrachtet beschreibt die Phinomenologie alles, was klar
vor uns liegt. Es geht darum, bezogen auf die Pidagogik, Personen oder
Dingen in unserer sozialen Welt ohne Vorurteile zu begegnen. Dies ist
ein bedeutender Grundsatz, gerade wenn es um die Erhebung und Ana-
lyse von Forschungsdaten geht (Lamnek, 2010, S. 44). Heidegger (1963,
S. 34, zit. nach Lamnek, 2010, S. 44) formulierte das Ziel der Phinomeno-
logie als ,das, was sich zeigt, so wie es sich von ihm selbst her zeigt, von
ihm selbst her sehen lassen.“

Um die Welt so zu sehen, wie sie tatsichlich ist, hat die Phinomenologie
die Methode der Reduktion entwickelt. Fiir die Sozialwissenschaften sind
vor allem die erste (natiirliche Einstellung) und die dritte Reduktion (ei-
detische) von Interesse. Bei der ersten , Verdichtung®, auch Epoche (Ent-
haltung) genannt, gelangt man von der sogenannten , theoretischen Welt“
zur ,Lebenswelt“. Hier sollen bestimmte individuelle Ansichten, geprigt
durch Traditionen oder Routinen, durchbrochen werden. Das Verhalten
ist noch nicht wissenschaftlich, sondern natiirlich (Lamnek 2010, S. 46;
Brinkmann 2020, S. 603). Diese Haltung ist frei von jeder Theorie und
kann somit nur am Anfang jedes Forschungsprozesses stehen. Die zweite
Reduktion (phdnomenologische) ist daher fiir die Sozialwissenschaften
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nicht passend, da sie unter anderem zum qualitativen Paradigma gegen-
teilige Prozesse betont, wie die Distanzierung des Subjekts, also auch die
Distanzierung des Forschenden. Bei der dritten Reduktion, der eideti-
schen, gelangt man zur sogenannten ,Wesensschau“. Dabei gilt, durch
Reflexionsarbeit so viele Varianten des Gegenstandsbereiches zu kreie-
ren, dass es am Ende moglich ist, das Verbindende herauszuarbeiten.
Dieses Allgemeine wird bei Husserl das Invariante genannt. Parallelen
sind hier zu sehen bei der Methode der Inhaltsanalyse mit ihren Typisie-
rungen, die in der hier prisentierten Studie durchgefithrt wurden (Lam-
nek 2010, S. 47-49).

Die Deskription (Beschreibung) von Sachverhalten ist ein weiterer bedeu-
tender Aspekt in der Phinomenologie. So ist auch die qualitative For-
schung nicht ohne eine beschreibende Vorgehensweise denkbar. Sie
sollte vor der Wesensschau, der Analyse, stattfinden (Lamnek 2010, S. 52).
Dies wird in der vorliegenden Studie dadurch umgesetzt, dass zunichst
die Fille einzeln beschrieben werden, bevor tiefer gehende Analysen statt-
finden. Auch Mayring (2002, S. 21) postuliert, dass die Deskription am
Anfang eines Forschungsprozesses stehen sollte. Und auch nach Dilthey
(1894, zit. nach Lamnek, 2010) folgt das Erkliren nach der Beschreibung.
In den Wissenschaften gab es immer schon eine Diskussion um die Be-
griffe ,Erkliren“ und ,Verstehen®, das mit der Beschreibung in Verbin-
dung steht. Da das Verstehen oft als das Prinzip in der qualitativen Me-
thodologie genannt wird, stellt sich die Frage, was mit dem Prinzip des
Erklirens gemeint ist. Weber (1973, zit. nach Lamnek, 2010) hat fur die
Sozialwissenschaften vom ,erklirenden Verstehen“ gesprochen. Rei-
chertz (2019, S. 35) wirbt dafiir, das Erkliren mit in die qualitative For-
schung einzubeziehen, da das reine Beschreiben auf der Einzelfallebene
nicht dazu fithrt Muster zu erkennen. Lamnek nennt es ,durch verste-
hendes Nachvollziehen erkliren“ (Lamnek 2010, S. 21). In der vorliegen-
den Studie wird das Erkliren in der qualitativen Teilstudie vor allem
durch die Typenbildungen vorgenommen.
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6.2.2 Beziige zum symbolischen Interaktionismus

Eine weitere philosophische und soziologische Grundlagentheorie fiir die
qualitative Methodologie neben der Phinomenologie stellt der symboli-
sche Interaktionismus dar. Er kann jedoch nicht als eine Wissenschafts-
theorie betrachtet werden (Lamnek, 2010). Symbole, die von der Gesell-
schaft in ihrer Bedeutung anerkannt sind (Lamnek nennt als Beispiel die
Fahne als Symbol fiir eine Nation), prigen die gesellschaftlichen Interak-
tionen in bedeutsamer Weise (Lamnek, 2010, S. 35). Die Wissenschaft
kann diese Symbole oder Symbolsysteme erforschen (Helle, 1977, zit.
nach Lamnek, 2010). Nach Kisler (1974, zit. nach Lamnek, 2010) ist die
Sprache auch als ein Symbolsystem zu verstehen. Dies wird zum Beispiel
in der Analyse von verschriftlichten Aussagen deutlich, wie in der Deu-
tung von Interviewpassagen, was in der hier prisentierten Arbeit getan
wurde. Das Gegenteil von symbolischen Interaktionen sind Wechselbe-
ziehungen, die eher reflexartig und ungeplant geschehen und keine Sym-
bole enthalten, obwohl man diese Reaktionen nach Ansicht dieser Arbeit
ebenfalls in die Analyse einbeziehen kann, da sich hier eventuell unbe-
wusste, aber fiir das Handeln bedeutsame Einstellungen, Gefiihle, etc.
zeigen kénnen.

In der qualitativen Methodologie bediirfe man zweier Verstandesarten, so
Lamnek (2010, S. 35), dem Wissenschaftsverstand und einem naiven All-
tagsverstand. Gerade das Selbst, was zentraler Bestandteil der vorgelegten
Studie ist, und Gefiihle, Einstellungen und Motive werden diskursiv er-
kenntlich (Denzin, 2015). Daher sind fiir die Erforschung solcher Frage-
stellungen qualitative kommunikative Methoden, wie das Interview, gut
geeignet. Erfahrungen, die eine Person gesammelt hat und die diese re-
flexiv duflert, da sie eine Bedeutung besitzen, werden im Zusammenhang
mit dem Handlungsbegriff gesehen. Nach dem symbolischen Interaktio-
nismus sind Erfahrungen Ergebnisse von diskursiven Prozessen (Den-
zin, 2015). Diese Erfahrungen, die sich zum Beispiel durch Forschungs-
methoden wie das Interview sichtbar machen lassen, werden als narrative
Konstruktionen bezeichnet. Nach Bruner (1984) ist Erfahrung eine Ge-
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staltung (zum Beispiel innerhalb von Texten) und Wirklichkeit eine sozi-
ale Konstruktion, was auf den Konstruktivismus hindeutet (Denzin,
2015).

6.2.3 Das interpretative Paradigma

Die genannten Metatheorien sind dem sogenannten interpretativen Para-
digma zuzuordnen. Dieser Begriff wurde von Wilson (1973, zit. nach
Lamnek, 2010) in Abgrenzung zum normativen Paradigma gebildet, das
eher der quantitativen Methodologie zuzuordnen ist. Nach dem interpre-
tativen Paradigma finden stindig Interpretationen in der sozialen Welt
statt (Lamnek, 2010, S. 32). Das Gegeniiber geht von einer Intention des
yHandlungspartners“ aus, von sozialen Rollen, die jeder Mensch in Inter-
aktionen einnimmt. Darauf reagiert der jeweils andere, indem er sein
Handeln daran anpasst (Garz, 2012, S. 29, zit. nach Lamnek, 2010). Diese
Prozesse miissen in der Analyse der Daten vom Forschenden rekonstru-
iert werden. Lamnek bezeichnet die qualitative Methodologie als metho-
dologische Erginzung zum interpretativen Paradigma. Verflechtungen
zwischen diesen sind sehr eng (Lamnek, 2010, S. 32). Bei der Erforschung
von qualitativen Daten kann sowohl der subjektive Sinn als auch der so-
ziale Sinn in Betracht gezogen werden. Bei der Analyse des sozialen Sinns
eines Gegenstandsbereiches kommen in dieser hier prisentierten Studie
zu den Erhebungs- und Auswertungsverfahren den subjektiven Sinn be-
treffend Verfahren wie Gruppendiskussionen und Fallkontrastierungen
hinzu (Lamnek, 2010, S. 28).

6.2.4 Beziige zum sozialen Konstruktivismus

Eng verbunden mit dem interpretativen Paradigma ist die erkenntnisthe-
oretische Theorie des sozialen Konstruktivismus. Danach konstruieren
bzw. bilden Menschen sich ihre Wirklichkeit innerhalb von Interaktionen
mit der Welt und ihren Mitmenschen und geben damit Handlungen ei-
nen Sinn. Bezogen auf die Forschung ergibt sich eine doppelte Konstruk-
tion, da der Forschende die Interpretationen bzw. Konstruktionen der zu
Beforschenden, die er analysiert, rekonstruiert. Reichertz (2019, S. 36-37)
nennt diese Konstruktionen nach Schiitz (2010) Konstruktionen erster
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und zweiter Ordnung. Die Hauptaufgabe des Forschenden nach der qua-
litativen Methodologie ist die Rekonstruktion von subjektiven Deutun-
gen.

Hieraus ergibt sich die Tatsache, dass auch der Forschende nicht ,objek-
tiv“ gegentiber den Beforschten sein kann, da er selbst ein Mensch ist, der
seine Wirklichkeit konstruiert. Dies hat Auswirkungen auf vielfiltige As-
pekte des Forschungsprozesses, angefangen bei der Generierung der Fra-
gestellung bis hin zur Analyse der Daten (Flick, 2012). Mit dieser Proble-
matik gilt es bewusst und verantwortungsvoll umzugehen. Manche Auto-
ren sehen sie als bedeutende Ressource fiir die Forschung (Baur &
Blasius, 2019, S. 8). Wichmann (2019, S.11) hilt eine stetige Selbstrefle-
xion des Forschenden fiir das beste Hilfsmittel, was auch in der vorlie-
genden Studie umgesetzt wurde, indem die Inhalte der Studie und deren
Fragestellung immer wieder in einem begleitenden Forschungskollo-
quium thematisiert und diskutiert wurden. Eng damit zusammen hingt
das Prinzip der Explikation innerhalb der qualitativen Methodologie. Der
Forschende soll den gesamten Ablauf der Studie mit den zugrundeliegen-
den Regeln nachvollziehbar darlegen, um so fir Transparenz zu sorgen.
Allerdings weist Lamnek (2010, S. 23) darauf hin, dass hier wohl nie eine
Vollstindigkeit erreicht werden kann, da Regelwissen oft auch implizit
vorliege.

Bedeutend fiir diese hier vorgestellte Studie ist die grundlegende An-
nahme des sozialen Konstruktivismus, dass die duflere Realitit bzw.
Wirklichkeit nicht direkt zuginglich ist ohne die jeweilige individuelle
Wahrnehmung zu betrachten. Wahrnehmung ist ebenso ein Konstrukti-
onsprozess, deshalb kann nicht die Realitit als solche erforscht werden,
sondern ,nur” die jeweiligen Konstruktionen bzw. Wahrnehmungen da-
von (Flick, 2015).

6.2.5 Merkmale der qualitativen Forschung
Aus dem interpretativen Paradigma lassen sich die Merkmale bzw. Cha-

rakteristika der qualitativen Methodologie ableiten, wie sie in vielen Lehr-
biichern zu finden sind (zum Beispiel Flick, 2012; Mayring, 2002). Kriiger
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(2000) beschreibt funf Punkte. Diese lauten: Ganzheitlichkeit, Offenheit,
Perspektive des Forschers, Verstehen als Erkenntnisprinzip und eigene
Giitekriterien.

Das Prinzip der Offenheit, das hier angesprochen wird, bezieht sich auf
den zu Beforschenden, auf die Situation, in der man sich befindet und
auch auf die Methoden, mit denen man die Daten erheben mochte. Der
Begrift Flexibilitit ist nach Ansicht dieser Arbeit ebenso anwendbar (Lam-
nek, 2010, S. 20). Doch es ist dabei wichtig das Forschungsziel zu fokus-
sieren. Zum Ende des Forschungsprozesses sollte der Blick immer enger
gefasst werden (Lamnek, 2010, S. 23). Bei Blumer (1969, zit. nach Lam-
nek, 2010) wird dieses Prinzip der Offenheit in zwei Prozesse gegliedert,
in die Exploration und die Inspektion. Die Exploration steht vor allem am
Anfang des qualitativen Forschungsprozesses und erlaubt dem Forschen-
den sich offen einem neuen Feld zuzuwenden und dieses zu erkunden.
Die Inspektion umfasst die analysierende Einordnung dieser gefundenen
Daten (Lamnek, 2010, S. 35-36).

Auch Mayring (2002, S. 19) nennt fiinf Gemeinsamkeiten innerhalb der
qualitativen Forschung, bei ihm Postulate genannt. Er nennt Subjektbe-
zogenheit der Forschung, Deskription, Interpretation, Natiirlichkeit der
Untersuchung und die Verallgemeinerbarkeit von Ergebnissen. Jede/r
Autor/-in setzt an anderen Stellen Schwerpunkte. Mayring gliedert die
funf Postulate weiter auf und gelangt zu 13 Richtlinien. Im ersten Postu-
lat subsumiert er drei Leitlinien: die Ganzheit, die Historizitit (das Ge-
wordensein) des Subjekts und die Problemorientierung. Auch das Postu-
lat der Deskription umfasst drei Unterkategorien. Diese sind Orientie-
rung am Einzelfall, Offenheit und Kontrolle der methodischen Schritte.
Im Postulat der Interpretation erliutert Mayring dies niher, indem er das
Vorverstindnis nennt. Dieses sollte vom Forschenden zu seinem Gegen-
standsbereich dargelegt werden. Als zweiten Aspekt ist die Introspektion
zu nennen. Dabei werden eigene Gedanken, Gefiihle, etc. zum For-
schungsgegenstand analysiert. Und drittens betont Mayring die Interak-
tion zwischen dem Forscher und seinem Forschungsgegenstand als
wechselseitigen Prozess. Lamnek betont dies ebenso und stellt vor allem
die Kommunikation dabei heraus. Kiichler (1983, zitiert nach Lamnek,
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2010) sieht dies als wichtigen Bestandteil des Forschungsprozesses, den
es bei der Analyse mit zu beachten gilt. Das Postulat der Verallgemeiner-
barkeit schliefRlich ist durch die argumentative Verallgemeinerung ge-
kennzeichnet. Sie besagt, dass es nur durch Argumentieren am Einzelfall
moglich ist auf andere Fille zu schlieRen. Das Ziel sollte dabei nach Ma-
yring das Finden eines Regelbegriffes anstelle eines Gesetzbegriffes sein,
da Regeln natiirlicher und kontextgebundener sind als Gesetze. Als letz-
tes ist die eventuelle Quantifizierbarkeit der Daten zu nennen. Fiir das
Postulat der Natiirlichkeit nennt der Autor keine weiteren Merkmale, da
er konstatiert, dass dieses Postulat recht eng verzahnt ist mit dem der
Subjektbezogenheit (Mayring, 2002, S. 24-38, siehe Abb. 21).

Postulate

Interpretation

Subjektbezogenheit
o

—_—

Deskription

Ganzheit Vorverstandnis

Verallgemeinening

Einzelfall

Offenheit

Problemorientierung

methodische
Kontrolle

Introspektion

Interaktion Forscher
Gegenstand

Argumentativ

Ragalbagriff

Quantifizierung

Natiirlichkeit —————

Abbildung 21: Darstellung der Postulate nach Mayring (2002), eigene Darstellung

Reichertz (2019, S. 36) striubt sich gegen eine solche Vereinheitlichung
der qualitativen Methodologie. Es gebe keine Schnittstellen, lediglich
Ahnlichkeiten unter den qualitativ ausgerichteten Methoden. Er nennt es
,Vielfalt ohne rechte Einheit“ (Reichertz, 2019, S. 37). Auch Baur und
Blasius (2019, S. 13) weisen darauf hin, dass es mittlerweile iiber 50 ver-
schiedene Verfahren innerhalb der qualitativen Methodologie gebe. Rei-
chertz (2019, S. 37, basierend auf Liders & Reichertz, 1986) schligt eine
andere Ordnung vor. Er unterteilt das Feld in vier Fragerichtungen. Ers-
tens die Frage nach den subjektiven Sinnwelten von Handlungen. Zwei-
tens die Deskription von sozialen Prozessen als Antwort auf Fragen wie
,Wie sieht... aus“? Drittens die Frage nach den zugrundeliegenden Struk-
turen. Und viertens die Frage nach den Deutungen der Subjekte. Da die
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Originalbestimmung schon aus den 1980er-Jahren stammt, weist Rei-
chertz darauf hin, dass sich diese Fragen in der Zukunft verindern bzw.
erweitern kénnen.

Die Beforschten in ihrer natiirlichen Umgebung zu untersuchen, ist ein
weiterer Aspekt der qualitativen Methodologie, der bereits bei den allge-
meinen Merkmalen angesprochen wurde. Gerade wenn Kinder erforscht
werden, wie in der vorgelegten Studie, ist dieser Grundsatz besonders
wichtig, wenn auch nicht immer einzuhalten, wie zum Beispiel in Inter-
view- oder Testsituationen. Es wurde in der vorliegenden Studie darauf
geachtet, die Erhebungssituationen so natiirlich wie moglich zu gestalten
(Mayring, 2002, S. 23).

Gerade fiir Kinder werden qualitative Methoden empfohlen, da Kinder als
eigene Subkultur angesehen werden, mit je eigenen Bediirfnissen und
Interessen (Richter, 1997). Deshalb gentigt es fur die vorliegende Studie
nicht, nur die Mentoren des Projektes WEICHENSTELLUNG zu befragen,
sondern ist es zentraler Bestandteil der Studie die Betroffenen selbst zu
Wort kommen zu lassen.

Der Forschungsprozess verliuft nach der qualitativen Methodologie nicht
linear, sondern zirkuldr (Kuckartz, 2014, S. 62). Da auch soziale Struktu-
ren nicht stetig sind, bedarf es Methoden, die nicht allzu starr sind, wie
bereits angesprochen (Kelle, 2019, S. 161). Phasen der Empirie wie Da-
tenerhebung und -auswertung stehen in stetiger Wechselwirkung zu the-
oretischer Reflexion (Baur & Blasius, 2019, S. 8).
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7 Datenerhebung

7.1 Quialitative Teilstudie
7.1.1 Stichprobenbeschreibung

Es wurde vor der Datenerhebung ein Stichprobenplan erstellt (Kelle &
Kluge, 2010; Lamnek, 2016). Das bedeutendste Merkmal fiir die Fallaus-
wahl war, dass es sich um Kinder handelt, die eine vierte Klasse besuchen
(Kohorte). Aus Griinden der Partizipation im und des Zugangs zum Un-
tersuchungsfeld bot sich das Projekt WEICHENSTELLUNG als Sample an.
Da es das Ziel der vorliegenden Studie ist einen Jahrgang von Beginn an
iiber zwei Jahre zu beforschen, war es sinnvoll, sich auf einen Jahrgang
zu konzentrieren. Aufgrund der beschrinkten personellen und zeitlichen
Ressourcen durfte die Fallzahl ebenfalls nicht zu grof8 werden (Mentees
n=14 (T2) und n=12 (T4); Mentoren n=8 (T2) und n=5 (T4)). Dabei gilt ein
Fall als ein durchgefiihrtes Interview. Da mit jedem Kind soweit méoglich
je ein Interview vor (T2) und nach der Transition (T4) gefithrt wurde, sind
jedem Kind zwei Fille zugeordnet. Mehrere Jahrginge nacheinander zu
untersuchen war aufgrund der begrenzten Forschungszeit nicht méglich.
Insgesamt nahmen zu diesem Zeitpunkt (T1, 2018) 22 Mentoren und 69
Mentees am Projekt WEICHENSTELLUNG teil. Innerhalb des untersuch-
ten Jahrgangs wurde eine Vollerhebung durchgefiihrt. Die Kinder wur-
den einmal vor der Transition (T2) und einmal nach der Transition (T4)
befragt. Begleitend dazu wurden Interviews mit ihren Mentoren und
Mentorinnen gefiihrt.

Der untersuchte Jahrgang des Projekts WEICHENSTELLUNG setzte sich
wie in Tabelle 12 dargestellt in Bezug des Geschlechts und des Alters zu-
sammen.
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Tabelle 12: Darstellung der Variablen Geschlecht und Alter fiir die vorliegende Arbeit fiir
die Versuchsgruppe WS

Weiblich Minnlich 9 Jahre 10 Jahre 11 Jahre

Anzahl 10 4 8 4 2

Die Stichprobe stellt einen kompletten Jahrgang der Grundgesamtheit al-
ler Kinder des Projekts WEICHENSTELLUNG dar und ist somit eine nicht-
zufillige Stichprobe bzw. eine gezielt ausgewihlte. Diese Stichprobe gilt
fur den Jahrgang 2018 (Forderdauer drei Jahre) des Projekts WEICHEN-
STELLUNG.

7.1.2 Erhebungsinstrument Problemzentriertes Interview mit Kindern (Men-
tees) und deren Mentoren

a) Grundannahmen des Erhebungsverfahrens

Diese Interviewform zielt ,[...] auf eine moglichst unvoreingenommene
Erfassung individueller Handlungen sowie subjektiver Wahrnehmungen
und Verarbeitungsweisen gesellschaftlicher Realitit“ (Witzel, 2000, S. 2)
und ist damit gut geeignet, um die Wahrnehmungen der Befragten ge-
mifl der Forschungsfrage zu rekonstruieren.

Drei Grundorientierungen lassen sich fiir das Problemzentrierte Inter-
view ausmachen (Witzel, 2000, S. 3-4).

1 Die Problemzentrierung

Bei dieser Interviewform wird von einem (theoretischen) Vorverstindnis
des Forschenden ausgegangen, es besteht, wie in der gesamten Anlage
der vorliegenden Studie, eine Kombination aus deduktivem und indukti-
vem Vorgehen, wie es auch Witzel (2000, S. 3) fiir das Problemzentrierte
Interview vorsieht.
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2 Die Gegenstandsorientierung

Das problemzentrierte Interview ist multimethodisch angelegt. In dieser
hier prisentierten Studie wurden neben den Interviews die Gruppendis-
kussion und die Inhaltsanalyse miteinbezogen.

3 Die Prozessorientierung

Das Problemzentrierte Interview beruft sich auf einen besonders feinfiih-
ligen Umgang wihrend des Kommunikationsprozesses, so dass sich die
Befragten in ihren Problemwahrnehmungen ernst genommen fithlen
und ein Vertrauensverhiltnis entstehen kann. Dadurch erzihlen die In-
terviewten offen von ihren Sichtweisen auf den Forschungsgegenstand.
Auch Redundanzen, Korrekturen des Gesagten oder Widerspriichlichkei-
ten kommen durchaus vor, dies sind Anlisse um nochmals nachzufragen
und so ein vertieftes Verstindnis des Gesagten zu erreichen (Witzel,
2000, S. 4).

Die Formulierungen der Fragen wihrend des Interviews wurde an die je-
weilige Sprechweise und an das Sprachniveau der Kinder angepasst. Dies
wurde ebenso bei Dialektfirbungen eingehalten, um so dem Postulat der
qualitativen Forschung nach Kommunikativitit zu folgen. Es wurde ein
Leitfaden bei der Durchfiihrung eingesetzt, der flexibel gehandhabt
wurde. Bei der Konstruktion des Leitfadens wurden die Kriterien nach
Helfferich (2005) beachtet (Lamnek, 2010, S. 321-322). !* Beim Erstellen
der Themenbereiche des Leitfadens wurde nach dem S2PS2-Verfahren
nach Kruse (2014) vorgegangen, das folgende Schritte umfasst: Sammeln
der Fragen, Sortieren der Fragen, Priifen der Fragen anhand des theore-
tischen Vorwissens und dem Prinzip der Offenheit, Streichen von unnoé-
tigen Fragen und Subsumieren von Teilfragen zu gréfieren Erzihlauffor-
derungen (Lamnek, 2016). Bei der Durchfithrung der Interviews wurde

13 Dabei handelt es sich um das Prinzip der Offenheit, die begrenzte Anzahl an Fragen,
die Ubersichtlich- und Handhabbarkeit, die Beriicksichtigung des natiirlichen Argumenta-
tionsflusses, das Nicht-Ablesen der Fragen und den Einbezug von spontanen Erzihlun-
gen.
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darauf geachtet, dass es in einer fiir die Person vertrauten Umgebung
stattfand (beispielsweise fiir die Kinder zuhause bei T4 aufgrund der ge-
schlossenen Schulen wihrend der Corona-Pandemie oder im Klassen-
zimmer) und die Atmosphire so entspannt und freundlich wie méglich
zu gestalten. Der Leitfaden wurde in einem Pretest (an einer Grund-
schule, die nicht am Projekt WEICHENSTELLUNG teilnahm), mit mehre-
ren Kindern erprobt, um so einzelne Fragen anpassen zu kénnen. Der
Leitfaden zu T4 wurde zusitzlich an einem Kind telefonisch getestet, das
zuvor im Projekt WEICHENSTELLUNG teilgenommen hatte. Zusitzlich
wurden beide Leitfiden in einem begleitenden Forschungskolloquium
diskutiert und daraufhin angepasst. Die zwei verwendeten Leitfiden (T2
und T4) sind im Anhang nachzulesen.

Das Problemzentrierte Interview ist besonders gut geeignet, um auf indi-
viduelle Bediirfnisse und Charakteristika der Befragten einzugehen. So
kann der Interviewer seine Fragen der Eloquenz und der Reflexionskom-
petenz bzw. -bereitschaft der Befragten anpassen (Witzel, 2000, S. 4). Die
allgemeinen Phasen des Interviews sind:

1 Einleitung: Kennenlernen mit Auflockerung der Atmosphire durch
Smalltalk, Benennen des Themas und des Erzdhlprinzips des Interviews

2 Allgemeine Sondierung bzw. erzihlungsgenerierende Kommunikati-
onsstrategien: Stimuli wie Erzihlbeispiele oder Alltagselemente werden
verwendet, um zu detaillierten Erzihlungen zu gelangen

3 Spezifische Sondierungen bzw. verstindnisgenerierende Kommunika-
tionsstrategien: Hier wurde die Methode der Zuriickspiegelung und der
Verstindnisfrage genutzt. Auf die Konfrontation wurde verzichtet, da dies
gerade bei Kindern als nicht sinnvoll erscheint, da schnell eine Abwehr-
haltung entstehen kann

4 Direkte Fragen bzw. Ad-hoc-Fragen: Die Fragen bzw. Themenbereiche,

die noch nicht selbst vom Befragten angesprochen wurden, werden auf-
gegriffen (Witzel, 2000, S. 6-8)
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Witzel (2000, S. 5) nennt vier Instrumente des Problemzentrierten Inter-
views: den Kurzfragebogen, den Leitfaden, die Tontrigeraufzeichnung
und das Postskriptum. Auf den Kurzfragebogen wurde verzichtet, da es
aus Sicht dieser vorliegenden Arbeit sinnvoller fiir die Kinder ist und ver-
trauensvoller erscheint mit einem personlichen Gesprich zu beginnen.
Des Weiteren liegen fiir die Kinder und Mentoren Bogen mit personli-
chen Angaben und bei den Kindern Notizen zur Begriindung der Auf-
nahme in das Projekt WEICHENSTELLUNG vor. Die Tontrigeraufzeich-
nung wurde bei allen Interviews durchgefiihrt. Als Tontriger diente ein
USB-Diktiergerit. Fiir jedes Interview wurde ein Postskriptum nach Lam-
nek und Krell (2016) angefertigt, dass in die Analyse der Daten einfloss.

Es ergeben sich fur Leitfaden-Interviews auch Nachteile, speziell im Ver-
gleich zu strukturierteren Verfahren, die vor allem die geringere Ver-
gleichbarkeit betreffen (Atteslander, 2010). Auch die Einfliisse durch den
Interviewer sind hoher als zum Beispiel bei einem Fragebogen. Diesen
Nachteilen wurde in der vorliegenden Studie zum einen durch die syste-
matische Auswertungstechnik nach Mayring entgegengewirkt und zum
anderen durch den kontinuierlichen Einsatz derselben Interviewenden
(Schnell, Hill & Esser, 1999).

b) Problemzentrierte Interviews mit Kindern

Fur Kinder sind Interviews als Erhebungsmethode gut geeignet (Mey &
Schwentesius, 2019, S. 8). Qualitative Verfahren eignen sich insgesamt
gut fur Kinder aufgrund ihrer prinzipiellen Offenheit und Flexibilitit
(Lamnek, 2010, S. 650).

Hilfreich fiir Kinder bei der Interviewdurchfithrung sind anschauliche
Materialien, die die Fragen unterstiitzen kénnen. Dies wurde bei dem ers-
ten Interviewdurchgang (T2) praktiziert, um die Kinder zu entspannen.
So wurden zum Beispiel Glassteine mitgebracht (als Symbol fiir die The-
matisierung von Steinen, die den Kindern bei der Transition im Weg lie-
gen), die die Kinder anfassen durften, was fiir viele auch ein Mittel war,
um sich zu beruhigen. Vogl (2015, S. 47) betont die Bedeutung von erfah-
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rungsnahen Themen in Kinderinterviews und bekannter Ausdrucksfor-
men. Darauf wurde im Gesprich stets geachtet. Es wurden kommunika-
tionsanregende visuelle Hilfsmittel eingesetzt, wie Symbolbilder oder
Kiartchen mit Ziffern (Vogl, 2015, S. 71). Gerade bei Kindern unter zehn
Jahren, wie dies bei dieser hier vorgestellten Studie bei T2 bei der Mehr-
heit der Kinder der Fall war, wird empfohlen auf visuelle Hilfsmittel zu-
riickzugreifen (Kriiger, 2006, S. 93).

Kinder werden mittlerweile als Experten ihrer Lebenswelt angesehen und
somit als soziale Akteure, die es genauso wie Erwachsene zu befragen gilt
(Trautmann, 2010, S. 46; Vogl, 2015, S. 11). Kinder sind dann die bessere
Quelle als zum Beispiel deren Erziehungsberechtigten, wenn es um ihre
eigenen Eindriicke, Bediirfnisse, Angste und Sorgen geht (Zill, 2001, zit.
nach Vogl, 2015). Es wird in der scientific community empfohlen, die Be-
troffenen, auch wenn es sich dabei um Kinder handelt, selbst zu befragen.
Gerade unterschiedliche Wahrnehmungen in Bezug auf Eltern, die an-
stelle der Kinder antworten konnten, machen deutlich, dass es elementar
ist, die Kinder selbst zu befragen (Heinen, 2012).

Mit etwa zehn bis zwolf Jahren ist es Kindern méglich eine Dritte-Person-
Perspektive einzunehmen, das heifdt die Perspektive eines Dritten, der
nicht in der Interaktion anwesend ist, kann nachvollzogen werden. Dies
hat den Nachteil, dass die Wahrscheinlichkeit steigt, dass Phinomene wie
die soziale Erwiinschtheit vermehrt auftreten kénnen (Vogl, 2015, S. 17-
18). Selbstreflexivitit kann etwa ab neun Jahren bei Kindern festgestellt
werden (Vogl, 2012).

Als hiufige Quellen von Fehlinformationen in Interviews mit Kindern
nennen Young, O’Brien, Gutterman und Cohen (1987, S. 614, zit. nach
Vogl, 2015) bei der Struktur des Interviews komplexe und multidimensi-
onale Konzepte in den Fragen, die Anzahl der Fragen, die Struktur der
Fragen, heikle Elemente und komplexe Fragen, bei den Befragten selbst
ein fehlendes Frageverstindnis, Erinnerungsliicken, wenn Fragen als be-
lastend empfunden werden, keine tatsichliche Meinung zu vertreten so-
wie unterschiedliche Einschitzungen der Situation und des Zwecks und
auf Seiten des Interviewers Interviewercharakteristika, Priferenzen und
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Verzerrungen und eine variable emotionale Intensitit. Auf alle diese As-
pekte wurde bei der Vorbereitung und Durchfithrung der Interviews ge-
achtet, zum Beispiel indem nicht von Selbstwertgefiihl oder intrinsischer
Motivation gesprochen wurde, sondern diese Konstrukte wurden auf we-
sentliche Bedeutungen verdichtet und kindgerecht formuliert.

Trautmann (2010) verweist auf folgende Tendenzen von Kindern in In-
terviews: die Tendenz zum Ja-Sagen, die Neigung zu Beginn zu schnell
zu antworten, das Phinomen der sozialen Erwiinschtheit und die Ten-
denz zur Meinungs- und Antriebslosigkeit. Diese Aspekte werden bei der
Auswertung und Interpretation der Daten beriicksichtigt und wihrend
der Durchfithrung wurde darauf geachtet, solchen Phinomenen zu be-
gegnen, indem nachgefragt wurde bzw. es versucht wurde iiber weitere
Fragen Unsicherheiten zu kliren. Bei den Auswertungsverfahren in der
Kindheitsforschung wird von Kriiger (2006) unter anderem auf die quali-
tative Inhaltsanalyse nach Mayring verwiesen.

¢) Gruppendiskussion mit Mentoren (fiir den Aspekt der Online-Durch-
fithrung siehe Exkurs)

Zu T4 wurde abschliefRend mit den Mentoren des Projekts WEICHEN-
STELLUNG eine Gruppendiskussion durchgefiithrt. Unter den Zielen ei-
ner Gruppendiskussion ist fiir diese hier prisentierte Studie vor allem die
Erfassung von Meinungen und Einstellungen bzw. Informationen der
Teilnehmenden zentral (im Hinblick auf die Férderméglichkeiten der
Bildungs- und Lerngeschichten und die Entwicklungen der Motivation
und des Selbstwertgefiihls bei den Mentees). Sie wurde eingesetzt um ab-
schlieffend zusammenfassend und in Bezug auf andere Mentoren zu den
Themen der vorliegenden Studie Auskiinfte zu erhalten. Die Diskussion
konnte nur mit vier Teilnehmenden stattfinden und musste online durch-
gefithrt werden. Beide Faktoren waren bedingt durch die Corona-Pande-
mie und zum Teil daraus resultierenden individuellen Belastungen. Ge-
nannt werden in der Literatur drei bis 20 Teilnehmende als Bandbreite
fiir eine Gruppendiskussion, wobei der Idealfall bei sechs bis zehn Perso-
nen liegt (Mangold, 1973, zit. nach Lamnek, 2016). Lamnek (2016) gibt
funf bis zwolf Teilnehmende als Idealgr6fe an. Nach Pollock (1955, zit.
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nach Lamnek, 2016) haben kleine Gruppen den Nachteil, dass keine wirk-
lichen gegensitzlichen Meinungen aufkommen kénnen. Diesem wurde
in der vorliegenden Arbeit versucht entgegenzuwirken, indem die Mode-
ratorin bewusst gegenteilige Meinungen aufgegriffen hat und als Im-
pulse in die Diskussion eingebracht hat.

Es konnte zum Teil keine lebhafte Diskussion unter den Teilnehmenden
erzeugt werden, was sicherlich auch dem Online-Format geschuldet war.
Dennoch gingen die Teilnehmenden auf die Beitrige der anderen Teil-
nehmenden ein. So kann das eingesetzte Verfahren zwischen einer Dis-
kussion und einem Gruppeninterview eingestuft werden (Atteslander,
2010). Es wurde fur die Gruppendiskussion ein Leitfaden verwendet, der
die Thematik grob einteilte, was Krueger (1998) als , topic guide bezeich-
net. Fiir diesen gelten dieselben Regeln wie fiir das Interview, das heifdt
er muss durch Flexibilitit und Offenheit gekennzeichnet sein (Lamnek,
2016). Dieser Leitfaden wurde ebenfalls im Forschungskolloquium be-
sprochen.

Griinde dafiir, dass zusitzlich zu den Interviews mit den Mentoren eine
Gruppendiskussion eingesetzt wurde, sind unter anderen, dass zum Teil
nur in Auseinandersetzung mit anderen Personen wahrgenommene
Meinungen und Haltungen, eigene Ansichten bzw. Wahrnehmungen
deutlich werden. So hingen Meinungen auch von der jeweiligen sozialen
Situation ab, in der sich eine Person befindet. Dies sind auch Argumente
der Vertreter/-innen von Gruppendiskussionsverfahren (Lamnek, 2016).
Eine moglichst nattirliche Kommunikationssituation zu kreieren, war bei
beiden Formen (Interview und Gruppendiskussion) das Ziel. Manche Au-
toren sprechen der Gruppendiskussion eine hohere naturalistische Kom-
munikation zu, in der vorliegenden Arbeit war diese Chance erschwert
durch die unnatiirliche und damals noch recht neue Situation der Digi-
talkonferenz (Lamnek, 2016). Lamnek geht auf Online-Gruppendiskussi-
onen ein, diese sieht er aber vor allem bezogen auf Chats, bei denen die
Teilnehmenden die Beitrige selbst eintippen. Das Gruppenverfahren
wird als ein Teil dieser vorliegenden Mixed-Methods-Studie gesehen, der
vor allem komplementir angelegt ist (Kriiger, 1983, zit. nach Lamnek,
2016).
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Es handelte sich bei der Gruppe der Mentoren um eine heterogene, na-
tiirliche Gruppe, die Teilnehmenden fungierten alle im Projekt WEI-
CHENSTELLUNG als Mentoren. Die Teilnehmenden wurden gezielt aus-
gewihlt.

Bei der Fragetechnik gilt dhnliches wie in einem Einzelinterview. Offene
Fragen sollen verwenden werden und bei Bedarf sollte die moderierende
Person erzihlgenerierend nachfragen und dabei aktiv zuhéren (Kithn &
Koschel, 2018, S. 22). Wihrend der Diskussion wurde auf die Gruppen-
prozesse geachtet. Weniger aktive Teilnehmende wurden ermuntert
ebenfalls ihre Meinung zu duflern. Daneben wurde darauf geachtet, dass
jede Meinung toleriert wird und keine Bewertungen von Meinungen
stattfanden (Kithn & Koschel, 2018, S. 28-29).

Auch fiir Kinder ist das Gruppenverfahren gut geeignet (Lamnek, 2016;
Vogl, 2015; Kriiger, 2006), es konnte leider aus organisatorischen Griin-
den in dieser hier dargelegten Studie nicht durchgefiithrt werden.

d) Methodische Hinweise zur Erforschung der psychologischen Kon-
strukte der vorliegenden Studie

Schiitz (2003, S. 11) hat in ihrer Studie zum habituellen Selbstwertgefiihl
Reaktionen auf offene Fragen zusammen mit Selbstbeschreibungsfrage-
bogen verwendet. Auch in dieser hier prisentierten Studie werden offene
Fragen in den Interviews mit Selbstbeschreibungen kombiniert. Auch die
Fremdbeurteilung wird von Schiitz als eine Methode eingesetzt, wobei
Krause, Wiesmann und Hannich (2004, S. 70) Fremdeinschitzungen von
Selbstaspekten grundsitzlich ablehnen. In dieser hier vorliegenden Stu-
die wurde eine Einschitzung des Selbstwertgefiithls durch die Mentoren
vorgenommen, jedoch nur erginzend zur Selbstwahrnehmung der Kin-
der.

Mummendey (1979, zit. nach Krause, Wiesmann & Hannich, 2004) be-

nennt methodische Herausforderungen bei der Erfassung des Selbstwert-
gefiihls. Dies sind unter anderen die Einhaltung der Giitekriterien, die

167



,Passung” des Selbstwertgefiihls als theoretisches Konzept und der Erhe-
bungsmethodik, die Berticksichtigung der Altersstufen der zu Befor-
schenden und die Beurteilung der Verinderungsmessung. Bei Kindern
im Grundschulalter kann eine Verinderung im wahrgenommenen
Selbstwertgefithl auch auf eine Verinderung der kognitiven Fihigkeiten
zuriickgefiihrt werden (Krause, Wiesmann & Hannich, 2004, S. 71). Des-
halb sollte die Erfassungsmethode, wie hier das Interview, Aussagen tiber
die kognitive Differenzierung treffen (zum Beispiel Trautmann, 2010).
Verbale Daten wie Interviews konnen Forschungsdaten darstellen, die
uiber subjektive Befindlichkeiten Auskunft geben (Krause, Wiesmann &
Hannich, 2004, S. 73-74). Krause, Wiesmann und Hannich (2004) schla-
gen bei der Erhebung des Selbstwertgefiihls eine Verbindung qualitativer
und quantitativer Methoden vor und verweisen dabei unter anderem auf
Mayring (1993), auf den auch in dieser vorgelegten Studie zuriickgegrif-
fen wird. Das Selbstwertgefiihl wird bei Grundschulkindern allgemein
noch wenig untersucht, dabei wird oft nicht zwischen den einzelnen Kon-
strukten differenziert wie dem Selbstkonzept und dem Selbstwertgefiihl
(Krause, Wiesmann & Hannich, 2004, S. 74).

Deci und Ryan (2017, S. 197) verweisen in der Regel auf quantitative Ver-
fahren um das Konstrukt der (intrinsischen) Motivation zu messen, den-
noch verweisen sie auch auf multimethodische Ansitze.

7.1.3 Durchfiihrung

Der Zugang zum Feld gestaltete sich recht einfach, da die Autorin dieser
vorgelegten Studie in das Projektteam von WEICHENSTELLUNG involviert
war. Die Mentoren halfen Interviewtermine mit ihren jeweiligen Mentees
zu vereinbaren. Die Interviews wurden an den Schulen entweder in lee-
ren Klassenrdumen oder in einem Nebenraum durchgefiihrt, so dass die
Riume den Kindern bzw. Mentoren vertraut waren. Bei den Mentoren
wurde zum Teil auch auf die Riume der Piddagogischen Hochschule
Weingarten zurtickgegriffen, die ihnen ebenfalls vertraut waren (Lam-
nek, 2010, S. 354). Die Kinder und Mentoren wurden jeweils vor dem In-
terview gefragt, ob sie mit der Aufzeichnung des Interviews auf ein Ton-
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bandgerit einverstanden sind und ithnen wurde zugesichert, dass alle Da-
ten, die auf ihre Identitit schlieflen lassen, anonymisiert werden (Lam-
nek, 2010, S. 356). Die Interviews fanden in den Zeitrdumen vom 07. Juni
2019 bis zum 19. Juli 2019 (T2) und vom 16. Juni 2020 bis zum 30. Juli
2020 statt. Die Gruppendiskussion wurde am 19. November 2020 durch-
gefiihrt.

7.1.4 Giitekriterien

Giitekriterien auf einer allgemeinen, beide Methodologien umfassenden
Ebene festzulegen, dazu gibt es noch keine einheitliche Tendenz in der
scientific community. Nach Lamnek (2016) kénnen Giitekriterien nicht
unabhingig sein von der Methodologie und der Wissenschaftstheorie.
Déring und Bortz (2016, S. 114-115) verweisen ebenso auf die Giitekrite-
rien jeder Richtung und postulieren zwei Giitekriterien, die spezifisch fiir
Mixed-Methods-Studien gelten.

1. Designqualitit (siehe Kapitel 6)
2. Interpretationsqualitit (siehe Kapitel 11)

Aus Punkt eins und zwei folgt eine hohe Inferenzqualitit einer Studie.
Die Inferenziibertragbarkeit beantwortet die Frage, inwiefern die Ergeb-
nisse einer Studie auf andere Kontexte iibertragbar sind.

Steinke (2015) schligt drei Techniken fiir die intersubjektive Nachvoll-
ziehbarkeit vor, die ein Kernkriterium in der qualitativen Forschung ist.
Alle drei Techniken wurden bzw. werden in dieser vorgelegten Studie an-
gewandt. Der Forschungsprozess wird dokumentiert, es fand eine Inter-
pretation der verbalen Daten in Gruppen statt (konsensuelles Kodieren)
und mit Mayrings (2022) Inhaltsanalyse wurde ein kodifizierendes Ver-
fahren zur Auswertung der verbalen Daten genutzt.

Die Indikation des Forschungsprozesses wird in der Dokumentation des

methodischen Vorgehens verdeutlicht. Die empirische Verankerung ist
durch das induktive und auch deduktive (Priifen des Vorwissens am For-
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schungsmaterial) Vorgehen bei der Inhaltsanalyse gegeben. Die kommu-
nikative Validierung fand unter anderem statt, indem die erwachsenen
Teilnehmenden mit den vorldufigen Daten bezogen auf die Kinder in der
Gruppendiskussion, in den Supervisionen oder in den Interviews kon-
frontiert wurden. Bei der kommunikativen Validierung ist es nicht immer
angebracht, die Ergebnisse an die Beforschten riickzumelden. So wire es
nicht angemessen, die Ergebnisse aus den Interviews an die Kinder wei-
terzuleiten, da Kinder zum einen die Ergebnisse zum groflen Teil nicht
einordnen kénnen und sie zum anderen verunsichern kénnten. Limitati-
onen sind fiir diese vorliegende Studie gegeben und werden in Kapitel 11
erlautert.

Ein weiteres Giitekriterium fiir die qualitative Forschung ist das der Ko-
hirenz. Fragen und Widerspriiche werden in den Kapiteln Ergebnisse
und Diskussion der Ergebnisse (Kapitel 10 und 11) deutlich gemacht. Die
Relevanz der vorliegenden Studie wird in verschiedenen Kapiteln erkenn-
bar. Auf die reflektierte Subjektivitit der Forscherin wird ebenso an ver-
schiedenen Stellen aufmerksam gemacht. Fiir die Gruppendiskussion
verweist Lamnek (2016) auf eine geringe externe Validitit aufgrund der
Kontextgebundenheit. Dafiir steigt die interne Validitit (Volmerg, 1981,
zit. nach Lamnek, 2016).

Mayring (2002, S. 144-148) schligt sechs Giitekriterien fiir die qualitative

Forschung vor. Sie werden in Tabelle 13 dargestellt und in der rechten
Spalte der Tabelle auf die vorgelegte Studie bezogen.
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Tabelle 13: Giitekriterien der qualitativen Forschung und ihre Anwendung in der vorlie-
genden Studie

Giitekriterium Umsetzung in dieser hier prisentierten
Studie
Verfahrensdokumentation Siehe Kapitel 6, 7, 8 und 9
Argumentative Siehe Kapitel 1-3 und 11
Interpretationsabsicherung
Regelgeleitetheit Inhaltsanalyse
Nihe zum Gegenstand Interviews in gewohntem Umfeld
Kommunikative Validierung Interviews, Supervisionen,
Gruppendiskussion
Triangulation Siehe Kapitel 6

Lamnek (2016) verweist zusitzlich auf die 6kologische Validierung, die
im Zusammenhang mit der Inferenziibertragbarkeit bei Mixed-Methods-
Studien gesehen werden kann. Es hat ein ,Peer Debriefing“ (Bespre-
chung mit Personen, die nicht direkt an der Erhebung beteiligt waren)
stattgefunden, unter anderem im begleitenden Forschungskolloquium
und bei der konsensuellen Kodierung (Lamnek, 2016). Auch Reichertz
(2013) sieht in der unabhingigen Interpretation von verschiedenen For-
schenden eine Moglichkeit die Validitit zu erhdhen (auch Kruse, 2014).
Damit einher geht der emergenistische Objektivititsbegriff von Kleining
(1982, zit. nach Lamnek, 2016), nach dem die Objektivitit vor allem in der
Intersubjektivitit gesehen wird.

Fiir die qualitative Inhaltsanalyse fithrt Mayring (2022, S. 52-53) spezifi-
sche Giitekriterien an. Dabei ist vor allem die Intercoderreliabilitit von
Bedeutung. Wobei Mayring darauf aufmerksam macht, dass es sich hier-
bei um das Kriterium der Objektivitit handelt, da hier das Material von
verschiedenen Forschenden separat kodiert und anschlieflend in Kodier-
konferenzen besprochen wird. Dies hat auch diese hier vorgestellte Studie
getan. So hat sich regelmifiig eine Gruppe aus etwa sechs Personen ge-
troffen und die Kodierungen konsensuell gepriift. Bedeutende Textstellen
wurden von derselben Forschenden nochmals kodiert, was mit dem Kri-
terium der Intracoderreliabilitit zu bezeichnen ist (Mayring, 2022, S. 119-
120). Krippendorf (1980), auf den sich Mayring (2022, S. 121-124) bezieht,
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listet verschiedene inhaltsanalytische Giitekriterien auf, die sich vor allem
auf die Validitit und die Reliabilitit beziehen.

Tabelle 14: Inhaltsanalytische Giitekriterien und die Ubertragung auf die hier dargelegte
Studie

Giitekriterium Anwendung fiir die vorliegende Studie
Semantische Giiltigkeit Uberpriifung bzw. Diskussion des
(materialorientierte Validitit) Kodierleitfadens in einem

Forschungskolloquium; Vergleich von
Textstellen einer Kategorie

Stichprobengiiltigkeit Siehe Kapitel 7
(materialorientierte Validitit)
Korrelative Giiltigkeit Vergleiche mit Test-
(ergebnisorientierte Validitit) /Fragebogenergebnissen (wobei keine
Korrelation im statistischen Sinne)
Vorhersagegiiltigkeit Nur bedingt moglich
(ergebnisorientierte Validitit)
Konstruktgiiltigkeit (prozessorientierte Diskussion in einem
Validitit) Forschungskolloquium
Stabilitit (Reliabilitit) Bei Teilen des Materials, siehe
Intracoderreliabilitit
Reproduzierbarkeit (Reliabilitit) Vor allem Intercoderreliabilitit
Exaktheit (Reliabilitit) Schwer zu bestimmen; wichtig dabei

Intercoderreliabilitit (bezogen auf
Auswertungseinheiten, Kategorien,
Kategoriendifferenzierung); Diskussion in
einem Forschungskolloquium

Bei der Typenbildung wurde auf folgende Giitekriterien geachtet (Tirya-
kian, 1968, S.178, zit. nach Kuckartz, 2010, S. 565): jeder Fall wurde nur
einem Typus zugeordnet, der Merkmalsraum wird beschrieben (Transpa-
renz), die Relevanz der Merkmale (Fragestellung), das Prinzip der Spar-
samkeit bei der Typenbildung, die Typologie muss brauchbar sein fiir die
weitere Theoriebildung und der Zusammenhang unter den Typen wird
ersichtlich.

7.2 Quantitative Teilstudie
7.2.1 Stichprobenbeschreibung

Die Versuchsgruppe (WS-Gruppe fiir WEICHENSTELLUNG-Gruppe) aus
der Stichprobe setzt sich aus derselben Gruppe zusammen wie bei der
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qualitativen Teilstudie (n=14). Da die quantitativen Erhebungen zu vier
Zeitpunkten stattfanden, konnte die Teilnehmendenzahl nicht exakt kon-
stant gehalten werden (T2 n=12; T3 n=12; T4 n=11). Fiir eher explorative
oder explanative Studien, wie diese vorliegende Studie, sind kleinere,
nicht-zufillige Stichproben ausreichend (Déring & Bortz, 2016).

Als Vergleichsgruppe 1 (nicht randomisierte Bildung, Rost, 2013, S. 131)
wurden die Mitschiiler/-innen der Kinder aus dem Projekt WEICHEN-
STELLUNG herangezogen. Da die Kinder nach der Transition zur weiter-
fithrenden Schule an eine andere Schule wechselten, dndert sich die Zu-
sammensetzung der Klasse nach der Transition und die Vergleichs-
gruppe 1 dndert sich ebenfalls. Vor der Transition betrigt die Anzahl der
Teilnehmenden aus Vergleichsgruppe 1 bei T1 n=159 und bei T2 n=112.
Nach der Transition lauten die Zahlen bei T3 n=146 und bei T4 (durch
die Corona-Pandemie geprigt) n=52 (siehe Exkurs). Die Verteilung der
Geschlechter fiir Vergleichsgruppe 1 (VG1) nach Zeitpunkten ist Tabelle
15 zu entnehmen.
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Tabelle 15: Anzahl der Geschlechter nach Messzeitpunkten fiir VG1

Geschlecht * Zeitpunkt Kreuztabelle

Zeitpunkt
1,00 2,00 3,00 4,00 Gesamt
Geschlecht m 82 54 76 30 242
w 77 58 70 22 227
Gesamt 159 112 146 52 469

Vergleichsgruppe 1 ist ebenso eine gezielte Stichprobenziehung, zum ei-
nen sprechen forschungsékomische Griinde dafiir (bessere Zuginglich-
keit) und zum anderen kénnen so Effekte, die den Einfluss des Unter-
richtbesuchs (inklusive Lehrkrifte) und des Schulbesuchs zuzuordnen
sind, kontrolliert werden. Die Kinder aus der WS-Gruppe eint das Merk-
mal, das sie nicht ausreichend familiir unterstiitzt werden kénnen und
deshalb eine mentorielle Férderung durch das Projekt WEICHENSTEL-
LUNG erhalten. Dies ist bei ihren Mitschiilern nicht der Fall, sonst wiren
sie auch fiir das Projekt von ihrer Lehrkraft ausgewahlt worden (wenn
man mogliche Hindernisse bei der Auswahl durch die Lehrkraft aufien
vorldsst). Fiir Klasse 5 (also ab Messzeitpunkt 3) gilt dies nicht mehr, da
hier die Klassen neu durchmischt wurden. So kann es sein, dass bei T3
und T4 unter den Mitschiilern Kinder dabei sind, die ebenfalls familiir
nicht ausreichend unterstiitzt wurden, aber deren Schule sich nicht am
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Projekt beteiligt. Aus 6konomischen Griinden lief} sich diese Gruppe aber
nicht separieren.

Es wurde eine zweite Vergleichsgruppe gebildet, indem die Kinder aus
VG1 gezogen wurden, die mit der WS-Gruppe in dieselbe Klasse nach der
Transition wechselten. So konnte VG2 ebenfalls lingsschnittlich unter-
sucht werden. In Tabelle 16 sind alle Gruppen zusammenfassend darge-
stellt.

Tabelle 16: Die verschiedenen Gruppen der vorliegenden Studie und die Gesamtstich-
probe

WS-Gruppe (Versuchsgruppe) Kinder aus dem Projekt
WEICHENSTELLUNG
VG (Vergleichsgruppe 1) Mitschiiler/-innen aus den Klassen der
Kinder aus dem Projekt
WEICHENSTELLUNG
VG: (Vergleichsgruppe 2) Stichprobe aus VG1; nur diejenigen

Kinder, von denen Werte von vor und nach
der Transition vorliegen, das heifdt Kinder,
die an dieselben Schulen und Klassen der

WS-Gruppe wechselten
Gesamtstichprobe Alle untersuchten Kinder (WS-Gruppe,
VG1und VG2)

Die Anzahl der Fille fiir VG2 lassen sich aus Tabelle 17 entnehmen.

Tabelle 17: Anzahl der Fille je Messzeitpunkt fiir VG2

Messzeitpunkte Anzahl der Fille
T1 22
T2 16
T3 25
T4 9

Aus forschungsethischen Griinden konnte keine Kontrollgruppe gebildet
werden, da diese aus Kindern (bestenfalls aus derselben Klasse) bestehen
miisste, die dieselben Voraussetzungen beziiglich der Férderwiirdigkeit
besitzen, aber nicht durch das Projekt WEICHENSTELLUNG bzw. durch
die Methode der Bildungs- und Lerngeschichten geférdert werden.
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7.2.2 Erhebungsinstrumente

Es wurden die zwei psychometrische Skalen ALS und SRQ-A verwendet,
um die theoretischen Konstrukte Selbstwertgefiihl und (intrinsische) Mo-
tivation zu erfassen. In der Kindheitsforschung werden oft standardisierte
Befragungen durchgefiihrt (Heinzel, 2000, S. 22, zit. nach Kriiger, 2006,
S. 102).

a) Testverfahren ,Aussage-Liste zum Selbstwertgefiihl

Psychologische Testverfahren sind unter anderem fiir entwicklungspsy-
chologische Fragestellungen gut geeignet (Heinzel, 2000, S. 29, zit. nach
Kriiger, 2006). Um das Selbstwertgefiihl der Stichprobe und deren Refe-
renzkinder iiber die vier Messzeitpunkte zu messen, wurde die Aussage-
Liste zum Selbstwertgefiihl in der dritten Auflage (Schauder, 2011) vor
Ort an den Schulen eingesetzt. Dieser Test besteht seit 1982 und wurde
danach mehrmals modifiziert. Die Forscherin dieser hier prisentierten
Arbeit kam dazu persénlich an die Schulen und erklirte den Ablauf und
beaufsichtigte das Ausfiillen der Bogen. Zum vierten Messzeitpunkt ge-
lang dies aufgrund der Corona-Pandemie und den damit verbundenen
Schulschliefungen nicht mehr (siehe Exkurs). Die Messung wurde kurz-
fristig auf einen Online-Fragebogen umgestellt (die Items wurden in das
Umfrageprogramm SoSci Survey eingegeben).

Das Testverfahren ist fiir Kinder von 8 Jahren bis 15 Jahren und 11 Mo-
naten ausgelegt, es entspricht also der Altersspanne der Stichprobe. Das
Selbstwertgefiihl ist in der Aussagen-Liste zum Selbstwertgefiihl in drei
Bereiche unterteilt: Schule, Familie und Freizeit. Da in der vorliegenden
Studie das schulische Selbstwertgefiihl relevant ist, wurde nur dieses un-
tersucht. Der Test kann sowohl einzeln als auch in einer Gruppe durch-
gefithrt werden. In diesem Fall haben alle Kinder (WS-Gruppe, VG1 und
VGz) derselben Klasse den Test zur gleichen Zeit im selben Raum unter
Leitung der Forscherin der vorliegenden Studie ausgefiillt. In der Regel
war zusitzlich eine Lehrkraft anwesend. Die Zeitdauer betragt 15 bis 30
Minuten. Die Antwortskala ist flinfstufig. Die Kinder miissen je ein Ant-
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wortkidstchen ankreuzen (von ,stimmt ganz genau® bis ,stimmt {iber-
haupt nicht“). Es existieren 18 Items, jeweils 9 Items mit positiven Aus-
sagen und 9 mit negativen. Durch Selbstaussagen ist es durch das Test-
verfahren moglich Aussagen tiber die Quantitit des Selbstwertgefiihls zu
bilden. Von Schauder (2011) wird die Aussagen-Liste zum Selbstwertge-
fithl sowohl bei treatmentorientierender Diagnostik als auch bei Lings-
schnittstudien empfohlen.

In der Schule fiihle ich mich wertvoll.

Deutliches Nein (--)  eher Nein (-) Unentschieden (o) eher Ja (+) deutliches Ja (++)

Abbildung 22: Beispielitem Nr. 18 fiir die Aussagen-Liste zum Selbstwertgefiihl

In der pidagogischen und psychologischen Forschung wird die Aussa-
gen-Liste zum Selbstwertgefiihl oft eingesetzt (zum Beispiel Herwartz-
Emden & Kiiffner, 2006) und sie wird in der Grundlagenliteratur zum
Selbstwertgefiihl explizit im Bereich Diagnostik erwihnt (Schiitz, 2003;
Krause, Wiesmann & Hannich, 2004).

Es wurde ein Feldpretest des Testverfahrens an einer anderen Schule, die
nicht am Projekt WEICHENSTELLUNG teilnimmt, durchgefiihrt (Rein-
ecke, 2014; Weichbold, 2014). Dabei wurden Zusatzinformationen erho-
ben wie die tatsichliche Zeitdauer (Weichbold, 2014, S. 303). Dabei zeigte
sich, dass der angegebene Zeitrahmen eingehalten werden kann. Die
Kennzeichnung des Bereichs, der auszufiillen war (nur Bereich Schule)
musste im Nachhinein noch klarer gekennzeichnet werden. Bei der
Durchfiihrung des Testverfahrens wurde auf méglichst gleiche Bearbei-
tungsbedingungen geachtet (im Klassenzimmer, wenig Stérungen, etc.).
Es wurde sich streng an die Durchfithrungsregeln und -angaben des Ma-
nuals gehalten. Von T1 bis T3 wurde der Test als Paper-Pencil-Test durch-
gefiihrt, bei T4 als Online-Erhebung. Fiir Selbstwertkontingenzen besteht
kein Testverfahren bzw. Fragebogen fiir die entsprechende Altersgruppe.
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b) Self-Regulation Questionnaire - Academic

Der Self-Regulation Questionnaire - Academic wurde parallel zur Aussa-
gen-Liste zum Selbstwertgefiihl eingesetzt. Beim Self-Regulation-Questi-
onnaire - Academic handelt es sich um kein normiertes Testverfahren wie
die Aussagen-Liste zum Selbstwertgefiihl, sondern es ist ein Index-Frage-
bogen. Ryan und Connell (1989) haben die ersten Self-Regulation-Ques-
tionnaires entworfen, um die verschiedenen Regulationsstile der Motiva-
tion in einen Index der relativen Autonomie zu fithren. Die Fragen zielen
auf die Griinde des schulischen Verhaltens der Kinder ab. Die Antwort-
skala ist vierstufig (Likert-Skala). Die Kinder konnen die Antwort auf dem
Papier unterstreichen oder einkreisen. Auch hier wird mit Selbstaussa-
gen von Kindern gearbeitet. Der integrierte Regulationsstil ist im Frage-
bogen nicht enthalten, da die Autoren angeben, dass dieser Stil bei dieser
Altersgruppe eher selten zu finden ist und dieser Stil schwer empirisch
zu fassen ist (Ryan & Deci, 2017).

I do my classwork because it’s fun.

Always (immer) most of the time (meistens) sometimes (manchmal) never (nie)

Abbildung 23: Beispielitem Nr. 5 fiir den Self-Regulation Questionnaire - Academic

Zwischen den Regulationsstilen bestehen Korrelationen (Ryan &
Connell, 1989). Dabei zeigt sich ein Muster, wie es der Selbstbestim-
mungstheorie der Motivation entspricht. Die grofiten positiven Zusam-
menhinge bestehen zwischen den selbstbestimmten Stilen und die grof-
ten negativen Zusammenhinge zwischen den selbstbestimmten und
fremdbestimmten Stilen.

Deci, Hodges, Pierson und Tomassone (1992) folgern, dass der Self-Re-
gulation Questionnaire - Academic gut geeignet ist, um die erlebte Auto-
nomie in der Schule zu erfassen. Thomas und Miiller (2011) haben den
Self-Regulation Questionnaire - Academic ins Deutsche tibersetzt, aber
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modifiziert. Der Self-Regulation Questionnaire - Academic wurde in vie-
len Studien verwendet (Grolnick & Ryan, 1987; Connell & Ilardi, 1987).

Aus den Ergebnissen des Self-Regulation Questionnaires - Academic l4sst
sich der Relative Autonomie Index generieren, der die Motivation zusam-
menfassend basierend auf den Regulationsstilen beschreibt. Dieser Index
wird in vielen Studien verwendet (Grolnick & Ryan, 1987). Deci und Ryan
(2017) erweitern den Begriff, sie sprechen von ,relative autonomy versus
control index“.

Der Fragebogen wurde fiir das Ende der Grundschulzeit und die mittlere
Schulzeit konzipiert. Da der Fragebogen aus dem amerikanischen Raum
stammt und hier die Grundschule bis zur sechsten Klasse geht, passt er
nicht exakt zur Stichprobe. Wobei die Autoren trotzdem von 8-jihrigen
Probanden sprechen. Aus diesem Grund und aus ckonomischen Griin-
den (Uberforderung der Kinder durch beide Erhebungen hintereinan-
der), wurde auf die kiirzere Version des Self-Regulation Questionnaires —
Academic zuriickgegriffen. Fiir diese Entscheidung war auch der durch-
gefithrte Pretest hilfreich, um zu erkennen, dass gerade in der Grund-
schule, in der die Klasse noch sehr leistungsheterogen ist, auf die Voraus-
setzungen aller Kinder eingegangen werden muss. Ansonsten hitten ei-
nige Kinder nicht getestet werden konnen, da sie zu lange gebraucht hit-
ten oder Konzentrations- bzw. Motivationsprobleme entstanden wiren.

Die Fragebogen bzw. Tests wurden im Vorfeld im Feld unter dhnlichen
Bedingungen gepriift. Da die anderen Kinder aus der Grundgesamtheit
des Projekts WEICHENSTELLUNG zu diesem Zeitpunkt ilter bzw. in ho-
heren Klassen waren, fanden die Pretests nicht bei diesen statt, sondern
bei Kindern derselben Klassenstufe. Der Self-Regulation Questionnaire -
Academic in der kiirzeren, einfacheren Version ist urspriinglich fiir Kin-
der mit Lernschwierigkeiten entwickelt worden (Deci, Hodges, Pierson &
Tomassone, 1992). Von diesem existiert noch keine deutsche Version.
Doch die Items lassen sich zur Studie von Kroner, Goussios, Schaitz,
Streb und Sosic-Vasic (2017) zuordnen. Der Fragebogen erwies sich in
der Durchfithrung fiir alle Kinder angemessen. Auch Heinen und Kénig
(2014) pliddieren dafiir, bei standardisierten Befragungen mit Kindern die
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Fragen so einfach wie méglich zu formulieren. Der Fragebogen bestand
aus 17 Items.

Besondere Herausforderungen bei Lingsschnittstudien sind der mogli-
che Ausfall von Teilnehmenden iiber den lingeren Zeitraum hinweg, die
sogenannte statistische Mortalitit. Auch das Ausfiillen des immer glei-
chen Tests bzw. Fragebogens kann zu Verzerrungen fithren (Instrumen-
tation). Auch Erinnerungs- oder GewShnungseffekte sind moglich (Rost,
2013).

7.2.3 Durchfiihrung

Im Vorfeld wurde eine Einverstindniserklirung der Eltern und die Ge-
nehmigung durch die Lehrkrifte und durch das Regierungsprisidium
Tiibingen eingeholt. Die Befragungen wurden bis T3 in den Schulriu-
men der jeweiligen Klassen mit allen Kindern gemeinsam durchgefiihrt.
Die Autorin der vorliegenden Studie war vor Ort.

Die Panelpflege wurde durch fortlaufendes Kontaktieren und Informie-
ren der Lehrkrifte und Mentoren sichergestellt (Schupp, 2014).

T1 erstreckte sich von September bis Dezember 2018, T2 von Mai bis Juli
2019, T3 von Dezember 2019 bis Mirz 2020 und T4 von Mai bis August
2020.

7.2.4 Giitekriterien

Im Folgenden wird vor allem auf die Giitekriterien der methodischen
Strenge niher eingegangen (Doéring & Bortz, 2016). Bei einer Befragung
im Klassenzimmer ist immer der Sonderfall zu beachten, dass Kinder die
Situation der Befragung mit einem Test im Sinne einer Klassenarbeit ver-
stehen und so eher das Problem der sozialen Erwiinschtheit auftritt
(Punch, 2002, zit. nach Vogl, 2015). Dem wurde entgegengewirkt, indem
im Vorfeld explizit darauf hingewiesen wurde. Durch das Paneldesign er-
geben sich Effekte, die man bei der Interpretation der Daten berticksich-
tigen muss. So konnen sich zum Beispiel Lerneffekte ergeben (Schupp,
2014).
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a) Aussagen-Liste zum Selbstwertgefiihl

Im Jahr 2009 konnte keine Normalverteilung mehr fiir die Normstichpro-
ben nachgewiesen werden, da es laut Schauder (2011) insgesamt eine
Verschiebung des Selbstwertgefiithls seit 1989 in den positiven Bereich
gab. Die Interpretation der Rohwerte erfolgt in Abhingigkeit des Ge-
schlechts und des Alters im Vergleich mit den Normwerten.

Objektivitat

Fiir das Kriterium der Durchfiithrungsobjektivitit liegen klare Anweisun-
gen durch das Testmanual vor, dies gilt fiir die Durchfithrung, die Aus-
wertung und die Interpretation der Ergebnisse. Bei der Aussagen-Liste
zum Selbstwertgefiihl wird die Auswertungsobjektivitit durch die Hilfe
einer Auswertungsschablone gesteigert. Die Interpretationsobjektivitit
wird durch die Normierung des Tests gesichert (Rost, 2013).

Reliabilitit

Die Retest-Reliabilitit (4 Wochen) wird fiir den in dieser hier dargestellten
Studie untersuchten Bereich mit .87 (nach Lienert, 1969, zit. nach Schau-
der, 2011) angegeben. Cronbachs «a fiir die interne Konsistenz ist mit .82
(1989) und .89 (2009) notiert. Fiir diese Stichprobe betrigt Cronbachs a
.80. In Tabelle 18 ist dieser Kennwert differenziert nach den Messzeit-
punkten zu sehen.

Tabelle 18: Cronbachs a fiir die Aussagen-Liste zum Selbstwertgefiihl nach Messzeitpunk-
ten

T1 T2 T3 T4 Gesamt
Cronbachs o 723 .823 .809 918 .80
Giiltige Items 97,3 % 100% 95% 95,2% 97%

Validitit

Die Ubereinstimmungsvaliditit ist gegeben. Auch die inhaltliche Validi-
tit wurde empirisch gepriift (Schauder, 2011).
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Korrelationen

Fur das Jahr 1989 konnten signifikante Geschlechtsunterschiede ausfin-
dig gemacht werden. So ergaben sich fiir Jungen ein héheres verbalisier-
tes Selbstwertgefiihl, jedoch mit einem geringen Korrelationskoeffizien-
ten (.091), fiir 2009 konnte dies nicht mehr nachgewiesen werden. Der
Zusammenhang zwischen Alter und Selbstwertgeftihl ist in der Stich-
probe von 1989 mit -.158 angegeben, fiir 2009 ist dies wiederum nicht
mehr der Fall. Fiir beide Geschlechter gibt es signifikante Unterschiede
zwischen den 10/11-Jihrigen und den 12/13-Jihrigen (Absinken des
Selbstwertgefiihls).

b) Self-Regulation Questionnaire - Academic
Objektivitit

Die Durchfithrungsobjektivitit wurde dadurch gesichert, dass bei allen
Erhebungen dieselben einfithrenden Worte verwendet wurden. Alle Teil-
nehmenden erhielten dieselben Anweisungen. Die Auswertungsobjekti-
vitdt wurde gesichert, indem nur eine Person die Auswertung tibernahm
und die Antworten mit den vorgegebenen Punktzahlen versah. Bei der
Interpretation der Werte existiert eine Formel von Ryan und Connell
(1989), die bei jedem Fragebogen angewendet wurde. Daraus ergibt sich
der Relative Autonomy Index.

Reliabilitit

Ryan und Connell (1989) geben die Alpha-Koeffizienten fiir die vier Re-
gulationsstile, die gemessen werden, zwischen .66 und .82 an. Fiir diese
Studie betrdgt Cronbachs a.92. Bei der Aufteilung nach Messzeitpunkten
ist zu sehen, dass die interne Konsistenz mit der Zeit abnahm.

Tabelle 19: Cronbachs a fiir den Self-Regulation Questionnaire — Academic nach Messzeit-
punkten

T1 T2 T3 T4 Gesamt
Cronbachs o .955 .83 .823 .781 .92
Giiltige Items 97,3% 100% 93,8% 98,4% 97%
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Validitit

Die Konstruktvaliditit ist gut (Deci & Ryan, 2017). Auch die deutschen
Autoren Kréner, Goussios, Schaitz, Streb und Sosic-Vasic (2017) bestiti-
gen die Validitit des Instuments. Sie haben den Originalfragebogen als
deutsche Version adaptiert und dessen Validitit und Reliabilitit empi-
risch getestet. Indexbildungen erhohen eine valide Messung, da zur Be-
rechnung mehrere Indikatoren genutzt werden, wie in diesem Fall ver-
schiedene Regulationsstile, nicht nur einer (Besozzi & Zehnpfennig,
1976).

Exkurs: Die Corona-Pandemie und ihre Einfliisse auf die Da-
tenerhebung

Da zu T4 die Corona-Pandemie begonnen hatte und die Zeit der Schul-
schliefungen vorherrschte, konnten die Kinder und Mentoren nicht
mehr an den Schulen befragt werden. So wurden die Kinder entweder auf
dem Schulgelinde im Freien oder zuhause interviewt. Die Mentoren wut-
den in den Riumen der Pidagogischen Hochschule Weingarten befragt.
Um weitere Analysen beziiglich des Einflusses der pandemischen Bedin-
gungen auf die Forschungsfrage durchfiihren zu kénnen, wurden zusitz-
lich zu den Kindern und deren Mentoren die Eltern der Mentees (n=7)
und die Lehrkrifte (n=6) interviewt. Die Interviews fanden an den Schu-
len bzw. zuhause bei den Familien statt. Der Zeitraum fiir diese zusatzli-
chen Interviews belief sich vom 16. Juni 2020 (Interviews der Eltern teil-
weise am selben Tag wie die Interviews mit den Kindern) bis zum 02.
November 2020.

Die Gruppendiskussion fand online tiber den Videokonferenzdienst
Zoom am 19. November 2020 statt, da die Mentoren sich nicht aufgrund
der Pandemie am Studienort authielten und es so nicht méglich war, alle
Studierenden an der Pidagogischen Hochschule Weingarten zu treffen.
Seit das Internet neue interaktive Formen bietet, wird diese Form der
Gruppendiskussion hiufiger in der qualitativen Forschung verwendet
(Kithn & Koschel, 2018, S. 284). Der Vorteil liegt in der Erméglichung von
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Uberregionalitit. Nonverbale Kommunikation ist in einer Online-Kom-
munikation erschwert. In den meisten Ausfithrungen zu Online-Grup-
pendiskussionen wird noch auf Chat-Diskussionen verwiesen (Lamnek,
2010, S. 421). Die Tonqualitit der Aufzeichnung ist etwas schlechter im
Vergleich zur analogen Version.

Bei T4 wurde nochmals ein Pretest durchgefiihrt, bevor die quantitative
Befragung online durchgefithrt wurde, um technische Schwierigkeiten
im Vorfeld 16sen zu kénnen. Darauf weist auch Weichbold (2014) hin.
Schauder (2011) weist bei der Aussagen-Liste zum Selbstwertgefiihl aus-
driicklich auf die digitale Version als Moglichkeit hin. Es wurde auf eine
Online-Befragung zuriickgegriffen, da zum einen alle Kontaktformen in
groflerer Menge mit personlichem Kontakt aufgrund der Pandemie aus-
zuschlieffen waren. Zum anderen wiren noch postalische Befragungen
moglich gewesen, diese wurden aber aufgrund des zeitlichen und finan-
ziellen Mehraufwands und der schlechteren Erreichbarkeit bzw. Zuging-
lichkeit verworfen. Online-Befragungen sind zeitlich und raumlich unab-
hingig, die Teilnehmenden kénnen die Fragen beantworten, wann und
wo sie dies mochten (Wagner & Hering, 2014). Dies hat aber zum Nach-
teil, dass nicht alle Teilnehmenden die Fragen zum gleichen Zeitpunkt
ausfiillen, wie dies vor Ort an den Schulen gegeben war. Auf dieses me-
thodische Problem weisen auch Blasius und Brandt (2009) hin. Gleich-
zeitig entfallen jedoch Effekte, die vom Fragenden und damit vom per-
sonlichen Kontakt ausgehen.

Als Voraussetzung fiir Online-Befragungen muss gegeben sein, dass die
Teilnehmenden einen Zugang zum Internet haben. Es wurde versucht,
tiber die Mentoren den Zugang zur Online-Befragung zu erleichtern, dies
gelang fiir die WS-Gruppe (Versuchsgruppe) gut. Leider konnten die Mit-
schiiler/-innen (Vergleichsgruppen) nicht angemessen erreicht werden.
Maurer und Jandura (2009) weisen auf eine oftmals geringe Ausschép-
fungsquote bei Online-Befragungen hin. Taddicken (2009) weist auf eine
soziale Entkontextualisierung hin, die es bei der Interpretation der Daten
ebenfalls zu berticksichtigen gilt. Die Weiterleitung der Umfragezu-
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gangsdaten geschah tber die Lehrkrifte, wobei hier wiederum die Moti-
vation der Lehrkrifte eine Rolle spielte, inwiefern sie gewillt waren, die-
sen Aufwand auf sich zu nehmen.
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8 Datenaufbereitung

Die Datenaufbereitung stellt einen wichtigen Bestandteil im Forschungs-
prozess dar, da nur durch diese sichergestellt werden kann, dass keine
Fehler in den Ergebnissen entstehen. In beiden Teilstudien wurden im
Zuge der Aufbereitung alle Daten anonymisiert (Déring & Bortz, 2016, S.
581).

8.1 Qualitative Teilstudie

Die Interviews und die Gruppendiskussion wurden als Audiodatei aufge-
zeichnet und transkribiert. Es wurde jeweils ein Postskript nach jedem
Interview angefertigt. Neben den gesprochenen Wortern ist es wichtig so-
genannte prosodische Merkmale der Sprache wie Lautstirke der Stimme
in der Transkription mit aufzunehmen. Auch das nichtsprachliche Ver-
halten wie Lachen oder Husten ist zu notieren. Die Regeln wurden aus
Reinhoffer (2000, S. 230) entnommen (siehe Anhang).

Die mp3-Audiodateien der Interviews und der Gruppendiskussion wur-
den in das Analyseprogramm MAXQDA importiert und dort wortlich
transkribiert (Mayring, 2002, S. 89). Das Gesprochene wurde in ein nor-
males Schriftdeutsch tibertragen, da der Inhalt bei der Analyse im Vor-
dergrund steht (Mayring, 2002, S. 91). Es wurde zusitzlich mit einem
kommentierten Protokoll gearbeitet, um auch Pausen und besondere
Auftilligkeiten in Mimik und Gestik festzuhalten. So kénnen hiertiber
Riickschliisse auf das Gesagte gezogen werden. Allerdings ist dadurch die
Lesbarkeit der Protokolle etwas erschwert (Mayring, 2002, S. 92-94). Die
Texte wurden daraufhin exploriert. Dazu wurden besonders auffillige
Textstellen in Hinsicht auf die Fragestellung farbig markiert, es wurden
Wortwolken gebildet, um besonders hiufig genannte Begriffe zu finden
sowie Memos geschrieben, wenn zu einer bestimmten Textstelle bzw. zu
einem Fall eine Auswertungsidee aufkam bzw. Auffilligkeiten sichtbar
wurden (vor allem In-Dokument-Memos). Zusitzlich wurden besonders
lange Textstellen bzw. wichtige Textstellen paraphrasiert (Kuckartz & Ri-
diker, 2020, S. 13-14). Es wurden alle Texte in die Analyse einbezogen.
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Die Transkripte wurden anhand der Funktion in MAXQDA zur synchro-
nen Nutzung der Audiodatei tiberpriift. Die Funktion wurde bei Bedarf
zur weiteren Analyse (zum Beispiel fiir Betonungen) verwendet, um Text-
stellen im Original nachzuhoren (Kuckartz & Ridiker, 2014, S. 391-392).
Die Daten wurden in Subgruppen nach dem Kriterium der Gruppenzu-
gehorigkeit (Mentee, Mentoren, etc.) in MAXQDA geordnet.

8.2 Quantitative Teilstudie

Aus den ausgefiillten Fragebogen und Testbogen wurde eine Daten-
matrix, zunichst mit dem Programm EXCEL (spiter iibertragen in das
Statistikprogramm SPSS), mit einem entsprechenden Codeplan erstellt
und die entsprechenden Daten aus den Bogen in das Programm manuell
eingetragen. Bei der Online-Befragung zu T4 konnte zum Teil die Gefahr
der Fehler durch manuelle Datenerfassung verringert werden, da dort die
Daten elektronisch erfasst wurden (Wagner & Hering, 2014). Um Fehler
zu identifizieren wurde fiir alle Variablen eine Hiufigkeitsverteilung er-
stellt. Dabei ergaben sich keine Auffilligkeiten (Luck & Landrock, 2014,
S. 405). Bei Items in der Aussagen-Liste zum Selbstwertgefiihl, die nega-
tiv formuliert sind, wurde eine Umpolung vorgenommen (Déring &
Bortz, 2016, S. 580). Insgesamt hat sich die vorliegende Studie bei der
Datenaufbereitung an den Kriterien nach Schendera (2007) orientiert:
Vollstindigkeit der Daten, Einheitlichkeit der Daten, Ausschluss von
eventuellen doppelten Werten, sachgerechte Behandlung von fehlenden
Werten, Behandlung von eventuellen Ausreiflerwerten und Plausibilitit
der Antworten.

Schauder (2011) gibt Hinweise zur Interpretation der Items. In die Aus-
sagen-Liste zum Selbstwertgefiihl sind Kontrollen eingebunden, so wei-
sen Item zwei und zwolf sowie Item 14 und 17 dhnliche Inhalte auf, je-
doch einmal positiv formuliert und einmal negativ. Wenn hier sehr wi-
derspriichliche Antworten gegeben wurden, wurde diese Antwort als un-
glltig kodiert. Bei der Antwortméglichkeit ,Unentschieden” (weder
noch) gilt es zu beachten, dass hier bei einem sehr kleinen bzw. grofsen
Anteil (anhand der Normstichprobe) die Daten ebenfalls nur bedingt in-
terpretiert werden kénnen, da diese Fille auf eine Verweigerung einer
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Antwort bzw. auf eine Unfihigkeit zu einer Antwort schliefen lassen
(Schauder, 2011, S. 21). Diese Antworten wurden ebenso als ungiiltig ko-
diert. Bei sehr auffilligen Tests bzw. Fragebogen wie zum Beispiel bei der
Angabe innerhalb eines Fragebogens bzw. Tests von nur einer Antwort-
moglichkeit (zum Beispiel bei jedem Item ,ich stimme iiberhaupt nicht
zu“) lisst dies auf eine nicht sachgemifle Bearbeitung schlieffen und
diese Fille wurden von der Analyse ausgeschlossen.

Bei bis zu zwei fehlenden Werten (Items) je Test bzw. Fragebogen wurde
ein imputationsbasiertes Verfahren angewendet (Enders, 2010; Déring &
Bortz, 2016, S. 591). Dabei werden die fehlenden Werte durch Schitz-
werte ersetzt, in diesem Fall durch den Median (aufgrund des Ordi-
nalskalenniveaus der beiden Skalen) der restlichen Werte. Ab drei fehlen-
den Werten wurde der Fall ausgeschlossen.

Bei der Aussagen-Liste zum Selbstwertgefiihl ergaben sich insgesamt von
n=534 100 listenweise Ausschliisse, das entspricht 18,7 Prozent. Vor al-
lem bei T4 ergab sich ein hoher Wert mit 28,6 Prozent (aufgrund der di-
gitalen Befragung). Fiir die Versuchsgruppe ergab sich insgesamt ein ge-
ringerer Wert von 6,1 Prozent (bessere Erreichbarkeit), fiir die Vergleichs-
gruppe 1 dagegen 20,3 Prozent. Fiir den Self-Regulation Questionnaire -
Academic ergaben sich von n=534 33 Ausschliisse, was einem Anteil von
6,2 Prozent entspricht. Die Quote ist geringer als bei der Aussagen-Liste
zum Selbstwertgefiihl, da hier von den Test- bzw. Fragebogenautoren
nicht so strenge Vorgaben zum Ausschluss von Fillen bzw. zur vorsich-
tigen Interpretation der Ergebnisse gemacht wurden. Insgesamt ist der
Anteil der fehlenden Werte unter der Grenze von 30 Prozent, die zum
Beispiel Wirtz (2004, S. 110) angibt fiir einen Ausschluss der Personen
oder Variablen.

Bei der Aussagen-Liste zum Selbstwertgefithl werden die Testrohwerte
anhand der Merkmale Geschlecht und Alter zu Prozentringen zugeord-
net. Diese wurden zwecks der Ubersichtlichkeit bei der Ergebnisdarstel-
lung in Ziffern transformiert (Schauder, 2011, S. 20).
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Tabelle 20: Transformierung der Prozentringe in Ziffern fiir die Aussagen-Liste zum
Selbstwertgefiihl

Prozentrang (PR) Ziffer
0.0 L Extrem unter
5011150% i Durchschnitt
10.1-25.0 4 Unter Durchschnitt
25.1-40.0 5
40.1-59.9 6 Durchschnitt
60.0-74.9 7
75.0-89.9 8 Uber Durchschnitt
90.0-94.9 El Extrem iiber
95.0-99.9 10 Durchschnitt
100.0 11

Bei der Self-Regulation Questionnaire - Academic existiert keine Norm-
stichprobe. Aufgrund der vielen Zahlenwerte, die sich bei den Rohdaten
des Relative Autonomy Index ergeben, wurden die Rohdaten in Katego-
rien zusammengefasst (Kuckartz, Ridiker, Ebert & Schehl, 2013, S. 39).
Kuckartz, Radiker, Ebert und Schehl (2013) schlagen vor zunichst die Va-
riationsbreite der Stichprobe zu bestimmen, um diese anschlieflend
durch die gewiinschte Anzahl der Kategorien zu teilen. So erhilt man die
Breite der Kategorien.

Variationsbreite: Minimum der Rohdaten=-38, Maximum der Rohda-
ten=+19

Da der Wert +19 nur einmal vorkam, wurde der letzte Bereich als +18
(und mehr) erfasst, da Ausreiflerwerte die Verteilung verzerren kénnen
(Kuckartz, 2013, S. 40). So ergibt sich eine Variationsbreite des Relative
Autonomy Index in der gesamten Stichprobe von 56. Bei der Anzahl der
Kategorien galt als Orientierung zum einen die Anzahl der Kategorien bei
der Aussagen-Liste zum Selbstwertgefithl und zum anderen eine Min-
destbreite der Kategorien. So wurde die Anzahl der Kategorien auf 8 fest-
gelegt, was eine Kategorienbreite von 7 ergibt.
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Tabelle 21: Transformierung der Rohwerte in Ziffern fiir den Self-Regulation Question-
naire — Academic

Bereich der Rohdaten Ziffer (Kategorie)

-38.0 bis -31.1 1

-31.0 bis -24.1

-24.0 bis -17.1

-17.0 bis -10.1

-10.0 bis -3.1

-3.0 bis +3.9

4.0 bis 10.9

XN ||| |w( N

11.0 bis 18 und mehr
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9 Qualitative Auswertung: Inhaltsanalyse (Mayring, 2022)

9.1 Allgemeine Uberlegungen

,Das Ziel der Inhaltsanalyse ist die systematische Bearbeitung von Kom-
munikationsmaterial“ (Mayring, 2015, S. 468). So beschreibt es Mayring
knapp. Anstatt einer Definition'* verweist Mayring (2022) auf wesentliche
Merkmale einer sozialwissenschaftlichen Inhaltsanalyse im Vergleich zu
anderen Forschungsmethoden, die Kommunikation untersuchen. Betont
wird, dass neben den inhaltlichen Aspekten des Textes auch latente Sinn-
gehalte durchaus Element der Analyse sein kénnen. Mayring selbst be-
schreibt das Verhiltnis qualitativ und quantitativ in seinem Ansatz der
Inhaltsanalyse folgendermafsen: die Beibehaltung der Systematik ohne
eine vorschnelle Quantifizierung (Mayring, 2015, S. 469).

4 N/ )
Kommunikations- Gitekriterien
zusammenhang

\ AN J

4 N/ )

. quantitative
Systematik Analyseschritte
\- AN J

Abbildung 24: Grundsitze der qualitativen Inhaltsanalyse (angelehnt an Mayring, 2015, S.
471)

4 Im Laufe der Entwicklung der Inhaltsanalyse gab es viele verschiedene Definitionen von
Inhaltsanalysen (Ritsert, 1972; Berelson, 1952, beide zit. nach Mayring, 2022), wobei jede
davon von den Intentionen des Forschenden bzw. der Projektgruppe gepragt ist (Mayring,
2022, S.11-12).
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Die zu analysierenden Texte werden immer in einen Kommunikations-
zusammenhang bzw. -kontext gestellt. Dies wird besonders bei dem Ver-
fahren der Explikation deutlich, das in dieser hier prisentierten Studie
aber nicht verstirkt angewendet wurde, da es fiir die Fragestellung nicht
notwendig war. Die Systematik des Verfahrens zeigt sich vor allem an der
Existenz von Regeln und deren Einhaltung bei der Analyse. Die Analyse
wird an den Gegenstand angepasst, es werden aber trotzdem Ablaufmo-
delle bei der Auswertung angewendet. Die Systematik zeigt sich weiter-
hin in der Segmentierung von Einheiten. Das Kategoriensystem ist das
zentrale Instrument in der Analyse. Dabei ist es bedeutend, wie die For-
schenden zu den Kategorien gelangen. Pilotstudien sichern das Verfah-
ren zusitzlich ab. Weiterhin ist die Theoriegeleitetheit des Verfahrens zu
nennen. Auch Kelle und Kluge (2010) plidieren fiir das Einbeziehen des
theoretischen Vorwissens in der qualitativen Forschung. Inhaltliche Ar-
gumente werden als wichtiger eingestuft als Argumente, die am Verfah-
ren selbst ausgerichtet sind (Mayring, 2022, S. 49-52). Mayring schligt
abschlieffend einen neuen Begriff vor, der die Analysemethode genauer
trifft. Er spricht von einer ,kategoriengeleiteten Textanalyse“, was auf
diese hier vorgestellte Arbeit zutrifft (Mayring, 2022, S. 13). Die spezifi-
schen Giitekriterien fiir die Inhaltsanalyse wurden bereits in Kapitel 7
dargestellt. Mayrings Vorgehen wird als Verfahren in der Mitte zwischen
einem rein quantitativen (Frith, 2011) und einem rein qualitativen Vorge-
hen bzw. Verstindnis (Kuckartz, 2014) eingeordnet, was dieser hier pri-
sentierten Arbeit mit der Verbindung beider methodischen Richtungen
entspricht (Stamann, Janssen & Schreier, 2016). Lamnek (2016) verortet
die Analyse nach Mayring eher im quantitativen Paradigma oder vermu-
tet, dass sie nur als Vorbereitung fiir eine quantitative Analyse dient. Lam-
nek plidiert auch ausschliellich fiir ein induktives Vorgehen bei der
Textanalyse, was in dieser hier dargestellten Studie nicht geteilt wird. Vor
allem die Reduktion des Datenmaterials sieht Lamnek kritisch im Hin-
blick auf ein qualitatives Vorgehen. Dennoch schliefdt Lamnek mit der
Aussage, dass Mayrings Analyse im Gesamten der qualitativen Richtung
zuzuordnen ist, da sie in den Grundlagen nach diesem Ansatz angelegt
ist. Die Inhaltsanalyse nach Mayring kann dem qualitativen Paradigma
zugeordnet werden, da ausgehend von dessen Grundsitzen die Inhalts-
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analyse bei der Interpretation der Texte an das alltigliche Verstehen an-
kniipfen muss, dabei die Perspektive des Beforschten einnehmen sollte
und das Bewusstsein vorhanden sein sollte, dass die Analyse nie abge-
schlossen ist, sondern, dass die Texte immer wieder von demselben oder
anderen Forschenden interpretiert werden konnen (Mayring, 2022, S. 36).
Nach Ansicht der vorliegenden Studie ist gerade die Verbindung der
quantitativen und qualitativen Elemente bei Mayring eine Stirke des Ver-
fahrens. Mayring (2022, S. 21) sieht die quantitative Analyse innerhalb
der qualitativen Inhaltsanalyse als Zwischenschritt, um am Ende der Ana-
lyse die quantitativen Elemente wieder auf die qualitativen Daten zuriick-
zufiihren.

Die qualitative Inhaltsanalyse wird eingesetzt, um psychologische Kon-
strukte zu untersuchen. Gottschalk und Gleser (1969, zit. nach Mayring,
2022) taten das zum Beispiel fiir das Konstrukt Angst, aber nur im Zu-
sammenhang mit manifesten Aussagen anhand von Hiufigkeitsanalysen
(Mayring, 2022, S. 15). In der Pidagogik wurden Inhaltsanalysen verwen-
det, um Materialien verschiedenster Art zu untersuchen. Gegenstand die-
ser hier vorliegenden Studie sind ausschlieflich dialogische und (fast)
monologische Texte aus den erhobenen Interviews und der Gruppendis-
kussion.

Das Computerprogramm MAXQDA ist in drei Bereichen fiir die Analyse
der Texte besonders hilfreich. Fiir Vergleiche zwischen Textteilen (Synop-
sen) eignet sich das Software-Programm gut (Kelle, 2015, S. 491), fiir die
Erstellung einer Typologie und fiir eine Uberpriifung der vorldufigen
Theorien bzw. Hypothesen am Material (heuristische Funktion) sowie fiir
die Verbindung mit quantitativen Methoden. Gerade das Retrieval-Ver-
fahren, bei dem zu einer Kategorie alle Textstellen angezeigt werden, die
damit kodiert wurden, ist eine hilfreiche Option (Kelle, 2015, S. 492). Als
eine Gefahr bei der Arbeit mit Computerprogrammen im qualitativen Be-
reich wird genannt, dass die Texte zugunsten der Kategorien in den Hin-
tergrund geraten (Agar, 1991; Seidel & Kelle, 1995, beide zit. nach Kelle,
2015). Diesem wurde entgegengewirkt, indem die Texte immer wieder als
Ganzes gelesen und in Beziehung zu den Kategorien gesetzt wurden.
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9.2 Entwicklung des Kategoriensystems

Nach Peirce (1976, zit. nach Reichertz, 2019, S. 42) sind idealtypisch drei
Verfahren bei der Datenauswertung auf einer allgemeinen Ebene anzu-
wenden: die Induktion, die Deduktion und die Abduktion. Deduktives
SchlieRen bezieht sich darauf, dass der Forschende aus einer bekannten
Regel bzw. Theorie auf den Einzelfall seiner Untersuchung schliefit. Rei-
chertz kritisiert an dieser Logik des Vorgehens, dass so keine ,echten”
neuen Erkenntnisse entstiinden, da die Deduktion rein tautologisch sei,
wasnach Ansicht der vorliegenden Studie zu kurz greift, denn ob eine be-
wihrte Theorie in einer neuen Situation ebenso gilt, kann durchaus von
hoher Relevanz sein. In der Logik eines Forschungsprozesses stellt nach
Peirce die Abduktion die Entdeckung von Hypothesen dar (in einem kre-
ativen Prozess), die anschlieffend durch Deduktion und durch Beobach-
tungen gewonnene Induktionen gepriift werden (Reichertz, 2000, zit.
nach Reichertz, 2019). Lamnek (2010, S. 224) verweist auf die Vorteile ei-
nes induktiven Vorgehens. Vor allem in dem hoheren Realititsbezug und
in der hoheren Bewidhrungswahrscheinlichkeit sieht er den Nutzen.

Die Begriffe Induktion und Deduktion werden den beiden methodischen
»Schulen“ so zugeordnet, dass das deduktive Vorgehen mit der Hypothe-
sentestung im Allgemeinen fiir eine eher quantitativ orientierte For-
schung und das induktive Vorgehen mit der Hypothesengenerierung fiir
eine qualitative Forschung steht (Lamnek, 2010, S. 222). Wobei Lamnek
(2010, S. 223-224) darauf hinweist, das hypothesengenerierende Verfah-
ren in der qualitativen Forschung nicht als etwas zu betrachten sei, das
am Ende der Forschung eine ,sichere“ Theorie entstehen lisst. In einer
rein hypothesengenerierenden Studie ist es nur moglich den Grad an
Uberzeugung bzw. wenn man mit intersubjektiven Priifverfahren arbei-
tet den Grad an Bestitigung fiir diese Hypothese zu erhohen. Beide Ver-
fahren, induktive und deduktive, wurden in der vorliegenden Studie an-
gewandt.

Warum es nicht geniigt, nur auf den deduktiven Forschungsprozess al-
leine zu setzen, machen Kelle und Kluge (2010, S. 17) deutlich, indem sie
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betonen, dass die Gefahr bei der Konstruktion von Erhebungsinstrumen-
ten, die man zur Priifung von Hypothesen entwirft, darin besteht, dass
Gewohnheitsheuristiken einflielen, deren sich der Forschende nicht be-
wusst ist. Gerade wenn es um die Erforschung von Subkulturen geht
(dazu zihlen auch Kinder) sind dem Forschenden oft die Deutungsmus-
ter bzw. Handlungsorientierungen der Akteure fremd. Diese gilt es in in-
duktiven Verfahren zu analysieren. So werden in dieser hier prisentierten
Studie sowohl auf der Designebene als auch bei der Inhaltsanalyse induk-
tive und deduktive Verfahren kombiniert. Die Studie orientiert sich an
dem allgemeinen Ablaufmodell einer qualitativen Inhaltsanalyse nach
Mayring (2022, S. 61).

Tabelle 22: Das Ablaufmodell der qualitativen Inhaltsanalyse (Mayring, 2022) und die
Ubertragung auf die vorliegende Studie

Schritte im Ablaufimodell
Festlegung des Materials

Umsetzung in dieser Studie
Das zu analysierende Material besteht aus
allen gefiithrten Interviews und der

Gruppendiskussion
Analyse der Entstehungssituation Siehe Kapitel 7 und 8
Formale Charakteristika des Materials Siehe Kapitel 7 und 8

Richtung der Analyse Nach dem inhaltsanalytischen
Kommunikationsmodell (Mayring, 2022,
S. 58) ist die Richtung der Analyse dieser
Studie vor allem auf den Kommunikator
bezogen und dessen motivationalen und
psychologischen Hintergrund, seinen
Handlungshintergrund und seinen
kognitiven Hintergrund

Theoretische Differenzierung der Siehe Kapitel 5
Fragestellung
Bestimmung der dazu passenden Analyseeinheiten:

Kodiereinheit: ein Wort
Kontexteinheit: alle Textstellen eines Falles

Analysetechnik oder einer Kombination,
Festlegung des konkreten

Ablaufmodells, Festlegung und
Definition der Kategorien/des
Kategoriensystems, Definition der
Analyseeinheiten

Analyseeinheit: Textstellen werden
innerhalb eines Falles chronologisch
ausgewertet, fallweise, T1 vor T2 (Mayring,
2022, S. 60)

Analyseschritte gemifl Ablaufmodell
mittels Kategoriensystem,
Riickiiberpriifung des
Kategoriensystems an Theorie und
Material, bei Verdnderungen erneuter
Materialdurchlauf

Erlduterungen siehe folgender Text
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Zusammenstellung der Ergebnisse und Siehe Kapitel 10 und 11
Interpretation der Fragestellung
Anwendung der inhaltsanalytischen Siehe Kapitel 7 und 11
Giitekriterien

Bei der Inhaltsanalyse wurde eine Kombination aus induktiver und de-
duktiver Kategorienbildung verwendet und darauf folgend eine Ty-
penanalyse. Der Schwerpunkt bildet die strukturierende Technik nach
Mayring (2022, S. 67), wobei die zusammenfassende Technik als Grund-
lage angewendet wurde. Diese vorliegende Studie stimmt mit Reinhoffer
(2000) iiberein, dass bei einer strukturierenden Inhaltsanalyse induktiv
Kategorien gewonnen werden konnen.

In einem ersten Schritt wurden die deduktiven Kategorien aus dem theo-
retischen Hintergrund und aus den Fragestellungen der vorliegenden
Studie abgeleitet. Angelehnt an das Angebot-Nutzungs-Modell (das an
das Feedbackverfahren der Bildungs- und Lerngeschichten adaptiert
wurde) ergeben sich folgende Kategorienbereiche mit den Kategorien
und ihren Subkategorien. Zusitzlich wurden nach Zusammenfassungen
fuir Sachverhalte, die nicht aus bereits bekannten Zusammenhingen bzw.
Theorien bekannt sind, die aber wesentlich zur Beantwortung der Frage-
stellung sind, diese induktiv in das Kategoriensystem integriert. Die Ka-
tegorien wurden fiir alle Befragten verwendet (Kinder, Mentoren und bei
T4 zusitzlich Eltern und Lehrkrifte). Es geht dabei immer um die Per-
spektive der Kinder. Insgesamt werden sowohl nominale Kategorien als
auch ordinale Kategorien verwendet (Mayring, 2022, S. 96) bzw. dhnlich
diesem Begriffspaar die Unterscheidung von Reinhoffer (2000) in for-
male und materiale Kategorien.
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Abbildung 25: Das Angebot-Nutzungs-Modell (nach Helmke, 2014, S. 71) angepasst an die
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Tabelle 23: Kategorien des Bereichs Lernpotential Selbstwertgefiihl

Kode/Nummer

Kategorienname

Definition

Kategorienbildungy/-
art

SWESW
1.1

Echtes
Selbstwertgefiihl
(SWG)

stabil, unabhingig
und authentisch. Es
existiert ein
intrinsischer Sinn
fiir Werte.

Ein echter Selbstwert
kennzeichnet sich als

Deduktiv,
nominal, formal

SWKSW
1.2

Kontingentes
SWG

Der bedingte bzw.
kontingente
Selbstwert ist
abhingig von den
Standards bzw.
Erwartungen, die
eine Person
introjiziert hat und
erfiillen mochte.

Deduktiv,
nominal, formal

SWKSWFAM
1.21

Familiire
Unterstiitzung

Das SWG ist
abhingig von der
familiiren
Wertschitzung.
,Wenn meine
Familie stolz auf
mich ist, steigt
meine
Selbstwertschitzung*”

Deduktiv,
nominal, material

SWKSWADA
1.2.2

Anerkennung
durch andere

Das SWG ist
abhingig von der
Anerkennung durch
andere Personen.
,Wenn andere mich
nicht achten, kann
ich mich selbst auch
nicht achten“

Deduktiv,
nominal, material

SWKSWWET
1.2.3

Wettbewerb

Das SWG ist
abhingig von einem
Wettbewerb mit
anderen Personen.
,Besser zu sein als
andere, gibt mir ein
Gefiihl der
Selbstachtung”

Deduktiv,
nominal, material

SWKSWAUS
1.2.4

Aussehen

Das SWG ist
abhingig von dem
eigenen Aussehen.

Deduktiv,
nominal, material

,Meine
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Selbstwertschitzung
leidet, wenn ich den
Eindruck habe, dass
ich nicht gut
aussehe“

SWKSWREL
1.2.5

Religiose
Haltung

Das SWG ist
abhingig von
religiésen
Grundsitzen. ,Meine
Selbstwertschitzung
wiirde darunter
leiden, wenn ich
nicht von Gott geliebt
wiirde“

Deduktiv,
nominal, material

SWKSWERF
1.2.6

Erfolg

Das SWG ist
abhingig von dem
personlichen Erfolg.
,Wenn ich im
Studium erfolgreich
bin, gibt mir das ein
Gefiihl der
Selbstachtung“

Deduktiv,
nominal, material

SWKSWWO
1.2.7

Wertorientierung

Das SWG ist
abhingig von
eigenen
Wertvorstellungen.
,Ich kénnte mich
nicht respektieren,
wenn ich mich nicht
entsprechend
moralischen
Richtlinien verhielte“

Deduktiv,
nominal, material

SW
1.3

Hohe des SWG
(angelehnt an
Mayring, 2022, S.
96)

Deduktiv,
nominal, formal

SWhoch
1.3.1

hoch

Hohe
Selbstwertschitzung
bedeutet, sich als
liebenswert, attraktiv,
kompetent und
integer zu bewerten,
man beschiftigt sich
mehr mit seinen
Stirken, achtet
verstirkt auf das, was
man kann, Umgang
mit Misserfolg

Deduktiv, ordinal,
material
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(Umstinde sind
schuld)
SWmittel mittel Eher neutrale Deduktiv, ordinal,
1.3.2 Beschreibungen material
bezogen auf das
SWG
SWhniedrig niedrig Umgang mit Deduktiv, ordinal,
1.3.3 Misserfolg (Person material
ist schuld),
beschiftigen sich mit
ihren Schwichen,
bemiihen sich an
Schwichen zu
arbeiten, haben oft
kein klares Bild von
sich, vorsichtige
Grundhaltung
\4 Verinderung ° Deduktiv,
nominal, formal
SWinstabil Instabil Ein SWG, das nicht | Deduktiv, ordinal,
stabil ist. material
SWStabil stabil Ein SWG, das stabil Deduktiv, ordinal,
ist. material
SWVer + Positive Ein SWG, das sich Deduktiv, ordinal,
Verinderung positiv verindert material
bzw. ansteigt.
SWVer- Negative Ein SWG, das sich Deduktiv, ordinal,
Verdnderung negativ verdndert material
bzw. das sinkt.

15 Die Kategorie Verinderung erhilt keine Nummerierung, da sie in (fast) allen Bereichen
verwendet wird und somit eine zusitzliche Beschreibung der Hauptkategorien darstellt.
Eine zu kleinteilige Nummerierung wurde zum Zweck der Ubersichtlichkeit vermieden.
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Abbildung 26: Das Angebot-Nutzungs-Modell (nach Helmke, 2014, S. 71) angepasst an die
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Tabelle 24: Kategorien des Bereichs Lernpotential (intrinsische) Motivation

Kategorienbildung

Kode/Nummer

Kategorienname

Definition

/-art
Deduktiv,

MSTIL
2.1

Regulationsstile

nominal, formal
Deduktiv, ordinal,

MSTILINTRI
2.1.1

intrinsisch

LIntrinsisch“ bedeutet,
dass ein Schiiler die
Arbeit bei
anstehenden Aufgaben
vollig eigenstindig
aufnimmt, da er von
sich aus an dieser
Arbeit interessiert ist.

material

Deduktiv, ordinal,

MSTILIDENT
2.1.2

identifiziert

Jidentifiziert“
bedeutet, dass ein
Schiiler Aufgaben
erledigt, weil er sie fiir
wichtig hilt und damit
bestimmte Ziele
verfolgt. Im
Unterschied zur
intrinsischen
Motivation ist der
Schiiler hier weniger
stark selbstbestimmt.

material

Deduktiv, ordinal,

MSTILINTRO
2.1.3

introjiziert

Jintrojiziert“ bedeutet,
dass ein Schiiler die
Aufgaben erledigt, weil
er einen ,inneren
Druck® verspiirt, zum
Beispiel weil er sonst
ein schlechtes
Gewissen hitte.

material

Deduktiv, ordinal,

MSTILEXT
214

external

Lextrinsisch“ bedeutet,
dass ein Schiiler
tiberwiegend durch
juflere Faktoren zur
Arbeit motiviert ist,
z.B. durch Aussicht
auf gute Noten, Lob,
Belohnungen, Strafen
etc..

material

Deduktiv,

VReg

Verinderung

Regulationsstile

nominal, formal
Deduktiv, ordinal,

VRegS

stabil

Der Regulationsstil

material

bleibt stabil.
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VRegV+ Positive Der Regulationsstil hat | Deduktiv, ordinal,
Verinderung sich positiv im Sinne material
hin zu mehr
Selbstbestimmung
verindert.
VRegV- Negative Der Regulationsstil hat | Deduktiv, ordinal,
Verinderung sich negativim Sinne material
hin zu mehr
Selbstbestimmung
verindert.

Ref Reflexion Deduktiv,

2.2 nominal, formal
Ref+ Reflexion Es wird von einer Deduktiv,
2.2.1 vorhanden reflektierenden nominal, material

Handlung bzw.
Situation erzihlt.

Ref- Reflexion nicht Es wird erzihlt, dass Deduktiv,
2.2.2 vorhanden eine Reflexion nicht nominal, material

stattgefunden hat.

Mot Motivation Deduktiv,

2.3 vorhanden/nicht nominal, formal

vorhanden
Mot+ motiviert Die Person gibt an Deduktiv, ordinal,
2.3.1 motiviert zu sein. material
Amot amotiviert Eine Person hat Deduktiv, ordinal,
2.3.2 keinerlei Intention fiir material
eine Handlung.
Teils Teils/teils Eine Person gibt an Deduktiv, ordinal,
233 manchmal motiviert material
zu sein und manchmal
nicht.
\% Verinderung Deduktiv,
Motivation nominal, formal
VMstab stabil Die Deduktiv, ordinal,
Motivation/Amotivatio material
n bleibt stabil.
VM+ Positive Die Motivation nimmt | Deduktiv, ordinal,
Verinderung Zu. material
VM- Negative Die Motivation nimmt | Deduktiv, ordinal,
Verinderung ab. material
MGRUND Grundbediirfniss Deduktiv,
24 e nominal, formal
MGRUNDKOMP Bediirfnis nach Eine Person hat das Deduktiv,
24.1 Kompetenzerlebe Bediirfnis effektiv zu nominal, formal
n wirken bzw. zu

funktionieren.
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MGRUNDAUTO Bediirfnis nach Eine Person hat das Deduktiv,
N Autonomie / Bediirfnis nach nominal, formal
242 Selbstbestimmun Selbstbestimmung
g und mochte sich
autonom und initiativ
erfahren.
MGRUNDSOZ Bediirfnis nach Eine Person hat das Deduktiv,
243 sozialer Bediirfnis nach nominal, formal
Eingebundenheit Zugehorigkeit und
mdchte sich mit
anderen verbunden
fiihlen.
A Auspr.'aigung16 Deduktiv,
nominal, formal
A+ Bediirfnis Das Bediirfnis wird Deduktiv, ordinal,
vorhanden geduflert bzw. ist material
latent zu analysieren.
A- Bediirfnis fehlt Es wird erzihlt bzw. ist | Deduktiv, ordinal,
latent zu analysieren, material
dass das Bediirfnis
nicht ausgeprigt ist.
A0 Beides tritt auf Das Bediirfnis ist Deduktiv, ordinal,
manchmal vorhanden material
und manchmal nicht.
A% Verinderung Deduktiv,
nominal, formal
V+ Positive Das Bediirfnis bildet Deduktiv, ordinal,
Verinderung sich stirker aus. material
V- Negative Das Bediirfnis nimmt | Deduktiv, ordinal,
Verinderung ab. material
VS Stabil Das Bediirfnis bleibt Deduktiv, ordinal,
stabil. material

16 Die Kategorie Ausprigung erhilt wie die Kategorie Verinderung keine Nummerierung,
da beide in (fast) allen Bereichen verwendet werden und somit eine zusitzliche Beschrei-
bung der Hauptkategorien darstellen. Eine zu kleinteilige Nummerierung wurde zum
Zweck der Ubersichtlichkeit vermieden.
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Abbildung 27: Das Angebot-Nutzungs-Modell (nach Helmke, 2014, S. 71) angepasst an die
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Tabelle 25: Kategorien des Bereichs Wahrnehmung

Kode/Nummer

Kategorienname

Definition

Kategorienbildung/-
art

Winfo
31

informationell

Die BuLG erhalten
bzw. férdern das
Autonomie-, das

Kompetenzerleben

und/oder das
Bediirfnis nach
sozialer
Eingebundenheit
und/oder das
Selbstwertgefiihl.

Deduktiv,

nominal, material

WinfoSW+
3.1.1

Forderliche
Wirkung auf
Selbstwertgefiihl

Die BuLG erhalten
bzw. férdern das
SWG.

Deduktiv,

nominal, material

WinfoM+
3.1.2

Forderliche
Wirkung auf
(intrinsische)

Motivation

Die BuLG erhalten
bzw. fordern
mindestens eines
der drei
Grundbediirfnisse.

Deduktiv,
nominal, material

WinfoAN
3.2

Anerkennende
Wahrnehmung17

Die BuLG werden
als anerkennend
oder wertschitzend
wahrgenommen.

Deduktiv,
nominal, material

Wkon
33

Kontrollierend

Die BuLG werden
als Druck oder als
Stimuli fiir einen
bestimmten
Output gesehen.

Deduktiv,

nominal, material

Wamot
34

Amotivierend

Die BuLG
hemmen entweder
das
Kompetenzgefiihl
zum Handeln oder
das
Autonomieerleben
oder beides.

Deduktiv,
nominal, material

17 Deci und Ryan (2017) erwihnen die Anerkennung bei der informationellen Wahrneh-
mung, in dieser Studie wird diese Form jedoch nicht zur informationellen Wahrnehmung
zugeordnet, da es z.B. aus den Beziigen zur Theorie der Selbstwertkontingenzen nicht zu
sagen ist, inwiefern eine anerkennende Wahrnehmung das Selbstwertgefiihl oder die

(intrinsische) Motivation foérdert.
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Abbildung 28: Das Angebot-Nutzungs-Modell (nach Helmke, 2014, S. 71) angepasst an die
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art

Deduktiv, nominal,
material

Kategorienbildungy/-

Die BuLG
werden in
einer
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Definition
Form genutzt.
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Tabelle 26: Kategorie des Bereichs Nutzung

Bereich Wirkung (5)
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Abbildung 29: Das Angebot-Nutzungs-Modell (nach Helmbke, 2014, S. 71) angepasst an die
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Tabelle 27: Kategorien des Bereichs Wirkung

Kode/Nummer

Kategorienname

Definition

Kategorienbildung/-
art

\

Wirkung

Deduktiv, nominal,
formal

WEr+
5.1

Kann sich
erinnern

Die Person
berichtet, dass
sie sich an die
BuLG erinnern

kann.

Induktiv, nominal,
material

WEr-
5.2

Kann sich nicht
erinnern

Die Person
berichtet, dass
sie sich nicht an
die BuLG
erinnern kann.

Induktiv, nominal,
material

5.3

Positive Wirkung

Die Person
nennt eine
positive
Wirkung der
BuLG, die sich
nicht auf die
Motivation/das
SWG bezieht.

deduktiv, ordinal,
material

Wwo
5.4

Keine Wirkung

Die Person
berichtet, dass
die BuLG weder
eine positive
noch eine
negative
Wirkung haben.

Deduktiv, ordinal,
material

Negative
Wirkung

Die Person
berichtet, dass
die BuLG eine

negative
Wirkung haben.

Deduktiv, ordinal,
material

w?
5.6

Weifd nicht

Die Person
berichtet, dass
sie sich unsicher
ist, ob die BuLG
eine Wirkung
haben.

Deduktiv, ordinal,
material
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Abbildung 30: Das Angebot-Nutzungs-Modell (nach Helmbke, 2014, S. 71) angepasst an die
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Tabelle 28: Kategorien der weiteren Einflussfaktoren

Kode/Nummer Kategorienname Definition Kategorienbildungy/-
art
U Die Person Deduktiv,
6.1 Transition berichtet iiber die nominal, formal
anstehende bzw.
zuriickliegende
Transition.
COR Corona-Pandemie Induktiv, nominal,
6.2 formal
COR+ Positive Wirkung Die Person Induktiv, ordinal,
6.2.1 berichtet, dass die material
Umstinde durch
die Pandemie
positive
Wirkungen auf sie
hat.
COR- Negative Wirkung Die Person Induktiv, ordinal,
6.2.2 berichtet, dass die material
Umstinde durch
die Pandemie
negative
Wirkungen auf sie
hat.
CORO Weder noch Die Person Induktiv, ordinal,
6.2.3 berichtet, dass die material
Umstinde durch
die Pandemie
weder positive
noch negative
Wirkungen auf sie
hat.
v Verinderung (s.
oben)
CORHOME Home-Schooling Die Person Induktiv, nominal,
6.2.4 berichtet tiber die material
Zeit im Home-
Schooling
CORPRA Prisenzunterricht Die Person Induktiv, nominal,
6.2.5 berichtet iiber den material
Prisenzunterricht
nach dem Home-
Schooling.
MR Mentor*in Deduktiv,
6.3 nominal, formal
MRBez Beziehung zu Die Person Induktiv, nominal,
6.3.1 Mentee berichtet iiber die material
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Beziehung

Mentor*in-
Mentee.
MRVer Vergleich zu Die Person Induktiv, nominal,
6.3.2 anderen vergleicht einen material
Mentor*innen Mentor*in mit
einem anderen
Mentor*in.
MRBesch Beschreibung Der Mentee Induktiv, nominal,
6.33 durch Mentee beschreibt seinen material
Mentor*in
MRH Haltung Die Person Induktiv, nominal,
6.3.4 berichtet (auch material
latente
Sinngehalte) tiber
die Haltung eines
Mentors bzw.
iiber sich selbst.
MRRo Rolle des Mentors Die Person Induktiv, nominal,
6.3.5 berichtet iiber die material
Rolle des
Mentors.
MRW Wirkung auf Die Person Induktiv, nominal,
6.3.6 Mentor*in berichtet iiber die material
Wirkung auf den
Mentoren.
MRWa Wahrnehmung Die Person Induktiv, nominal,
6.3.7 Mentor*in berichtet iiber die material
Wahrnehmung
des Mentoren.
MRB Bewertung durch Die Person Induktiv, nominal,
6.3.8 Mentor*in berichtet iiber die material
Bewertung des
Mentoren.
BULG BulG Deduktiv,
6.4 nominal, formal
BULGU Umsetzung Die Person Induktiv, nominal,
6.4.1 berichtet die material
konkrete
Umsetzung der
BulG.
BULGI Inhalt Die Person Induktiv, nominal,
6.4.2 berichtet tiber material
Inhalte der BuLG.
E Eltern
6.5
WE Die Person Induktiv, nominal,
6.5.1 berichtet iiber die material
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Wirkung auf Wirkung auf die
Eltern Eltern.
WAE Wahrnehmung Die Person Induktiv, nominal,
6.5.2 Eltern berichtet iiber die material
Wahrnehmung
der Eltern.
BE Bewertung durch Die Person Induktiv, nominal,
6.5.3 Eltern berichtet iiber die material
Bewertung der
Eltern.

Die Zusammenfassung des Datenmaterials wurde am Anfang der Daten-
auswertung detaillierter in konsensuellen Prozessen durchgefiihrt. Nach
etwa einem Drittel der Datenmenge wurden die Schritte der Zusammen-
fassung aufgrund der groflen Datenmenge reduziert (nur noch Generali-
sierung und Reduktion) (Mayring, 2022, S. 69-70).

Tabelle 29: Beispiel fiir die Zusammenfassung der deduktiven Kategorienbildung

B: Hm. Ja, schon
was. Also das Mu/
Der Mut kommt
irgendwie halt dann
(p) hoch.

I: Okay, verstehe.

Ausgangsmaterial Paraphrase Generalisierung Reduktion (als
(Textstelle) Kategorie)

I: Hm, wie ist es I: Haben die BuLG haben den Forderliche
denn/ denn mit/ BuLG etwas fiir Mut geférdert Wirkung auf
mit der Schule. Hat/ die Schule Selbstwertgefiihl
Hat das was fiir die gebracht? (3.1.1)

Schule gebracht?
Diese/ Diese B: Ja, der Mut
Geschichten? kam hoch.

Tabelle 30: Beispiel fiir die Zusammenfassung der induktiven Kategorienbildung

keine Schule. Wie/

Ausgangsmaterial Paraphrase Generalisierung Reduktion
(Textstelle)
I: Und wie/ wie war I: Wie war das Lernen im Home- ua.
das dann so, dhm, zuhause mitdem | Schooling war gut, Corona-
zuhause mit dem Lernen? weil man Pandemie
Lernen? Wenn jetzt/ selbstbestimmt Positive Wirkung
war ja jetzt lange lernen konnte (6.2.1)
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Also wie war denn
das so bei dir?

R: Es war eigentlich
gut, also manchmal
hatten wir viele
Aufgaben, aber //
I: Mhm //

R: man konnte sie
halt machen wann
man will und man
konnte halt auch

R: Eigentlich gut,
manchmal viele
Aufgaben

R: konnte sie
machen, wann
man will, konnte
aufhéren und
anfangen, wann
man will, das war

aufhéren und gut

anfangen wann man
will und das war

eigentlich gut daran.

Nach etwa zehn Prozent des gesamten Datenmaterials wurden die bis-
lang erstellten Kategorien anhand der Forschungsfrage konsensuell tiber-
priift und zum Teil revidiert. So wurden insgesamt drei Durchlaufe mit
revidierten Kategorien gestartet, um eine Passung der Kategorien zur For-
schungsfrage zu gewihrleisten (Mayring, 2022, S. 86). Nachdem alle Ka-
tegorien gebildet waren, wurden diese am Ausgangsmaterial mehrmals
konsensuell erprobt und iiberpriift (Mayring, 2022, S. 69).

Anhand eines Kodierleitfadens wurde das Datenmaterial mit einer kon-
sensuellen Kodierung einer strukturellen Inhaltsanalyse zugefiihrt, das
heifdt Textstellen wurden einer oder mehrerer Kategorien (Doppel-, Drei-
fachkodierungen) zugeordnet. Der Kodierleitfaden bestand aus der Defi-
nition der Kategorie, einem Ankerbeispiel (typisches Beispiel aus dem
Material) und der Kodierregel (bei Unklarheiten). So hatten alle Kodieren-
den dieselbe Grundlage fiir ihre Entscheidungen (Mayring, 2022, S. 96).
Auch hierbei wurde nach einer ,Einarbeit“ mit den Kategorien und den
Kodierregeln ein zweiter Durchgang gestartet (Mayring, 2022, S. 98). Fiir
diese Gruppeninterpretationen wurden Lehramtsstudierende herangezo-
gen, die in diesem Zusammenhang ihre Abschlussarbeiten schrieben. In
wechselnden Kleingruppen wurde gemeinsam mit der Autorin der vor-
liegenden Studie kategorisiert. Zusitzlich wurden einzelne Bereiche in
einem Forschungskolloquium thematisiert und diskutiert. , Interpretati-
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onen in Gruppen sind eine diskursive Form der Herstellung von In-
tersubjektivitit und Nachvollziehbarkeit durch expliziten Umgang mit
Daten und deren Interpretation“ (Steinke, 2004, S. 326, zit. nach Rei-
chertz, 2013, S. 12) und damit eine Moglichkeit zur Verbesserung und
Sicherung der Qualitit der Ergebnisse.

9.3 Typenbildung

Ein Typus ist eine Kombination von Merkmalen (Lazarsfeld & Barton,
1951, zit. nach Kelle & Kluge, 2010). Nach Buischges sind Typen ,Zusam-
menfassungfen] jener Objekte]...], die einander hinsichtlich bestimmter
Merkmale dhnlicher sind als andere“ (1989, S. 249, zit. nach Kelle &
Kluge, 2010, S. 85).

Schiitz verwies schon im Zusammenhang mit der soziologischen Phino-
menologie, eine der Grundlagentheorien der qualitativen Methodologie,
auf die hohe Bedeutung von Typisierungen, auch im Alltag (Kelle &
Kluge, 2010, S. 84). In dieser hier prisentierten Studie ist es gemafl der
Forschungsfrage das Ziel, zum einen besonders theoretisch interessante
Typen zu finden (Kinder, die die Bildungs- und Lerngeschichten als in-
formationell wahrnehmen oder kontrollierend) sowie Ausprigungen zu
finden, die besonders hiufig im Datenmaterial vorkommen (Mayring,
2022, S. 105). Die Typologie in dieser hier dargelegten Studie soll neben
der deskriptiven und strukturierenden Funktion (Kelle, 1999; Lamnek,
1993, beide zit. nach Kelle & Kluge, 2010) auch eine heuristische besitzen,
da sie als Grundlage fiir die Analyse von Sinnzusammenhingen dient
(Kelle & Kluge, 2010, S. 91).

Besonders typische Vertreter eines Typus (Prototypen nach Eckes & Six,
1983, zit. nach Mayring, 2022) werden in Kapitel 10 beschrieben. Die Ge-
fahr bei Typisierungen ist, dass Homogenitit innerhalb eines Typus un-
terstellt wird, die nicht gegeben ist (Mayring, 2022, S. 106). In dieser hier
prisentierten Arbeit wird jeder Fall innerhalb eines Typus beschrieben,
so soll der Heterogenitit innerhalb eines Typus Rechnung getragen wer-
den und eine héhere Genauigkeit bzw. Vollstindigkeit in der Beschrei-
bung eines Typus erreicht werden.
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Innerhalb eines Typus sollten die Elemente so dhnlich wie méglich sein,
was als interne Homogenitit bezeichnet wird. Zwischen den einzelnen
Typen sollte jedoch eine moglichst grofle Unterschiedlichkeit bestehen,
so dass sie gut voneinander abzugrenzen sind (externe Heterogenitit)
(Kelle & Kluge, 2010, S. 85). Eine komparative Analyse der Typen, wie sie
auch in dieser hier vorliegenden Studie vorgenommen wird, wird als zent-
raler Bestandteil in der Typenbildung angesehen (Kuckartz, 2010;
Bohnsack, 2007; Kelle & Kluge, 2010).

Mayring (2022) nennt den Analyseschritt der typisierenden Strukturie-
rung bzw. Typenanalyse und stellt dabei klare Ablaufschritte dar, an de-
nen sich auch diese hier beschriebene Arbeit orientiert. Da Mayring nur
recht kurz auf die Typenanalyse eingeht, wurde zusitzlich auf das Modell
von Kluge (siehe Abbildung 31) zuriickgegriffen; Kelle & Kluge, 2010).
Die Vergleichsdimensionen wurden zum Teil aus der Forschungsfrage
und der ihr zugrundeliegenden Theorie gebildet und zum anderen aus
dem Datenmaterial (Stufe 1). Die einzelnen Fille (einzelne Interviews der
Teilnehmenden des Projekts WEICHENSTELLUNG) wurden anhand der
Dimension der Wahrnehmung der Bildungs- und Lerngeschichten sor-
tiert bzw. gruppiert. Bei der zweiten Stufe des Modells geht es um die
tatsichliche Gruppierung und um die Sicherstellung und Uberpriifung
der internen Homogenitit (Ebene des Typus) und der externen Hetero-
genitit (Ebene der Typologie). Im dritten Schritt werden schlussendlich
die Typen gebildet, indem die gefundenen Zusammenhinge auf wenige
Typen reduziert werden. In einem vierten Schritt werden die einzelnen
Typen ausfiihrlich beschrieben und in Verbindung zueinander gesetzt.
Die Stufen werden bis Stufe drei mehrmals durchlaufen, da der Prozess
der Reduzierung der Kategorien auf tragfihige, empirisch sinnvolle Ty-
pen einen langwierigen, suchenden und korrigierenden Prozess darstellt
(Kelle & Kluge, 2010, S. 91-92).

216



Stufe 1 p
' :

Erarbeitung relevanter
Vergleichsdimensionen

Gruppierung der Félle
und Analyse
empirischer
RegelmaBigkeiten

: Stufe 2 p

Wiederholungen

Stufenmodell empirisch
begriindeter Typenbildung

Analyse inhaltlicher
Sinnzusammenhiange
und Typenbildung

TITTTT v Charakterisierung der
] Stufe 4 k O gebildeten Typen

Abbildung 31: Stufenmodell einer Typenbildung nach Kelle und Kluge (2010)

Bei der Datenauswertung orientiert sich die vorliegende Studie an den
Ebenen nach Kluge (1999, S. 30), die drei ausmacht: die Ebene des Typus
(das Gemeinsame), die Ebene der Typologie (Unterschiede, Breite des
Themengebiets) und das Gemeinsame innerhalb der Typologie (Merk-
malsraum und Untersuchungsgruppe).

Typen sind auf der Grundlage bestimmter Kriterien konstruiert. Das
heif’t, Typisierungen stellen einen bestimmten Ausschnitt der Wirklich-
keit dar, bezogen auf die Forschungsfrage. Die Typen sollten durch Typi-
sierungen nicht zu Stereotypisierungen leiten (Kluge, 1999, S. 24). Auch
sind die Ubergiinge zwischen den Typen flieRend, was sie vor allem zu
dem Begriff Klasse abgrenzt (Kluge, 1999, S. 31). Die Elemente eines Ty-
pus unterscheiden sich zwar (wie in der Definition von Biischges be-
schrieben mit , dhnlicher als andere), allerdings nur graduell (von Zers-
sen, 1973, zit. nach Kluge, 1999).

Auch bei Witzel (1985) sind Anleitungen zur Auswertung zu finden. So
spricht er als erstes von einer methodologischen Kommentierung. Die
kontrollierte Interpretation wurde in dieser hier dargestellten Studie
ebenso mit dem Verfahren nach Mayring umgesetzt. Die letzte Stufe, die
vergleichende Systematisierung, ist im Verfahren der Typenbildung zu
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sehen. Lamnek (2016) unterteilt die Auswertung einer qualitativen In-
haltsanalyse in vier Schritte: Transkription, Einzelanalyse, generalisie-
rende Analyse und eine Kontrollphase. Er sieht fiir die Gruppendiskus-
sion nur ein hermeneutisches Verfahren als passend an, was diese hier
prisentierte Studie aber nicht teilt, da auch bei einer Gruppendiskussion
Kategorien gebildet werden konnen, wenn man die Wahrnehmung und
Deutungen der Teilnehmenden als Bestandteil der Auswertungen sieht.
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10 Ergebnisse

Nachdem im zuriickliegenden Kapitel die Auswertungsmethode der qualitati-
ven Teilstudie beschrieben wurde, werden in diesem Kapitel die Ergebnisse der
Gesamitstudie vorgestellt. Dazu werden zundchst die vierzehn untersuchten
Fille (Kinder des Projekts WEICHENSTELLUNG) einzeln dargestellt. Dabei
werden jeweils die relevanten Kategorien vor und nach der Transition der un-
terschiedlichen Interviews tabellarisch beschrieben. Zur Illustration jedes Falls
werden anschliefSend Ausziige aus den Interviews in Zitatform fiir den Bereich
der Wahrnehmung, da dieser den zentralen Fokus der Forschungsfrage dar-
stellt, aufgefiihrt. Abgeschlossen werden die einzelnen Falldarstellungen mit den
quantitativen Ergebnissen auf der Einzelfallebene.

Nach den Einzelfalldarstellungen werden die Ergebnisse der hier prisentierten
Studie zusammengefiihrt und die durchgefiihrten Typisierungen beschrieben.
Auch hierbei werden die qualitativen Ergebnisse mit den quantitativen im
Sinne des Mixed-Methods-Ansatzes verbunden.

10.1 Fallbeschreibungen

Gemif} den Fragestellungen der Studie wird bei den Falldarstellungen
auf die Kategorien eingegangen, die aus den Bereichen Wahrnehmung,
Nutzung, Wirkung und Lernpotential stammen. Die weiteren Einfluss-
faktoren des Angebot-Nutzungs-Modells (Helmke, 2003) wie zum Bei-
spiel die Mentoren selbst wurden im Datenmaterial gefunden, auf sie
wird jedoch nicht niher eingegangen (aufler auf den Faktor Corona-Pan-
demie als zeitweiligen Kontextfaktor, siehe Exkurs), da sie nicht Gegen-
stand der Forschungsfrage sind. Insgesamt konnte das Angebot-Nut-
zungs-Modell als Adaption auf die Bildungs- und Lerngeschichten in die-
sem Sinne bestitigt werden.
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Abbildung 32: Das an diese hier prisentierte Arbeit angepasste Angebot-Nutzungs-Modell
(Helmke, 2003)
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Tabelle 31: Faktoren des Angebot-Nutzungs-Modells, die in den Daten kodiert wurden, die
aber nicht niher untersucht werden

Kategorie Anzahl der kodierten Segmente
insgesamt
Mentoren 438
Bildungs- und Lerngeschichten 261
Feedbackzeit Nur am Rande thematisiert, daher
keine eigenstindige Kategorie
Transition 341
Corona-Pandemie (siehe Exkurs) 583
Eltern 7

Bei den Fallbeschreibungen findet Triangulation durch den Vergleich der
beiden (bzw. bei T4 erginzt um die Perspektiven der Lehrkrifte und El-
tern als mehrperspektivische Erfassung unter dem Aspekt der Corona-
Pandemie) Perspektiven (Kindersicht und Mentorensicht) der Interviews
statt. Grundsitzlich kénnen sich bei der Triangulation drei Ergebnisfor-
men zeigen. Die Ergebnisse konnen tibereinstimmen (Konvergenz), sie
konnen sich erginzen (Komplementaritit) oder sie konnen sich wider-
sprechen (Divergenz) (Kelle & Erzberger, 2015). Die Perspektive und Aus-
sagen des Kindes stellen jedoch bezogen auf die Forschungsfrage die be-
deutendste Perspektive in dieser hier dargestellten Arbeit dar. Deshalb
wird auch nur diese fiir die Typenbildung beriicksichtigt. Weiterhin fin-
det Triangulation bei den Falldarstellungen durch den Vergleich der qua-
litativen und quantitativen Ergebnisse auf Einzelfallebene statt.

Mit den Kindern konnten folgende Interviews vor und nach der Transi-
tion durchgefiihrt werden.

Tabelle 32: Ubersicht iiber durchgefiihrte Interviews mit den Kindern aus dem Projekt
WEICHENSTELLUNG vor und nach der Transition

Vor der Transition Nach der Transition

(insgesamt 14 Interviews) (insgesamt 8 Interviews)
Kind A durchgefiihrt nicht durchgefiihrt
Kind B durchgefiihrt nicht durchgefiihrt

221




Kind C durchgefiihrt durchgefiihrt
Kind D durchgefiihrt durchgefiihrt
Kind E durchgefiihrt nicht durchgefiihrt
Kind F durchgefiihrt durchgefiihrt
Kind G durchgefiihrt durchgefiihrt
Kind H durchgefiihrt nicht durchgefiithrt
Kind I durchgefiihrt durchgefiihrt
Kind | durchgefiihrt nicht durchgefiihrt
Kind K durchgefiihrt durchgefiihrt
Kind L durchgefiihrt durchgefiihrt
Kind M durchgefiihrt durchgefiihrt
Kind N durchgefiihrt nicht durchgefiihrt
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a) Kind A (geboren am 02.04.08, Geschlecht weiblich)

Vor der Transition

Tabelle 33: Darstellung der Anzahl an kodierten Segmenten des Kindes A in zentralen Ka-
tegorien aus der Perspektive des Kindes und der Perspektive des Mentors/der Mentorin
vor der Transition

Kategorie Interview Kind (Anzahl Interview Mentor/-in
der kodierten Segmente) (Anzahl der kodierten
Segmente)
Insgesamt 90 25
Férderliche Wirkung auf 1 -
(intrinsische) Motivation'®
Kann sich erinnern 1 -
Erfolg 3
Familidre Unterstiitzung - 1
Hoch (SWG) 10 5
Niedrig (SWG) 4 -
Mittel (SWG) 2 -
Positive Verinderung (SWG) 1 -
Instabil (SWG) - 1
Reflexion vorhanden 1 -
Intrinsisch stabil 1 -
Intrinsisch positive 1 -
Verinderung
External 2 1
Intrinsisch 4 -
Motivation vorhanden 2 -
teils/teils
Motivation stabil 1 -
Motiviert 1 -
Amotiviert - 2
Bediirfnis nach 1 3
Kompetenzerleben
vorhanden
Bediirfnis nach - 1
Autonomieerleben vorhanden
Kein Bediirfnis nach - 1
Autonomieerleben vorhanden

18 Fett markierte Tabellenspalten zeigen die Kategorie der Wahrnehmung an, die umran-
deten Tabellenspalten zeigen Konvergenzen der beiden Sichtweisen an.
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Bediirfnis nach sozialer - 1
Eingebundenheit vorhanden
Allgemeines Wohlbefinden 7
Allgemeines Wohlbefinden 1
teils/teils
Allgemeines Wohlbefinden 1
stabil
Allgemeines Wohlbefinden 2
positive Verinderung

Auszug aus dem Interview mit Kind A

I'%: Ich habe dir mal deinen, deinen Ordner mitgebracht, das hat noch die Anne, die Anne ge-
schrieben, damals, ne, kannst dich vielleicht noch dran erinnern (pp) und Herr H. hat ja auch ein
paar mit dir geschrieben, ne, in letzter Zeit (p) dhm, wie war denn das fiir dich, diese Geschichten,
Ghm, zu bekommen?

A.: Also das fand ich eigentlich gut, weil ich konnte dann wissen, wie, wie, also wie ich besser
geworden bin

Bei Kind A konnte kein zweites Interview nach der Transition stattfinden.
Insgesamt hat das Kind sehr wenig geredet, daher sind insgesamt wenige
Kategorien zu finden. Dennoch ist die Kategorisierung des Segments zur
informationellen Wahrnehmung bedeutend. Fiir dieses Kind férdern die
Bildungs- und Lerngeschichten das Bediirfnis nach Kompetenzerleben
und somit auch vermittelt die intrinsische Motivation. Fiir das Kind
wurde die Selbstwertkontingenz Erfolg deutlich und ein hohes Selbst-
wertgefithl. Der externale Motivationsstil ist in den Daten zu finden und
das Kompetenzerleben spielt allgemein bei diesem Kind eine Rolle. Die
quantitativen Ergebnisse zeigen eine stabile Entwicklung des Selbstwert-
gefiihls im durchschnittlichen Bereich. Der RAI (Relative Autonomy In-
dex) ist stabil und steigt von T2 zu T3. Der externale Regulationsstil sinkt
stetig. Die intrinsische Motivation sinkt zu T2 und bleibt danach stabil.
Der identifizierte Stil ist stabil und steigt bei T2 an. Der Median der ge-

191, steht fiir Interviewer /-in.

224



samten Stichprobe als Referenz ist jeweils mit einer hellgrauen gepunk-
teten Linie dargestellt. Der Median bei dem SRQ bezieht sich auf den
RAL
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Abbildung 33: Ergebnisse der Aussage-Liste zum Selbstwertgefiihl (ALS) und des SRQ-A
fiir das Kind A im Langsschnitt in Bezug zum Median der Gesamtstichprobe

Als weitere Referenz fiir das Kind A konnte ein Kind aus derselben Klasse
bei der Datenanalyse gefunden werden, dass denselben Anfangswert wie
das Kind A aufweist und dass nach der Transition in dieselbe Klasse wech-
selte. So konnten insgesamt bei diesem Vergleich die Effekte der Klasse,
der Lehrkraft, des Geschlechts und des Anfangswertes kontrolliert wer-
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den. Vergleichsperson 1 (V1) zeigt einen instabilen Verlauf des Selbst-
wertgefithls im Vergleich zu Kind A. Die ALS wurde bei Kind A zu T1
zweimal durchgefiihrt (aufgrund einer weiteren Testung im Zusammen-
hang mit einer studentischen Abschlussarbeit). Der externale Regulati-
onsstil zeigt sich als niedriger und riicklaufiger (bis T2), der RAI steigt bei
Kind A nach T2, wobei er bei V1 bis T2 steigt und danach fillt.
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Abbildung 34: Vergleich von Kind A mit V1 anhand des Verlaufs der Werte aus der ALS
und des SRQ-A

Nach der Transition fand bei Kind A kein Interview statt.
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b) Kind B (geboren am 20.08.07, Geschlecht weiblich)

Vor der Transition

Tabelle 34: Darstellung der Anzahl an kodierten Segmenten des Kindes B in zentralen Ka-
tegorien aus der Perspektive des Kindes und der Perspektive des Mentors/der Mentorin
vor der Transition

Kategorie Interview Kind (Anzahl Interview Mentor/-in
der kodierten Segmente) (Anzahl der kodierten
Segmente)
Insgesamt 81 46
Amotivierende - 1
Wahrnehmung
Kontrollierende - 2
Wahrnehmung
Kann sich nicht erinnern 1 -
Keine Wirkung - 2
Wertorientierung 1 -
Erfolg 2 -
Wettbewerb 1 -
Hoch (SWG) 5 -
Niedrig (SWG) 4 -
Mittel (SWG) 3 -
Instabil (SWG) 1 -

Positive Verinderung (SWG) - 1

Intrinsischer Stil

Introjizierter Stil

Amotiviert

Motiviert

B L
'

Bediirfnis nach sozialer
Eingebundenheit vorhanden

Bediirfnis nach 1 -
Autonomieerleben
vorhanden

Allgemeines Wohlbefinden 3 -

Kein allgemeines 3 -
Wohlbefinden

Verinderung allgemeines 1 -
Wohlbefinden
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Auszug aus dem Interview mit Kind B

I: Ahm, die C., die hat doch fiir dich glaub ich mal eine Bildungs- und Lerngeschichte geschrieben,
weif3 nicht, ob du dich erinnern kannst. Die hat mal dir, ein, dir ein Text geschrieben, wo sie dir
einfach gesagt hat, was du in der letzten Zeit gut gemacht hast. Mal gucken, ich glaube ich habe
deine Fordermappe ndamlich hier, da miisste das auch drinstehen. (Papier raschelt) Sowas bei-
spielsweise (Papier raschelt) und sowas zum Beispiel, genau, hat sie dir doch geschrieben, wie es
beim Eis essen war und so. Wie ist denn das fiir dich, wenn sie dir so ne, so ne Geschichte geschrie-
ben hat? (pp) Was hat das mit dir gemacht? (pp) Hat sie die dir vorgelesen oder hast du sie selber
gelesen?

B: Ne, ich habe sie erst jetzt gesehen.

I: Ah, das hast du noch gar nicht gelesen, ok, dann darfst du es nachher mal noch kurz lesen, ihm,
habt ihr vorher schonmal so ne Bildungs- und Lerngeschichte gemacht? Wo sie euch//

B: //Glaube nicht.

I: //irgendwas riickgemeldet hat, oder so? Ok, glaubst du nicht (pp)

Auszug aus dem Interview (Mentor/-in)
M: und dann ist das dem Kind, das halt angesprochen wird, irgendwie dann bisschen unangenehm

I: Ok. Mhm. Ok. Also Sie wiirden sagen, es war ihnen unangenehm, oder, oder, wie wiirden Sie
es beschreiben? Also die Kinder //

M: Ja, mhm, schon// Unangenehm, ja. //

M: [...] Oder sie haben dann auch nicht verstanden, ja, was bringt das jetzt irgendwie, warum (pp)

Bei Kind B kann dieses sich nicht an die Bildungs- und Lerngeschichten
erinnern. Der/die Mentor/-in spricht von einer amotivierenden und kon-
trollierenden Wahrnehmung. Hier haben sowohl das Interview mit dem
Kind als auch das Interview mit dem/der Mentor/-in insgesamt wenige
Kategorien ergeben, da beide nur schwer zum Reden zu bewegen waren.
Bei beiden konnte je ein Segment mit der Kategorie motiviert versehen
werden. Nach der Transition konnte kein Interview mit dem Kind durch-
gefithrt werden, da die Kontaktversuche unbeantwortet blieben. Zudem
fand eine mehrmonatige Betreuungspause statt, da der/die entspre-
chende Mentor/-in im Projekt WEICHENSTELLUNG aufhérte und nicht
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sofort ein Ersatz gefunden wurde. Somit konnten die Bildungs- und Lern-
geschichten zum Erhebungszeitpunkt nicht umgesetzt werden, daher
wird Kind B fiir den Bereich ,Nach der Transition“ von der Analyse aus-
geschlossen. Die quantitativen Ergebnisse bestitigen, dass keine Forde-
rung des Selbstwertgefithls und der (intrinsischen) Motivation bis T2
stattgefunden hat.
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Abbildung 35: Ergebnisse der ALS und des SRQ-A fiir das Kind B im Lingsschnitt in Be-
zug zum Median der Gesamtstichprobe

Nach der Transition fand bei Kind B kein Interview statt.
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¢) Kind C (geboren am 22.07.09, Geschlecht weiblich)

Vor der Transition

Tabelle 35: Darstellung der Anzahl an kodierten Segmenten des Kindes C in zentralen Ka-
tegorien aus der Perspektive des Kindes und der Perspektive des Mentors/der Mentorin
vor der Transition

Kategorie Interview Kind (Anzahl Interview Mentor/-in
der kodierten Segmente) (Anzahl der kodierten
Segmente)

Insgesamt 76 91

Férderliche Wirkung auf 2 3
(intrinsische) Motivation

Férderliche Wirkung auf - 2
SWG

Anerkennende - 1
Wahrnehmung

Kontrollierende - 1
Wahrnehmung

Kann sich erinnern

Nutzung findet statt

Echtes SWG

W N[
'

Erfolg

Anerkennung -

Familiire Unterstiitzung

Hoch (SWG)

Niedrig (SWG)

Mittel (SWG)

=N~ |SN
'

SWG stabil

Positive Verinderung SWG -

==

Negative Verinderung SWG

Intrinsischer Stil stabil

==
'

Reflexion vorhanden

Reflexion nicht vorhanden

Externaler Stil

===

Intrinsischer Stil

=l

Introjizierter Stil

Identifizierter Stil

Motiviert

[\
Q[N ff = v

Amotiviert

Motiviert teils/teils

Motiviert stabil

===
'

Bediirfnis nach sozialer
Eingebundenheit vorhanden
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Bediirfnis nach sozialer - 1
Eingebundenheit nicht
vorhanden

Bediirfnis nach - 1
Kompetenzerleben

vorhanden
Allgemeines Wohlbefinden 6
Kein allgemeines 1
Wohlbefinden
Allgemeines Wohlbefinden 2
teils/teils
Allgemeines Wohlbefinden 3
stabil

Auszug aus dem Interview mit Kind C (hier wird direkt von den Bildungs-
und Lerngeschichten gesprochen)

C: Da war was mit Mathe.

I: Mmh.

C: Und da hat sie gesagt, dass ich halt gut mitmache (p)

I: [...] Okay. Und da war / gab es auch nichts zum Nachfragen dann, oder, dhm, hast du alles
verstanden, oder?

C: Ja, eigentlich schon

Auszug aus dem Interview (Mentor/-in)

M: Gerade auch C../C. fand es total schon, die hat sich da voll gefreut und (p) die hat sich da
auch/also ich/die hat sich das auch immer gemerkt, die Sachen. Und der J., der war halt eher so
(p) Hm, okay, danke [lacht]

I: Ja.

M: Hat/sie hat einfach auch sich so mehr oder weniger bedankt so ein bisschen, also die hat sich
einfach gefreut.

M: [...] So ein bisschen ihre Freude ausgedriickt.

I: Okay (p) Und denken Sie, dass das Gespriich, Ghm, generell oder diese Lerngeschichten dhm (p)
vielleicht auch den Kindern ein bisschen mehr Mut gemacht haben, oder

M: //Ja/).

I: Irgendwie was den Kindern gegeben haben auch?

M: Ja, doch.

I: Und was wiirden Sie da am Ehesten sagen? Was es (p) was es den Kindern am meisten gebracht
hat?

M: Ich glaube am meisten dann (p) ja es hat auf einmal/also zum einen auf die Motivation aus-
gewirkt, finde ich. Die haben sich dann halt schon auch immer angestrengt, damit die quasi wieder
eine positive Riickmeldung sozusagen bekommen und auch, ich denke auch, auf jeden Fall auch
Selbstbewusstsein.
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Von beiden wird die forderliche Wirkung auf die (intrinsische) Motivation
genannt. Aus der Perspektive des/der Mentors/Mentorin werden zusitz-
liche Wahrnehmungsformen geiuflert. Auer der amotivierenden Wahr-
nehmung spielen laut der/des Mentorin/Mentors alle Wahrnehmungs-
formen eine Rolle. In dem Zitat ,, Die haben sich dann halt schon auch im-
mer angestrengt, damit die quasi wieder eine positive Riickmeldung sozusagen
bekommen“ wird deutlich, dass in diesem Fall aus der Sicht der/des Men-
torin/Mentors die Bildungs- und Lerngeschichten kontrollierend wahrge-
nommen wurden, da die Kinder Motivation zeigen, um die Bildungs- und
Lerngeschichten wieder zu bekommen, die Motivation ist nicht intrin-
sisch geprigt. Es fand eine Nutzung der Bildungs- und Lerngeschichten
bei Kind C statt. Aus beiden Perspektiven werden Momente genannt, in
denen das Kind Motivation zeigte. Ein Bediirfnis nach sozialer Eingebun-
denheit ist festzustellen.

Nach der Transition

Tabelle 36: Darstellung der Anzahl an kodierten Segmenten des Kindes C in zentralen Ka-
tegorien aus der Perspektive des Kindes und der Perspektive des Mentors/der Mentorin
nach der Transition

Kategorie Interview Kind (Anzahl Interview Mentor/-in
der kodierten Segmente) (Anzahl der kodierten
Segmente)
Insgesamt 117 143
Foérderliche Wirkung auf 2
SWG
Forderliche Wirkung auf 1 4
(intrinsische) Motivation
Kann sich erinnern 2 -
Positive Wirkung 2
Nutzung 1
Erfolg - 1
Hoch (SWG) 8 4
Niedrig (SWG) 5 2
Mittel (SWG) 1
Positive Verinderung SWG 1

SWG instabil - 1
Reflexion vorhanden
Externaler Stil
Intrinsischer Stil
Introjizierter Stil

=l No]=
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Identifizierter Stil - 1
Intrinsischer Stil negative - 1
Verinderung
Motiviert stabil 1
Motiviert negative - 1
Veridnderung
Motiviert 4 3
Amotiviert - 2
Bediirfnis nach 1
Kompetenzerleben
vorhanden
Bediirfnis nach - 1
Autonomieerleben vorhanden
Bediirfnis nach sozialer 4
Eingebundenheit vorhanden
Bediirfnis nach sozialer 1
Eingebundenbheit nicht
vorhanden
Allgemeines Wohlbefinden
Kein allgemeines 4 1
Wohlbefinden

[<)}
—_

Auszug aus dem Interview mit Kind C

C: Und, dhm, ja das fand ich auch schon schon, so die guten Sachen iiber mich, was sie so gut
findet an mir und das fand ich auch ganz schon

C: [...] ich mag das

I: Stirkt dich das auch so ein bisschen, also gibt dir das auch mehr bisschen/
C:/ljal/

I: mehr Kraft oder vielleicht

C: /ljal/

Auszug aus dem Interview (Mentor/-in)

M: Also, bei, sowohl bei C als auch bei |., die freuen sich schon am Anfang vom Monat auf die
nichste Lerngeschichte und auch die Eltern, also ich hab es denen dann auch noch schrifilich im-
mer zugeschickt zum Teil weil sie es nochmal lesen wollten

M: [...] und die Eltern finden es auch eher positiv, also von J. die Eltern haben sich auch positiv
dazu geduflert und bedankt
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M: [...] und, dhm, bei C auch, dhm, so, ja, wann kommt die Lerngeschichte und machen wir die
bitte am Ende, weil dann habe ich das positive am Schluss, also die freuen sich auf so ne Riickmel-
dung sehr, weil das vielleicht auch sonst zu kurz kommt

Auch nach der Transition wird aus beiden Perspektiven das Vorhanden-
sein der Motivation benannt. Aus beiden Perspektiven wird zudem die
forderliche Wirkung der Bildungs- und Lerngeschichten auf die (intrinsi-
sche) Motivation geduflert. Das Kind benennt zusitzlich die forderliche
Wirkung auf das Selbstwertgefiihl. Das Selbstwertgefiihl wird in mehr
Kategorien einem hohen als einem niedrigen Wert zugeordnet. Auch die
intrinsische Motivation konnte in beiden Interviews kodiert werden. Die
quantitativen Daten zeigen, dass das Selbstwertgefithl zu T4 steigt. Der
RALI fillt etwas, liegt aber iiber dem Median. Die intrinsische Motivation
steigt an.
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Abbildung 36: : Ergebnisse der ALS und des SRQ-A fiir das Kind C im Lingsschnitt in
Bezug zum Median der Gesamitstichprobe
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d) Kind D (geboren am 21.12.08, Geschlecht weiblich)

Vor der Transition

Tabelle 37: Darstellung der Anzahl an kodierten Segmenten des Kindes D in zentralen Ka-
tegorien aus der Perspektive des Kindes und der Perspektive des Mentors/der Mentorin
vor der Transition

Kategorie Interview Kind (Anzahl Interview Mentor/-in
der kodierten Segmente) (Anzahl der kodierten
Segmente)

Insgesamt 149 112
Kann sich nicht erinnern 1 -

Positive Verdnderung in - 1
Wahrnehmung

Forderliche Wirkung auf - 6
(intrinsische) Motivation

Foérderliche Wirkung auf - 2
SWG

w

Wertorientierung

N
(=]

Erfolg

Wettbewerb

Anerkennung

Familiire Unterstiitzung

Hoch (SWG)

Niedrig (SWG)

BN R Y E N

Mittel (SWG)

SWG positive Veridnderung

SWG stabil

Externaler Stil

(S0 N NN o (EVSR NN (NN (g (FONY ) )

Intrinsischer Stil

=g =

Intrinsisch positive
Verdnderung

Introjizierter Stil

Identifizierter Stil

Motiviert teils /teils

Amotiviert

=N
'

Motiviert

Motiviert stabil - 2

Bediirfnis nach 11 5
Kompetenzerleben
vorhanden

Bediirfnis nach 2 -
Autonomieerleben vorhanden
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Bediirfnis nach 2
Autonomieerleben nicht

vorhanden
Bedtirfnis nach sozialer 3 2
Eingebundenheit vorhanden
Allgemeines Wohlbefinden 4 2
Kein allgemeines 4 1
Wohlbefinden
Allgemeines Wohlbefinden 1 1
positive Verinderung
Allgemeines Wohlbefinden - 1
stabil

Auszug aus dem Interview mit Kind D

I: Ja bei der Bildungs- und Lerngeschichte ist es eigentlich so, dass sie quasi dir auch ein bisschen
riickmeldet, ahm, was sie so gesehen hat, Ghm, wo du in der letzten Zeit zum Beispiel gut entwickelt
hast, wo du, wo du was gelernt hast und so, aber da seid ihr nicht dazu gekommen

D: hm (verneinend)

Auszug aus dem Interview (Mentor/-in)

M: Ahm, als wir damit angefangen haben hat D (sagt "D" lachend) also, sie wirkte erst ein bisschen
kritisch dem ganzen gegeniiber, so, also ich weif8 nicht, bringt das denn was, ich so, ja komm, wir
probieren das jetzt mal. Und dann hat es ihr eigentlich SpafS gemachi.

M: Also, es macht ja auch Spafs, solche Sachen zu machen, die hat auch bei Harry Potter, also
hat sie mir erzdhlt, ja, der/da hat sie sich vorgestellt wie es weitergeht und wenn sie dann nachts
aufgehort hat zu lesen, abends, dann hat sie davon getriumt, hat iiberlegt, wie es weitergehen
kénnte. Deswegen, ich glaub das kénnte auch einfach daran liegen, dass sie so kreativ ist, dass es
ihr so Freude gemacht hat. Aber ich glaube an sich ist es gut, dass die Kinder dann nochmal sehen,
was hab ich eigentlich erreicht.

M: Was, was sehen andere, das ich erreicht habe. Aufler mir selbst, dass sie nochmal so ne Frem-
deinschditzung haben.

M: [...] Ahm, und dann hat sie gemeint, ja, sie weifl es gar nicht so richtig erst, und ich so,
ja/was/wie wiirdest du denn das und das sehen, zum Beispiel, grad das Lesen zusammen. Wie
wiirdest du es sehen, Ghm, wie du, dhm, vorher gelesen hast. Ahm, von allen Dingen, was du vorher
lesen wolltest und was du jetzt liest mittlerweile. Sie hat dann die Harry Potter Biicher, also am
Anfang hat sie/war sie im ersten Buch im ersten Kapitel (lachend) eigentlich noch als wir ange-
fangen haben. Ahm, und dann war ich zwei, drei Wochen dann da, und dann haben wir jedes
Mal gelesen und sie dann, ja, jetzt haben wir wirklich in der Schule schon lesen diirfen, und dann
wollte ich immer zuhause weiterlesen und war sie ruck zuck beim dritten Buch.
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M: [...] und das wollt ich ihr dann noch zukommen lassen, damit sie dann wirklich gar keine Angst
mehr haben muss, eigentlich, wenn sie da in eine neue Klasse kommit [leicht lachend]

M: Ich glaub, das hat ihr durchaus was gebracht, weil, wie gesagt, sie wollte immer unter Beweis
stellen, dass sie das kann, dass sie das gut macht. Und ich glaub, die Bestditigung da hat ihr durch-
aus dann was gebracht.

Das Kind selbst kann sich nicht an die Bildungs- und Lerngeschichten
erinnern, der/die betreuende Mentor/-in nennt jedoch eine férderliche
Wirkung auf das Selbstwertgefiihl und auf die Motivation. Auch eine po-
sitive Verinderung in der Wahrnehmung der Bildungs- und Lernge-
schichten wurde genannt (siehe auch Zitate). Auffallend bei Kind D ist
der hohe Anteil an Selbstwertkontingenzen, die aus beiden Perspektiven
genannt werden. Es lassen sich Textstellen finden, die sowohl auf ein ho-
hes Selbstwertgefiihl als auch auf ein niedriges Selbstwertgefiihl schlie-
Ren lassen. Es lassen sich der intrinsische, der introjizierte und der iden-
tifizierte Regulationsstil in den Daten finden. Bei den psychologischen
Grundbediirfnissen ist das Bediirfnis nach Kompetenzerleben von zent-
raler Bedeutung. Weiterhin wird das Bediirfnis nach sozialer Eingebun-
denheit erwihnt. Das Wohlbefinden wird sowohl als positiv als auch als
negativ beschrieben, wobei es dabei positive Verinderungen gab.

Nach der Transition

Nach der Transition konnte kein Interview mit der/dem Mentor/-in ge-
fithrt werden. Ergidnzend (vor allem im Hinblick auf die Corona-Pande-
mie (siehe Exkurs) und den Bereich des Lernpotentials) werden die Kate-
gorien aus den Interviews der Eltern und der Lehrkraft hinzugezogen.

Tabelle 38: Darstellung der Anzahl an kodierten Segmenten des Kindes D in zentralen Ka-
tegorien aus der Perspektive des Kindes und der Perspektive seiner Eltern und seiner
Lehrkraft nach der Transition

Kategorie Interview Kind Interview Eltern Interview
(Anzahl der (Anzahl der Lehrkraft
kodierten kodierten (Anzahl der
Segmente) Segmente) kodierten
Segmente)
Insgesamt 168 116 79
Forderliche Wirkung 2 - -
auf SWG
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Férderliche Wirkung
auf (intrinsische)
Motivation

Wertorientierung

Erfolg

10

Anerkennung

Familiire
Unterstiitzung

=

Hoch (SWG)

Niedrig (SWG)

Mittel (SWG)

Positive Verinderung
SWG

=

Externaler Stil

Intrinsischer Stil

Introjizierter Stil

Identifizierter Stil

Amotiviert

Motiviert

W= W =N | 0o

Motiviert positive
Verinderung

Bediirfnis nach
Kompetenzerleben
vorhanden

10

Bediirfnis nach
Autonomieerleben
nicht vorhanden

Bediirfnis nach
Autonomieerleben
vorhanden

Bediirfnis nach sozialer
Eingebundenheit
vorhanden

Bediirfnis nach sozialer
Eingebundenbheit nicht
vorhanden

Allgemeines
Wohlbefinden

Kein allgemeines
Wohlbefinden

Allgemeines
Wohlbefinden
teils/teils

Allgemeines
Wohlbefinden positive
Veridnderung
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Auszug aus dem Interview mit Kind D (AuRerungen beziehen sich direkt
auf die Bildungs- und Lerngeschichten)

D: Das fand ich nett von ihr [lacht] ja, dass sie, dhm, ihre Meinung zu mir halt gesagt hat. Das
fand ich persénlich auch voll, ihm, lieb.

I: Hilft dir sowas? Oder dhm (?2s)

D: Ich fand es halt ermutigend. Dass ja, sie/also, wie sie mich einschitzen tut.

Nach der Transition nimmt Kind D die Bildungs- und Lerngeschichten
sowohl als forderlich fiir das Selbstwertgefiihl als auch fiir die (intrinsi-
sche) Motivation wahr. Es werden insgesamt nicht mehr so viele verschie-
dene Selbstwertkontingenzen genannt, die Kontingenz Erfolg spielt nach
wie vor eine grofde Rolle. Das Kind selbst und die Lehrkraft sprechen von
einer positiven Verinderung des Selbstwertgefiihls (was in den quantita-
tiven Daten bei T4 ebenfalls zu sehen ist). Die allgemeine vorhandene
Motivation wird vom Kind und dessen Eltern benannt. Wie auch schon
vor der Transition wird von einer positiven Verinderung des Wohlbefin-
dens gesprochen. Die quantitativen Daten zeigen beim Selbstwertgefiihl
ein Absinken, bis das Selbstwertgefiihl ab T3 steigt. Bei T4 fand eine zwei-
malige Messung statt mit jeweils denselben Werten (woméglich hat sich
das Kind bei der Online-Erhebung bei T4 nicht mehr erinnert, dass es den
Test schon durchgefiithrt hatte). Der RAI sank kontinuierlich, der intrin-
sische Regulationsstil stieg bzw. stabilisierte sich. Insgesamt stiegen alle
vier Regulationsstile, was sich auch in den qualitativen Kategorien zeigt,
indem sie alle vertreten sind. Es konnte bei Kind D ein Vergleichskind V2
gefunden werden. Dieses zeigt beim identifizierten Regulationsstil einen
niedrigeren Verlauf.
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Abbildung 37: Ergebnisse der ALS und des SRQ-A fiir das Kind D im Lingsschnitt in Be-
zug zum Median der Gesamitstichprobe
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Abbildung 38: Vergleich von Kind D mit V2 anhand des Verlaufs der Werte aus dem SRQ-
A
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e) Kind E (geboren am 23.3.09, Geschlecht minnlich)

Vor der Transition

Tabelle 39: Darstellung der Anzahl an kodierten Segmenten des Kindes E in zentralen Ka-
tegorien aus der Perspektive des Kindes und der Perspektive des Mentors/der Mentorin
vor der Transition

Kategorie Interview Kind (Anzahl Interview Mentor/-in
der kodierten Segmente) (Anzahl der kodierten
Segmente)
Insgesamt 142 100
Férderliche Wirkung auf 6 6
(intrinsische) Motivation
Forderliche Wirkung auf - 3
SWG
Anerkennende - 1
Wahrnehmung
Informationelle 1 -
Wahrnehmung
Kann sich erinnern 1 1
Positive Wirkung 2 -
Nutzung - P
Echtes SWG 1 -
Erfolg 5 1
Anerkennung 3
Hoch (SWG) 9 3
Niedrig (SWG) 5
Mittel (SWG) 1
Positive Verinderung SWG 4 3
SWG stabil - 2
Intrinsischer Stil positive 1
Verdnderung
Reflexion vorhanden 2 -
Externaler Stil 2 1
Intrinsischer Stil 10 3
Identifizierter Stil 1 -
Motiviert 3 3
Amotiviert 1
Pos. Verinderung motiviert - 1
Bediirfnis nach 1 1
Kompetenzerleben
vorhanden
Bediirfnis nach - 1
Autonomieerleben vorhanden
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Bediirfnis nach sozialer 4 2
Eingebundenheit vorhanden

Bediirfnis nach sozialer - 1
Eingebundenbheit nicht
vorhanden
Bediirfnis nach sozialer 1
Eingebundenheit teils/teils

Allgemeines Wohlbefinden 7
Kein allgemeines 4 1
Wohlbefinden
Allgemeines Wohlbefinden 1
teils/teils
Positive Verinderung 2
allgemeines Wohlbefinden
Allgemeines Wohlbefinden 1 1
stabil

Auszug aus dem Interview mit Kind E
I: Genau, dhm, was sagst du denn zu den Geschichten? Wie, wie war denn das fiir dich?

E: Ahm, also, ich fand das cool, dass sie uns das immer vorgelesen hat und/sie hat es auch so
vorgelesen, dass man es verstehen kann und sie hat es auch so geschrieben.

E:[...] Und, ja, ich fand da sind gut es Eigenschafien drin, die, ihm, Frau W. fiir uns geschrieben
hat

I: [...] und die hat sie dann immer vorgelesen und dann, auch, habt ihr auch ein bisschen driiber
geredet

E: Ja
I: iiber die Geschichte
E: Mhm (bejahend)

E: [...] Also ich fand das gut, dass ich mal halt so mithekomme was ich alles kann, was ich nicht
kann (p) und was ich halt bessern kann, ja, und dann was ich alles gelernt hab. Das fand ich gut,
dass ich das halt ein bisschen mitbekomm

I: Prima, dhm (pp) genau, und wiirdest du sagen, die Geschichten helfen dir irgendwo oder, dhm,
bringen dir irgendwas beim Lernen?

E: Ahm, beim Lernen
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I: Oder fiir dich selber als (p) dass du dich besser flihlst oder dhm (p) mehr Spafs hast beim Lernen

E: Also, ja, die Geschichten bringen mir was, dann verstehe ich was ich halt gut kann und dann
kann ich das auch verarbeiten und halt besser machen

I: Mhm, okay, also denkst dann auch ein bisschen mehr iiber dich nach
E:Ja
Auszug aus dem Interview (Mentor/-in)

M: Aber (p) daran haben wir gearbeitet [lacht]. Das ging auch iiber ne Lerngeschichte glaub ich
[lacht] Ahm, dass er (p) ahm, dass er eben auf (p) andere auch achtet und in der Gruppe arbeiten
muss, weil es anders nicht geht. Also da wiirde ich sagen, er ist schon (pp), er ist auf der einen Seite
sehr (pp) sozial (p), aber auf der anderen Seite natiirlich auch (p) hat er ein bisschen Probleme,
dass seine Leistungsfihigkeit und die von andern (pp) in Beziehung zu setzten.

M: [...] und ich habe auch hier in meiner Fordergruppe (pp) einfach die Riickmeldung von den
Kindern bekommen, die waren (pp) immer total happy.

M: [...] und die haben sich auch immer voll gefreut, die mit nach Hause zu nehmen und dann den
Eltern zu zeigen.

I: Und, was wiirden Sie sagen, wie war es fiir (p) fiir E, also diese (pp) Lerngeschichten zu bekom-
men?

M: Mmm (pp), er hat sich schon immer gefreut [lacht] Ja.
I: Also Freude auf jeden Fall, ne?

M: Ja, Freude. Also ich wiirde es (pp) ich wiirde sagen, dass es, dhm, manchmal, das, was in der
Lerngeschichte stand, dass er sich dann dran erinnert hat und gesagt ja (pp) und und so war es
Jjetzt auch wieder und dann denk ich schon, dass das (p) ja, irgendwo im Kopf dann gespeichert ist
und dass man dann diese Situation vergleicht und dann so denkt, ah das war cool, das (p) also das
mache ich wieder so oder (pp) also wiird ich schon sagen.

I: Ein bisschen als Bestirkung, ne? Oder so
M: Genau, total. Also weifd nicht, ob das zentral ist, aber auch bei dem andren Kind (pp) war

das noch viel stirker, also da ging das wiirde wirklich das, was (p) was in der Lerngeschichte ge-
schrieben wiirde (p) kam dann, ja, und da hab ich jetzt wirklich an mich geglaubt, weil Sie haben
mir damals ja auch ahm (p) geschrieben und auch vorgelesen und und dann hab ich mich dran
erinnert, also da da kam das viel éfters vor, dass, dass diese Lerngeschichte wirklich so ein zentraler
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Teil war auch irgendwie in der Riickmeldung. Ich denk, das ist echt ne schone Sache mit (pp) man
kriegt es ja kurz gesagt, aber man hat es auch schriftlich.

Kind E beschreibt die Wahrnehmung der Bildungs- und Lerngeschichten
vornehmlich als auf die Motivation férderlich. Die/der Mentor/-in be-
schreibt zusitzlich eine anerkennende Wahrnehmung und eine f6rderli-
che Wahrnehmung auf das Selbstwertgefiihl. Die Erinnerung an die Bil-
dungs- und Lerngeschichten wird aus beiden Perspektiven ersichtlich.
Eine positive Verinderung des Selbstwertgefiihls wird in beiden Inter-
views geschildert. Das bestitigen auch die quantitativen Daten bis T2. Da-
nach zeigt sich das Selbstwertgefiihl als instabil. Das Verhiltnis von ex-
ternalem Regulationsstil zu intrinsischem Stil wird in beiden Interviews
so dargestellt, dass der intrinsische Stil tiberwiegt, dennoch ist auch der
externale Stil vorhanden. Die quantitativen Daten zeigen, dass der RAI
und der intrinsische Stil bis T2 sinken und der externale Stil steigt. Dage-
gen ist der identifizierte Stil hoch und steigt an. Leider konnten die Bil-
dungs- und Lerngeschichten nach der Transition nicht mehr umgesetzt
werden, da bei diesem Fall zu diesem Zeitpunkt ein Mentorenwechsel
anstand.
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Abbildung 39: Ergebnisse der ALS und des SRQ-A fiir das Kind E im Lingsschnitt in Be-
zug zum Median der Gesamitstichprobe

Nach der Transition fand bei Kind E kein Interview statt.
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f) Kind F (geboren am 6.9.2009, Geschlecht minnlich)

Vor der Transition

Tabelle 40: Darstellung der Anzahl an kodierten Segmenten des Kindes F in zentralen Kate-
gorien aus der Perspek- tive des Kindes und der Perspektive des Mentors/der Mentorin vor
der Transition

Kategorie Interview Kind (Anzahl der Interview Mentor/-in
kodierten Segmente) (Anzahl der kodierten
Segmente)
Insgesamt 73 60
Férderliche Wirkung auf 2 2
(intrinsische) Motivation
Forderliche Wirkung auf 1 1
SWG
Positive Wirkung 1 -
Keine Wirkung - 1
Erfolg 2
Hoch (SWG) 8 2
Niedrig (SWG) 2
Mittel (SWG) 3 -
SWG stabil - 1
Pos. Verinderung SWG 1
External 1
Intrinsisch 6 1
Motiviert 1
Pos. Verinderung motiviert - 1
Amotiviert 1
Motiviert teils/teils 1
Allg. Wohlbefinden 3
Allg. Wohlbefinden 1
teils/teils
Allg. Wohlbefinden stabil 2

Auszug aus dem Interview mit Kind F

I: Ahm, bist du motiviert durch diese Bildungs- und Lerngeschichten? Also motivierter fiir die
Schule? Hast du da ein Eindruck?

F: Ja.
I: Ok. Wenn ich jetzt fragen wiirde, wie mit den Zahlen? Wie viel motivierter?

F: Sechs.
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I: Sechs von neun. Ja, das ist ja schon ziemlich viel, finde ich, eigentlich. Also es ist schon so, dass

es hilft.

I: Mh, hast du dadurch mehr Lust zu lernen?

F: (pp) Hm ja, schon.

I: Wenn du wieder auf ne Zahl zeigen wiirdest?

F: (px7) Fiinf.

I: Ne fiinf, ok. Mittel Lust.

I: Fiihlst du dich danach stirker?

F: Ja, schon.

I: Ok, wenn du dir wieder die Zahlen hier anguckst?
F: Fiinf.

I: Wieder die fiinf.

Auszug aus dem Interview (Mentor/-in)

I: Dann noch zum zu dem Punkt Lerngeschichten, da haben wir ja (?1s) driiber gesprochen, dhm,
wie wiirden sie denn sagen wie war es jetzt fiir sie g/generell, dhm, mit den Lerngeschichten zu
arbeiten?

M: Ahm, das war ganz gut eigentlich, weil die Kinder haben sich immer drauf gefreut

I: Und was wiirden sie sagen, wie war es fiir die grad speziell fiir die 2 Kinder jetzt? Also fiir F und,
Ghm, N. diese Lerngeschichten zu zu bekommen?

M: Ahm, ich glaube die haben sich schon voll gefreut, also war so mein Eindruck und die waren
schon auch stolz.

Aus beiden Perspektiven der Interviews wird die forderliche Wirkung auf
die (intrinsische) Motivation und das Selbstwertgefithl genannt. Die
quantitativen Daten zeigen einen Anstieg des Selbstwretgefiihls bis T2,
was die kodierte Kategorie positive Verdnderung des Selbstwertgefiihls
bestatigt (aus der Perspektive des Kindes). Das hohe Selbstwertgefiihl
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wird betont, bei T2 liegt der Wert iiber dem Median, mit einem Prozent-
rang-Wert von 7 liegt der Wert im oberen durchschnittlichen Bereich. Die
ALS wurde bei T1 zweifach durchgefiihrt. Der RAI sinkt, liegt aber iiber
dem Median. Von T2 zu T3 konnte eine Vergleichsperson V3 gefunden
werden, hier zeigt sich beim identifizierten Regulationsstil bei Kind F ein
niedrigerer Anstieg.

Nach der Transition

Nach der Transition konnte kein Interview mit dem/der Mentor/-in ge-
fithrt werden. Als Vergleich zur Perspektive des Kindes dient das Inter-
view mit der Lehrkraft des Kindes.

Tabelle 41: Darstellung der Anzahl an kodierten Segmenten des Kindes F in zentralen Kate-
gorien aus der Perspektive des Kindes und der Perspektive der Lehrkraft nach der Transi-
tion

Kategorie Interview Kind (Anzahl Interview Lehrkraft
der kodierten Segmente) (Anzahl der kodierten
Segmente)
Insgesamt 94 79
Kann sich nicht erinnern 1 -
Keine Wirkung 2
Hoch (SWG) 7 1
Mittel (SWG) 2 1
Pos. Verinderung SWG 1 -
Neg. Verinderung SWG - 1
Hoch SWG stabil - 1
Niedrig (SWG) - 1
External 1 -
Intrinsisch 1
Introjiziert 1
Motiviert teils/teils - 1
Amotiviert - 1
Bed. nach soz. 1
Eingebundenheit vorhanden
Bed. nach Komp.erleben - 1
vorhanden
Allg. Wohlbefinden 8
Kein allg. Wohlbefinden 2 -
Allg. Wohlbefinden neg. - 1
Veridnderung
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Auszug aus dem Interview mit Kind F (der Auszug bezieht sich direkt auf
die Bildungs- und Lerngeschichten)

I: Gibt es da auch eine konkret die dir einfillt? Grad, also, musst nicht erzihlen was drin steht und

so, aber dass du es nochmal dir in
F: Also, ich erinnere mich nicht dran, aber die waren gut

I: Sie haben, ja, es sind ja so Riickmeldungen, die sie dir da so geschrieben haben und so, mmbh,
hast du das Gefiihl, die haben bei dir was bewirkt, was verdndert, wenn du so was gelesen hast

F: Mmh, ne, nicht so. Es war halt schon, dass sie es geschrieben hat, aber es hat auch nicht so viel
geholfen.

Nach der Transition berichtet das Kind F, das ihm die Bildungs- und Lern-
geschichten nicht geholfen haben und damit bei ihm keine Wirkung ent-
faltet haben. Auflerdem kann Kind F sich nicht an sie erinnern. Das Kind
berichtet nach wie vor von einem hohen Selbstwertgefiihl, die Lehrkraft
sieht sowohl Anhaltspunkte fiir ein hohes und ein niedriges Selbstwert-
gefiihl. Die quantitativen Daten bestitigen eher die Perspektive des Kin-
des, wobei die Lehrkraft auch von einem stabilen hohen Selbstwertgefiihl
spricht.
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Abbildung 40: Ergebnisse der ALS und des SRQ-A fiir das Kind F im Lingsschnitt in Be-
zug zum Median der Gesamtstichprobe
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Abbildung 41: Vergleich von Kind F mit V3 anhand des Verlaufs der Werte aus dem SRQ-
A
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g) Kind G (geboren am 03.07.08, Geschlecht minnlich)

Vor der Transition

Tabelle 42: Darstellung der Anzahl an kodierten Segmenten des Kindes G in zentralen Ka-
tegorien aus der Perspektive des Kindes und der Perspektive des Mentors/der Mentorin
vor der Transition

Kategorie Interview Kind (Anzahl Interview Mentor/-in
der kodierten Segmente) (Anzahl der kodierten
Segmente)
Insgesamt 78 188
Anerkennende 2 -
Wahrnehmung
Férderliche Wirkung auf 1
SWG
Informierende 2
Wahrnehmung
Amotivierend - 1
Kontrollierend - 1
Forderliche Wirkung auf - 3
(intrinsische) Motivation
Keine Wirkung - 1
Erfolg 9 1
Wettbewerb 1 1
Anerkennung 1 3
Familidre Unterstiitzung 1 -
Hoch (SWG) 1 2
Hohes SWG pos. - 1
Veridnderung
SWG pos. Verinderung - 1
Niedrig (SWG) 4
Mittel (SWG) 2
Reflexion vorhanden 1
External 3 2
Intrinsisch 2 1
Identifiziert 1
Motiviert neg. Verdnderung 1
und pos. Verinderung
Motiviert neg. Verinderung - 1
Motiviert 5 -
Amotiviert - 7
Bed. nach Komp.erleben 2
vorhanden
Bed. nach Autonomieerleben - 1
vorhanden
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Bed. nach soz. - 3
Eingebundenheit vorhanden
Allg. Wohlbefinden 3
Kein allg. Wohlbefinden 2

Auszug aus dem Interview mit Kind G

G: Nein, ich find es voll cool, dass (p) sie halt geschrieben hat und so. Und sich halt Miihe gegeben
hat und so.

G: [...] Ja, ich habe mich halt gut gefiihlt.

I: Schon. (p) Und war es blod vielleicht, dass es in der Gruppe vorgelesen wurde? Hiittest du viel-
leicht lieber

G: Ne, das war okay.

I: Das war okay.

G: Ja.

I: Wiirdest du dann auch gerne ein bisschen driiber reden? So tiber den Brief? Oder
G: Ja, so viel iiber den Brief gibt es eigentlich nicht so viel zu reden.

I: Okay, war eigentlich alles klar, oder? Was/Was da drin stand und so? War das fiir dich ver-
stiindlich? Okay.

G: Ja. (p) Ja.
Auszug aus dem Interview (Mentor/-in)

M: Ahm, also G war es/G hat ja den ersten bekommen, dem war es extremst peinlich, glaub ich.
Also ich glaube G hat sich gefreut aber geschimt. Ahm, aber ich glaube es hat ihm schon gezeigt,
ok, die ist da fiir mich, und die passt auf, was ich mache.

M: [...] Und die Kinder dann so, hd, was heifdt das?

M: [...] hilft den Kindern glaube schon.

Da das Interview mit dem/der Mentor/-in vor dem Interview mit dem
Kind gefiihrt wurde, wurde das Kind auf die Aussagen des Mentors/der
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Mentorin angesprochen. Dabei gingen die Wahrnehmungen auseinan-
der. Im Mentoren-Interview wird von verschiedenen Wahrnehmungsfor-
men gesprochen. Das Kind betonte die foérderliche Wirkung auf das
Selbstwertgefithl und eine anerkennende Wahrnehmung. Bei diesem
Kind sind verschiedene Selbstwertkontingenzen prigend. Aus beiden
Sichtweisen ist die des Wettbewerbs {ibereinstimmend in der Gewich-
tung. Von beiden Seiten wird der Anteil des externalen Regulationsstils
als hoher als der des intrinsischen Stils eingeschitzt.

Nach der Transition

Tabelle 43: Darstellung der Anzahl an kodierten Segmenten des Kindes G in zentralen Ka-
tegorien aus der Perspektive des Kindes und der Perspektive des Mentors/der Mentorin, der
Eltern und der Lehrkraft nach der Transition

Kategorie Interview Kind Interview Interview Interview
(Anzahl der Mentor/-in Eltern® Lehrkraft
kodierten (Anzahl der (Anzahlder | (Anzahlder
Segmente) kodierten kodierten kodierten
Segmente) Segmente) Segmente)
Insgesamt 130 107 130 58
Kann sich nicht 1 - - -
erinnern
Erfolg 3 - - 2
Anerkennung 1 1 -
Mittel (SWG) 1 1 -
Hoch (SWG) - 1 - 2
Niedrig (SWG) - 3 -
Reflexion 3 -
vorhanden
External 5 1 3
Intrinsisch 2 -
Introjiziert 1 1 -
Motiviert teils/teils 1 1 -
Motiviert pos. 1 -
Verinderung
Amotiviert 3 2 - 1
Motiviert 4 2 1 2

2 Das Interview mit den Eltern wurde in einer gemeinsamen Aufnahme mit dem Kind an-
gefertigt, da es aufgrund der Corona-Pandemie im Garten des Elternhauses stattfand.
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Bed. nach 2 - - 1
Komp.erleben
vorhanden
Bed. nach soz. 2 2 - 1
Eingebundenheit
vorhanden
Bed. nach soz. 2
Eingebundenheit
nicht vorhanden
Allg. Wohlbefinden 6 - - -
Kein allg. - - 1 1
Wohlbefinden
Allg. Wohlbefinden 1
teils/teils
Allg. Wohlbefinden - 1 1
pos. Verinderung
Allg. Wohlbefinden - - 1
neg. Verinderung

Auszug aus dem Interview mit Kind G

I: Und die eine Geschichte, die hat sie mir auch noch geschickt. Ahm. Die hat ja euch immer so
mal so Briefe geschrieben. Weifst du vielleicht noch? Auch/Frau W. ja auch. Ach, kannst du auch
behalten.

G: Okay. Ja, ich nehme es (? 1s)

I: Ahm. (pp) Genau. Kannst du dazu noch was sagen? Ob du, dhm, das noch weifst, ihm, dass
sie dir die Geschichte geschrieben hat? Oder

G: Ne, eigentlich nichg.
I: Das ging dann auch bisschen unter, oder?

G: Ja.

Das Kind G kann sich nach der Transition nicht mehr an die Bildungs-
und Lerngeschichten erinnern. Auch der/die Mentor/-in kann von keiner
Wahrnehmung berichten. Eventuell wurden die Bildungs- und Lernge-
schichten in diesem Fall spirlich eingesetzt. Selbstwertkontingenzen
werden immer noch genannt, die Kontingenz Erfolg spielt nach wie vor
eine bedeutende Rolle. In dem Mentoren-Interview wird von einem nied-
rigen Selbstwertgefiihl berichtet. Mit einem Wert von 5 bei T3 fiir die ALS
ist das Kind im unteren durchschnittlichen Bereich, dennoch sinkt das
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Selbstwertgefiihl bei der Transition. Der RAI stieg an, der intrinsische Stil
bleibt auf einem hohen Niveau stabil. Bei den Regulationsstilen wider-
sprechen sich die qualitativen und quantitativen Daten. Bei der allgemei-
nen Motivation ist der Anteil der ,motiviert“-Kategorien bei drei Perspek-
tiven aus den Interviews hoher als der der ,amotiviert“-Kategorien. Die
Grundbediirfnisse nach Kompetenzerleben und nach sozialer Eingebun-
denheit werden als vorhanden genannt.
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Abbildung 42: Ergebnisse der ALS und des SRQ-A fiir das Kind G im Lingsschnitt in Be-
zug zum Median der Gesamtstichprobe
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h) Kind H (geboren am 06.08.07, Geschlecht weiblich)

Vor der Transition

Tabelle 44: Darstellung der Anzahl an kodierten Segmenten des Kindes H in zentralen Ka-
tegorien aus der Perspektive des Kindes und der Perspektive des Mentors/der Mentorin
vor der Transition

Kategorie Interview Kind (Anzahl Interview Mentor/-in
der kodierten Segmente) (Anzahl der kodierten
Segmente)

Insgesamt 137 42

Anerkennende 1 -
Wahrnehmung

Forderliche Wirkung auf 4 -
(intrinsische) Wahrnehmung

Foérderliche Wirkung auf 2 -
SWG

Kann sich erinnern

Nutzung

Erfolg

Wettbewerb

Anerkennung

Familidre Unterstiitzung

Hoch (SWG)

Niedrig (SWG)

Mittel (SWG)

Reflexion vorhanden

External

Intrinsisch

Introjiziert

Identifiziert

Motiviert teils/teils

Amotiviert

Motiviert

WIWhA== == =W [O|= W= W=D
[uy

Bed. nach Komp.erleben
vorhanden

Bed. nach Autonomieerleben 2 -
vorhanden

Bed. nach soz. 12 2
Eingebundenheit vorhanden

Allg. Wohlbefinden 1 -

Allg. Wohlbefinden teils//teils 1 -
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Auszug aus dem Interview mit Kind H

I: Genau, dhm, wie geht das so mit Geschichten, wenn Herr B. oder jemand anderes dir so Ge-
schichten schreibt?

H: Ja, ich find auch immer gut, wenn mir einer so ne Geschichte sagt, weil ich dann weif2 halt,
was ich mich verbessern soll oder so was. Da hoff ich halt ein bisschen besser

I: Hat das irgendwas so mit deinen Gefiihlen gemacht? Dass du da irgendwie andere Gefiihle hat-
test als, als er die Geschichte so bisschen gelesen hat? Oder? Oder ihr dariiber gesprochen habt
auch?

H: Ja, ich tu halt immer wieder eine, ih, gucken was da ist und dann tu ich halt mich immer
versuchen mich zu bessern so.

H: [...] Wo ist der Brief oder warte, ich tu den nochmal vorlesen, vielleicht hab ich den nicht mal
richtig (?2s) (p)

I: Mh?

H: Hier!

I: Ah, ok, ist das ein Brief hier? Zeig mal, ah, das kann sein, genau. Mach ihn mal auf. (ppp)
H: Ne, ich glaub das da nicht. Doch! Doch, Lerngeschichte.

I: Ja, schon.

H: Ja, G und ihr Schulranzen [lacht]

I: Soll ich vorlesen? [lacht]

I: Ahm, G, ich bin begeistert, wie toll du mit dieser Aufgabe mitgemacht hast und wie selbststindig
du gearbeitet hast.

H: Voll toll. Ganz weich.

Bei T1 wurde bei Kind H die ALS zweifach durchgefiihrt. Leider ergaben
sich fiir den SQR bei diesem Fall keine giiltigen Werte. Die Bildungs- und
Lerngeschichten werden von dem Kind als anerkennend und forderlich
fiir beide psychologische Konstrukte wahrgenommen. Vor allem das Be-
duirfnis nach sozialer Eingebundenheit ist in diesem Fall auffillig. Die
quantitativen Daten zeigen einen Anstieg des Selbstwertgefithls. Der
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Wert bei T1 von 3 fiir die ALS entspricht einem extrem unterdurchschnitt-
lichen Wert. Bei T3 ist der Wert auf einen durchschnittlichen Bereich ge-
stiegen. Nach der Transition konnten die Bildungs- und Lerngeschichten
nicht umgesetzt werden, da auch bei diesem Fall kein/e Mentor/-in zur
Verfugung stand.

ALS

oPR B

T1 T3

Messzeitpunkte

m— PR Median

Abbildung 43: Ergebnis der ALS fiir das Kind H im Lingsschnitt in Bezug zum Median
der Gesamtstichprobe

Nach der Transition fand bei Kind H kein Interview statt.
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i) Kind I (geboren am 10.06.09, Geschlecht weiblich)

Vor der Transition

Tabelle 45: Darstellung der Anzahl an kodierten Segmenten des Kindes I in zentralen Ka-
tegorien aus der Perspektive des Kindes und der Perspektive des Mentors/der Mentorin
vor der Transition

Kategorie Interview Kind (Anzahl Interview Mentor/-in
der kodierten Segmente) (Anzahl der kodierten
Segmente)

Insgesamt 180 188

Anerkennende 4
Wahrnehmung

Férderliche Wirkung auf 1 3
(intrinsische) Motivation

Forderliche Wirkung auf 1 2
SWG

Amotivierende - 1
Wahrnehmung

N

Kann sich erinnern

Positive Wirkung

Nutzung

Wertorientierung

Erfolg

Wettbewerb

Anerkennung

=IO [W[N|
N

Familidre Unterstiitzung

Hoch (SWG)

—
)
~

Niedrig (SWG)

Mittel (SWG)

Pos. Verinderung SWG

External

Intrinsisch

Identifiziert

Amotiviert

WIRIN | |=|w|un

Motiviert

Pos. Verinderung motiviert

Neg. Verinderung motiviert -

Motiviert instabil -

'
Dl (== W|= =

Bed. nach Komp.erleben 3
vorhanden

Bed. nach Autonomieerleben 3 3
vorhanden

Bed. nach soz. 6 4
Eingebundenheit vorhanden
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Bed. nach soz. 2 1
Eingebundenheit nicht
vorhanden
Allg. Wohlbefinden
Kein allg. Wohlbefinden
Allg. Wohlbefinden teils/teils
Allg. Wohlbefinden stabil

e

Auszug aus dem Interview mit Kind I

I: Ahm. Jetzt ist es ja so: Du wirst ja nichstes Jahr auf das Gymnasium gehen, gell?
Kind I: Hm. [bejahend]

I: Ah, jetzt erzihl mal: Warst du schon mal dort?

Kind I: Ja.

I: Okay.

Kind I: Ah, jetzt kann ich erzihlen, endlich fillt mir das wieder ein: Also wir waren mit Frau W.
einen ganzen Tag.

I: Okay.

Kind I: Und dann, dh, sie schreibt halt jedem einen Brief. Einfach so, also. An Ausfliigen oder so
was. Und mir hat sie halt eben an den/dreiseitig hat sie mir den Brief geschrieben.

I: Waren die dir wichtig? Oder sind die dir wichtig?
Kind I: Ja. Also ich habe sie auch zuhause einfolieren lassen.
I: Okay.

Kind I: Ich finde halt (pp) mir ist wichtig, wenn ich etwas bekommen und das halt von Hand
geschrieben ist und man sich iiberhaupt Miihe gibt.

I: Hm, wie ist es denn/denn mit/mit der Schule. Hat/Hat das was fiir die Schule gebracht? Diese/
Diese Geschichten?

Kind I: Hm. Ja, schon was. Also das Mu/Der Mut kommt irgendwie halt dann (p) hoch.

I: Okay, verstehe.
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Kind I: Wenn man halt so einen Brief kriegt von seiner eigenen, also fast Lehrerin, kann man ja
sagen, dann denkt man sich halt schon (pp) mutig.

I: Ahm. Bist du irgendwie auch motivierter jetzt? Durch diese/

Kind I: Ja, schon. Also ich bin auch jetzt halt (p) wie sagt man das (p) oder halt, wie meint man
das, ist besser. Hm. [nachdenkend] (ppp)

I: Ja, also ich mein, motivierter was in der Schule zu tun, zum Beispiel?
Kind I: Ja. So.
I: Ja. Hast du mehr Lust am/am Lernen seither?

Kind I: Ja, ein bisschen.

Auszug aus dem Interview (Mentor/-in)

M: Bei I war es komplett anders. I hat sich so gefreut. Die, die ist noch Wochen danach rumgelau-
fen, wenn ich zum Hospitieren kam und hat es allen erzihlt, die Frau W., die hat mir, keine
Ahnung, zweieinhalb Seiten einen Brief geschrieben!

M: [...] Und die Kinder dann so, hd, was heifit das?
M: [...] hilft den Kindern glaub schon.

M: [...] Man hat das richtig gemerkt, sie wusste erst nicht, was sie sagen sollte, hat einfach nur
gestrahlt von einem Ohr zum anderen [lacht]

M: [...] und ich wiirde den gern meinem Papa zeigen

Das Kind I spricht von einer anerkennenden und forderlichen Wirkung
auf beide Konstrukte. Die férderliche Wirkung auf beide Konstrukte wird
auch aus der Perspektive der/des Mentorin/Mentors beschrieben. Eine
Nutzung der Bildungs- und Lerngeschichten wird ebenfalls aus beiden
Perspektiven deutlich. Dieses Kind duflert Selbstwertkontingenzen, die
der Anerkennung wird von beiden befragten Personen angesprochen.
Der identifizierte Stil wird aus beiden Perspektiven genannt, dieser steigt
von T2 zu T3 deutlich an. Alle drei Grundbediirfnisse werden genannt,
und auch das Nichtvorhandensein des Bediirfnisses nach sozialer Einge-
bundenheit wird von beiden Seiten angesprochen. Bei diesem Fall erga-
ben sich aus den Daten zwei ,Paare” an Kategorien, die sich in einem
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Segment tiberschnitten haben und somit fiir eine besonders enge inhalt-
liche Nihe stehen.

Tabelle 46: Gemeinsames Auftreten von Kategorien an einem Segment

Kategorien Anzahl der Uberschneidungen
Kann sich erinnern — anerkennende 2
Wahrnehmung
Anerkennende Wahrnehmung — 2
Nutzung

Nach der Transition

Tabelle 47: Darstellung der Anzahl an kodierten Segmenten des Kindes I in zentralen Ka-
tegorien aus der Perspektive des Kindes und der Perspektive des Mentors/der Mentorin,
der Eltern und der Lehrkraft nach der Transition

Kategorie Interview Kind Interview Interview Interview
(Anzahl der Mentor/-in Eltern Lehrkraft
kodierten (Anzahl der (Anzahlder | (Anzahl der
Segmente) kodierten kodierten kodierten
Segmente) Segmente) Segmente)
Insgesamt 147 107 147 58
Anerkennende 2 - - -
Wahrnehmung
Férderliche 3 -
Wirkung auf
(intrinsische)
Motivation
Forderliche 1 -
Wirkung auf SWG
Kann sich erinnern
Nutzung
Erfolg
Wettbewerb
Anerkennung
Hoch (SWG)
Niedrig (SWG)
Mittel (SWG)
Pos. Veranderung
SWG
SWG instabil
External
Intrinsisch
Introjiziert
Motiviert teils/teils

=lwlw U |w | w(N

ENG P O NS
Y=y
—_

—_
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Motiviert pos. 1 - - -
Verinderung
Amotiviert
motiviert
Bed. nach soz. 6 1 - 1
Eingebdundenheit
vorhanden
Bed. nach soz. - 2 - -
Eingebdundenheit
nicht vorhanden
Bed. nach - 4 - 4
Autonomieerleben
vorhanden
Bed. nach - 3 - 2
Komp.erleben
vorhanden
Bed. nach - - - 1
Komp.erleben nicht
vorhanden
Allg. Wohlbefinden 4 - 2 -
Kein allg. 3 1 1
Wohlbefinden
Allg. Wohlbefinden 1 - - -
teils/teils
Allg. Wohlbefinden - 1 1 -
pos. Verinderung

N
'
—_

N
=N
—_

Auszug aus dem Interview mit Kind I

I: Ahm, wie ist es denn nach wie vor, Ghm, Frau, also E. schreibt glaub nicht so viele oder? Wie
Frau W. oder ist es nach wie vor wichtig fiir dich?

Kind I: Also wir haben mal mit Frau W. in der 4. Klasse einen Ausflug ins Gymnasium gemacht
und warte ich hole ihn kurz, da hat sie so ein Text geschrieben an mich

Kind I: [...] Also ich hab so ne Mappe, die habe ich vom Kindergarten und da nehme ich alle
Sachen, die mir so wichtig sind, sag ich mal so oder die (p) ich bekommen habe zum Geschenk
oder so und dann mach ich halt immer solche Folien und tu sie da rein und das ist halt auch das
kommt da rein

I: Also hat dich das gefreut, das sie dir das so genau aufgeschrieben hat oder?
Kind I: Ja

I: Wiirdest du das wiinschen, das das E. das auch mal wieder dfier macht, solche Sachen aufzu-
schreiben?
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Kind I: Also (p) also man ich hab mich schon gefreut, aber ich freu mich eher auf die Ausfliige, die
wir dann machen

Kind I: [...] Und als ich so ein Text, also wenn ich so ein Text bekomme, dann freu ich mich auch
I: [...] Aber das ist natiirlich jetzt bisschen kurz ne?

Kind I: Ja, aber ist ja nicht so schlimm. Hauptsache man bekommt irgendwas

Das Kind I beschreibt auch nach der Transition eine anerkennende und
umfassende forderliche Wahrnehmung. Nach wie vor sind Selbstwert-
kontingenzen prisent, vor allem Erfolg und Wettbewerb. Insgesamt wird
der Anteil des hohen Selbstwertgefiihls als hoher beschrieben als der des
niedrigen Selbstwertgefiihls, was auch die quantitativen Ergebnisse zei-
gen. Externale und intrinsische Stile sind zu finden. Der intrinsische Stil
sinkt, aber von einem hohen Ausgangswert, der externale Stil steigt und
fillt wieder. Das Bediirfnis nach sozialer Eingebundenheit ist nach der
Transition deutlicher als vorher. Das allgemeine Wohlbefinden ist sowohl
von guten Momenten als auch von schlechten geprigt. Bei dem Ver-
gleichskind V4 fillt der intrinsische Stil etwas stirker. Beim identifizier-
ten Stil sind die Werte zu V4 identisch. Beim RAI sinkt der Wert bei Kind
I stirker als bei dem Vergleichskind V4.
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Abbildung 44: Ergebnisse der ALS und des SRQ-A fiir das Kind I im Lingsschnitt in Be-
zug zum Median der Gesamtstichprobe

Identifizierter Stil

11,5
c
@ 11
—
o
80 10,5
)
8 10
~
9,5
T2 T3
Messzeitpunkte
— ind | — 4
Intrinsischer Stil
14
o 12
2 10
—
o s
Qo
U 6
)
S a
2
0

T2 T3
Messzeitpunkte

— i | — g

267



RAI

10

Kategorien

T2 T3
Messzeitpunkte

Kind | - —t4

Abbildung 45: Vergleich von Kind I mit V4 anhand des Verlaufs der Werte aus dem SRQ-A
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j) Kind J (geboren am 31.12.08, Geschlecht weiblich)

Vor der Transition

Tabelle 48: Vergleich von Kind I mit V4 anhand des Verlaufs der Werte aus dem SRQ-A

Kategorie Interview Kind (Anzahl Interview Mentor/-in
der kodierten Segmente) (Anzahl der kodierten
Segmente)

42

Insgesamt
Kann sich nicht erinnern
Erfolg
Wettbewerb
Anerkennung
Hoch (SWG)
Niedrig (SWG)
SWG instabil
Mittel (SWG)
Intrinsisch
Introjiziert
Identifiziert
Motiviert teils/teils
Amotiviert
Motiviert
Bed. nach Komp.erleben
vorhanden
Bed. nach Autonomieerleben 1
vorhanden
Bed. nach soz. 8 2
Eingebundenheit vorhanden
Bed. nach soz. 3
Eingebundenbheit nicht
vorhanden
Allg. Wohlbefinden 3
Allg. Wohlbefinden teils/teils
Allg. Wohlbefinden stabil

— Nel
=GR v~ 3
—_

I WIN|N| =00

N | =

Auszug aus dem Interview mit Kind ]

I: Eine Bildungs- und Lerngeschichte? Wo er dir was aufgeschrieben hat iiber was, was du gelernt
hast in der letzten Zeit, kannst dich nicht erinnern?

J: [verneint]
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Nach der Transition konnten die Bildungs- und Lerngeschichten bei die-
sem Fall nicht mehr weiter umgesetzt werden, da es auch hier einen Men-
torenwechsel gab.

SRQ-A
C
@ 15
s 10
o - — o
Qo 5 -y - - -
[} s ST T o s g
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N4
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Abbildung 46: Ergebnisse des SRQ-A fiir das Kind ] im Lingsschnitt in Bezug zum Me-
dian der Gesamtstichprobe

Nach der Transition fand bei Kind | kein Interview statt.
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k) Kind K (geboren am 29.07.09, Geschlecht minnlich)

Vor der Transition

Tabelle 49: Darstellung der Anzahl an kodierten Segmenten des Kindes K in zentralen Ka-
tegorien aus der Perspektive des Kindes und der Perspektive des Mentors/der Mentorin
vor der Transition

Kategorie Interview Kind (Anzahl Interview Mentor/-in
der kodierten Segmente) (Anzahl der kodierten
Segmente)
Insgesamt 86 91
Kann sich erinnern 1 -
Weifd es nicht (Wirkung) 1
Keine Wirkung 1
Amotivierende - 1
Wahrnehmung
kontrollierend - 1
Férderliche Wirkung auf - 1
(intrinsische) Motivation
Forderliche Wirkung auf - 2
SWG
Hoch (SWG) 11

Mittel (SWG)

Niedrig (SWG)

Niedrig pos. Verinderung

Niedrig stabil

Intrinsisch 7

Introjiziert stabil

Introjiziert

NI

External

Motiviert stabil 1

Motiviert teils/teils

N[

Amotiviert 1

Motiviert 3

Bed. nach soz. 4 3
Eingebundenheit vorhanden

Bed. nach soz. - 1
Eingebundenheit nicht
vorhanden

Allg. Wohlbefinden

Allg. Wohlbefinden stabil 1
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Auszug aus dem Interview mit Kind K

I: Hat sie mal fiir euch geschrieben, kann das sein?

K: Ja

I: Aber was hat es mir dir so gemacht, als du gelesen hast was da drin stand?
K: Mh, (pp)

I: Achselzucken [lacht], weift du nicht.

K: Ne

I: Hast du nicht das Gefiihl gehabt, dass es dich motiviert hat oder so? Wenn sie dir so was ge-
schrieben hat?

K: Mh, ne.
Auszug aus dem Interview (Mentor/-in)
M: Und der K, der war halt eher so (p) hm, okay, danke [lacht]. Ja [lacht]

I: Und denken Sie, dass das Gesprich, ihm, generell oder diese Lerngeschichten dhm (p) vielleicht
auch den Kindern ein bisschen mehr Mut gemacht haben, oder

M: Ja.
I: Irgendwie was den Kindern gegeben haben auch?
M: Ja, doch.

I: Und was wiirden Sie da am ehesten sagen? Was es (p) was es den Kindern am meisten gebracht
hat?

M: Ich glaube am meisten dann (p) ja es hat auf einmal/also zum einen auf die Motivation aus-
gewirkt, finde ich. Die haben sich dann halt schon auch immer angestrengt, damit die quasi wieder
eine positive Riickmeldung sozusagen bekommen und auch, ich denke auch, auf jeden Fall auch
Selbstbewusstsein.

I: Schon auch, ne?

M: Ja. Doch (p) Aufjeden Fall.
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Das Kind K kann sich an die Bildungs- und Lerngeschichten erinnern, es
weifd zum einen nicht, ob diese etwas bei ihm bewirkt haben und zum
anderen meint es eher nicht. Amotivierte Momente haben beide Seiten
(Kind und Mentor/-in) festgestellt. Das Bediirfnis nach sozialer Einge-
bundenheit wird aus beiden Perspektiven beschrieben.

Nach der Transition

Tabelle 50: Darstellung der Anzahl an kodierten Segmenten des Kindes K in zentralen Ka-
tegorien aus der Perspektive des Kindes und der Perspektive des Mentors/der Mentorin
nach der Transition

Kategorie Interview Kind (Anzahl Interview Mentor/-in
der kodierten Segmente) (Anzahl der kodierten
Segmente)
Insgesamt 132 143
Férderliche Wirkung auf 2 3
(intrinsische) Motivation
Forderliche Wirkung auf - 2
SWG
Kann sich erinnern 1
Keine Wirkung 1 -
Positive Wirkung - 2
Nutzung - 3
Erfolg 1 2
Anerkennung - 2
Hoch (SWG) 7 2
Niedrig (SWG) 1 1
SWG pos. Verinderung 4

Mittel (SWG)
Reflexion
External
Intrinsisch
Intrinsisch neg. Verinderung
Identifiziert -
Motiviert
Motiviert neg. Verinderung -
Amotiviert
Bed. nach soz. 3
Eingebundenheit vorhanden
Bed. nach Komp.erleben - 1
vorhanden
Bed. nach Autonomieerleben - 3
vorhanden
Allg. Wohlbefinden 6 1

N ===

RN R
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Kein allg. Wohlbefinden - 1

Allg. Wohlbefinden teils/teils 1 -
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Abbildung 47: Ergebnisse der ALS und des SRQ-A fiir das Kind K im Lingsschnitt in Be-
zug zum Median der Gesamtstichprobe

Bei diesem Kind ergab sich ein ,Paar“ an Kategorien, die sich in zwei
Segmenten iiberschnitten haben.

Tabelle 51: Uberschneidungen von Kategorien an einem Segment

Kategorien Anzahl der Uberschneidungen
Forderliche Wirkung auf SWG — 2
Nutzung
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Auszug aus dem Interview mit Kind K

I: Was denkst du denn iiber die Geschichten?

K: Gut, die sind halt hilfreich und auch sehr nett.

I: Warum sind die hilfreich?

K: Ahm, man kriegt selbst, Ghm, Motivation und ja auch sehr nett.

Auszug aus dem Interview (Mentor/-in)

M: Also bei sowohl bei B. als auch bei K, die freuen sich schon am Anfang vom Monat auf die
nichste Lerngeschichte und auch die Eltern, also ich habe es denen dann auch noch schriftlich
immer zugeschickt zum Teil, weil sie es nochmal lesen wollten und die Eltern finden es auch eher
positiv, also von K die Eltern haben sich auch positiv dazu gedufiert und bedankt

M: [...]Jaja, also ich glaube, Ghm, bei K das das schon so ein so ein Selbstbewusstsein auch bisschen
gestirkt hat, der war da ganz stolz, wusste gar nicht was sagen und, dhm, bei B. auch, dhm, so ja,
wann kommt die Lerngeschichte und machen wir die bitte am Ende, weil dann habe ich das positive
am Schluss, also die freuen sich auf so ne Riickmeldung sehr, weil das vielleicht auch sonst zu kurz
kommt

Kind K beschreibt eine forderliche Wahrnehmung auf die (intrinsische)
Motivation, das hat sich im Vergleich zu vor der Transition geindert. Zu-
sdtzlich beschreibt es aber auch, dass die Bildungs- und Lerngeschichten
keine Wirkung haben. Die Selbstwertkontingenz Erfolg wird aus beiden
Perspektiven deutlich, vor der Transition wurde sie nicht genannt. Moti-
vierte Momente und der intrinsische Regulationsstil werden vor der Tran-
sition hiufiger genannt als nach der Transition. Das Bediirfnis nach sozi-
aler Eingebundenheit wird aus der kindlichen Perspektive weiterhin als
zentral dargestellt, im Mentoren-Interview war dagegen das Bediirfnis
nach Autonomieerleben vorherrschend. Die quantitativen Ergebnisse zei-
gen ein Absinken des Selbstwertgefiihls nach der Transition zu T3, wo-
raufhin ein Anstieg folgt. Der Ausgangswert von 8 fiir die ALS bei T2 liegt
uber dem Durchschnitt, bei T4 mit einem Wert von 9 sogar extrem {iber
dem Durchschnitt. Der RAI verliuft stabil bis T3, ab dann sinkt er.
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1) Kind L (geboren am 30.12.08, Geschlecht weiblich)

Vor der Transition

Tabelle 52: Darstellung der Anzahl an kodierten Segmenten des Kindes L in zentralen Kate-
gorien aus der Perspektive des Kindes und der Perspektive des Mentors/der Mentorin vor

der Transition

Kategorie Interview Kind (Anzahl Interview Mentor/-in
der kodierten Segmente) (Anzahl der kodierten
Segmente)
Insgesamt 150 60
Kontrollierende 1 -
Wahrnehmung
Forderliche Wirkung auf 6 2
(intrinsische) Motivation
Férderliche Wirkung auf 1 2
SWG
Keine Wirkung - 1
Nutzung 4 -
Erfolg 4 2
Anerkennung 2 -
Familidre Unterstiitzung - 1
Hoch (SWG) 7 3
Niedrig (SWG) 6 3
Mittel (SWG) 2 -
SWG stabil - 1
Reflexion 2 -
Identifiziert stabil 1 -
External 2 -
Intrinsisch 5 2
Introjiziert 2 -
Identifiziert 1 -
Motiviert teils/teils 2 -
Motiviert neg. Verdnderung 1 -
Motiviert pos. Verinderung - 1
Amotiviert 2 -
Motiviert 1 1
Bed. nach Komp.erleben 4 -
vorhanden
Bed. nach Autonomieerleben 1 -
vorhanden
Bed. nach soz. 7 2
Eingebundenheit vorhanden
Allg. Wohlbefinden 4 -
Allg. Wohlbefinden teils /teils 2 -
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[ Allg. Wohlbefinden stabil | 1

Auszug aus dem Interview mit Kind L

I: Wie fandest du das?

L: Cool. Also da habe ich mich dann immer ein bisschen verbessert.

I: Wie findest du das, dass du da manchmal so ne Geschichte kriegst?

L: Also, da lernt man halt, selber kann man ja nicht gucken wie man ist, weil man kann sie ja
sagen, ich bin ganze Zeit gut und so

I: Mhm, habt ihr auch ein bisschen driiber gesprochen noch //ja// was da drin stand?

L: Und dann hat man es halt den Eltern gezeigt (p) und dann ja, haben wir es dann halt (p) ich
glaub eingeordnet. Ahm, da hat meine Mama unterschrieben immer.

I: [...] Mhm, super, schon. (pp) Ja, dhm (pp) und wiirdest du grad mit den Geschichten nochmal,
dhm, weil du das ja auch in Weichenstellung dfter machen mit den Geschichten, wiirdest du sagen,
das bringt dir irgendwas? Also fiir das Lernen?

L: Also die Lerngeschichten. Joa (p) also da/also bei einem da stand das ich in Englisch/da haben
wir halt Monate bekommen und ich war dann die erste wo halt gesagt hat mein Geburtstag/also
ist im Dezember zum Beispiel und das fand/das hat sie dann aufgeschrieben, da hat sich dann
meine Mama gefreut.

I: Also das bringt so fiir dich (pp) was wiirdest du sagen so was bringt es so fiir dich? So am ehesten?
L: Ich hab mich ja beim ndchsten Mal immer ein bisschen besser (p) also (p) besser (pp) dhm
I: So entwickelt oder?

L: Ja. Aber eigentlich stand auch nichts schlimmes bei allen unseren (p) ja, weil (p) da wussten
wir das wir uns/sie hat uns halt immer beobachtet und das hat uns/das sahen wir ein bisschen und
dann haben wir extra (p) so gut (p) uns gut benommen.

I: Ok, ihr habt euch extra angestrengt.
L: Ja, aber sonst stand eigentlich nichts schlimmes was wir halt nicht so gut hatten gemacht haben.
I: [...] Bei den Lerngeschichten nochmal kurz. Genau, freust du dich, wenn du da eine horst?

L: Ja.
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Auszug aus dem Interview (Mentor/-in)

I: Ahm wie wiirden sie denn sagen, wie war es jetzt fiir sie g/generell, ihm, mit den Lerngeschichten
zu arbeiten?

M: Ahm, das war ganz gut eigentlich, weil die Kinder haben sich immer drauf gefreut

I: Und was wiirden sie sagen, wie war es fiir die grad speziell fiir die 2 Kinder jetzt? Also fiir D.
und, dhm, L diese Lerngeschichten zu zu bekommen?

M: Ahm, ich glaube die haben sich schon voll gefreut, also war so mein Eindruck und die waren
schon auch stolz, also bei L, die hat es immer noch ihrer Mama gegeben und die hat dann immer
noch unterschrieben

Kind L berichtet hauptsichlich von einer férderlichen Wahrnehmung auf
die (intrinsische) Motivation. Die Selbstwertkontingenz Erfolg wird aus
beiden Perspektiven deutlich. Hohe und niedrige Selbstwertgefiihl-Kate-
gorien deuten auf ein instabiles Selbstwertgefithl hin. Die quantitativen
Daten zeigen einen negativen Verlauf iiber die Zeit. Mit einem Wert von
7 fiir die ALS liegt der Anfangswert im durchschnittlichen Bereich. Der
intrinsische Stil wird von beiden Seiten genannt. Das Bediirfnis nach so-
zialer Eingebundenheit wird aus beiden Perspektiven als bedeutsam her-
ausgestellt. Mit der/dem Mentor/-in konnte nach der Transition kein In-
terview gefiihrt werden.

Nach der Transition

Tabelle 53: Darstellung der Anzahl an kodierten Segmenten des Kindes L in zentralen Ka-
tegorien aus der Perspek- tive des Kindes und der Perspektive der Eltern und der Lehrkraft
nach der Transition

Kategorie Interview Kind Interview Eltern Interview
(Anzahl der (Anzahl der Lehrkraft
kodierten kodierten (Anzahl der
Segmente) Segmente) kodierten
Segmente)
Insgesamt 165 47 79
Anerkennende 3 -
Wahrnehmung
Kann sich erinnern 1 -
Erfolg 2 1
Hoch (SWG) 2 1 1
Niedrig (SWG) 5
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SWG pos. - - 1
Verinderung
External
Intrinsisch
Introjiziert
Amotiviert
Motiviert
Motiviert pos. - - 1
Verinderung
Bed. nach 2
Komp.erleben
vorhanden
Bed. nach 3
Autonomieerleben
nicht vorhanden
Bed. nach soz. 2
Eingebundenheit
vorhanden
Allg. Wohlbefinden 6 - 2
Kein allg. 2 2 -
Wohlbefinden
Allg. Wohlbefinden - 1 1
pos. Verinderung
Allg. Wohlbefinden - 1
neg. Verinderung

I INIENES

Auszug aus dem Interview mit Kind L
I: Weift du das auch noch?

L: Sie hat uns, dhm, das war glaube sogar letztens
I: Mmh, ist noch gar nicht so lange her

L: hat sie, hm, uns einfach so Brief geschrieben, das sie sich halt, das sie uns halt einfach gelobt
hat, das wir uns so melden und so, ja das war toll mit meinem Namen einen Brief zu bekommen
und das sie sich auch iiberhaupt die Miihe gemacht hat ein Brief zu schreiben

Nach der Transition steht fiir Kind L die anerkennende Wahrnehmung
im Vordergrund. Die Kontingenz Erfolg ist nach wie vor ersichtlich. Das
allgemeine Wohlbefinden wird als eher gut eingestuft. Mit einem Wert
von 4 fiir die ALS liegt Kind L beim Selbstwertgefiihl bei T4 im unter-
durchschnittlichen Bereich. Der RAI ist auf einem hohen Niveau bis T2
angestiegen und dann leicht gesunken. Fiir den intrinsischen Stil konnte
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ein Vergleichskind gefunden werden. Dabei werden unterschiedliche Ab-
ldufe deutlich. Bei V5 sinkt der intrinsische Stil vor der Transition, bei
Kind L nach der Transition.

ALS
8
o
[ 6 \
4
2
0
T1 T2 T3
Messzeitpunkte
— PR Median
SRQ-A
12
c 10
()
< g
gﬂ 6 - - s s - -
5 4 -t
N S=Siy
-t .
2 “h“-—uu'\.&'&—'—'._-.—.—-
0
T1 T2 T3
Messzeitpunkte
= == RA| == == External  eeesss |ntrojiziert
Identifiziert Intrinsisch Median

Abbildung 48: Ergebnisse der ALS und des SRQ-A fiir das Kind L im Lingsschnitt in Be-
zug zum Median der Gesamtstichprobe
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Abbildung 49: Vergleich von Kind L mit V5 anhand des Verlaufs der Werte aus dem SRQ-
A
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m) Kind M (geboren am 04.03.09, Geschlecht weiblich)

Vor der Transition

Tabelle 54: Darstellung der Anzahl an kodierten Segmenten des Kindes M in zentralen Ka-
tegorien aus der Perspektive des Kindes und der Perspektive des Mentors/der Mentorin
vor der Transition

Kategorie Interview Kind (Anzahl Interview Mentor/-in
der kodierten Segmente) (Anzahl der kodierten
Segmente)

Insgesamt 87 188

Amotivierende 1 1
Wahrnehmung
Forderliche Wirkung auf - 1
(intrinsische) Motivation

Kann sich erinnern 1 -
Keine Wirkung - 1
Erfolg 4 1
Wettbewerb - 1
Anerkennung 2 2
Echtes SWG - 1
Hoch (SWG) 11 -
Niedrig (SWG) 1 -
Mittel (SWG) 1 -
Reflexion - 1
External 3 -
Intrinsisch 6 -
Introjiziert 1 -
Identifiziert - 1

Motiviert pos. Verdnderung
Motiviert teils/teils stabil
Motiviert neg. Verinderung -

Amotiviert 1

Motiviert 3

Motiviert stabil - 1

Bed. nach soz. 1 2

Eingebundenheit vorhanden

Bed. nach soz. 1 -

Eingebundenheit nicht
vorhanden

Bed. nach Komp.erleben - 1

vorhanden

Bed. nach Autonomieerleben - 1

vorhanden

Allg. Wohlbefinden 6 -

N[ ==
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Kein allg. Wohlbefinden 4
Allg. Wohlbefinden stabil 2

Auszug aus dem Interview mit Kind M

I: Wiirdest du gern dfters solche Geschichten schreiben lassen oder/oder reicht dir so eine?
M: Ahm, also eine wiire auch okay.

Auszug aus dem Interview (Mentor/-in)

M: Und die Kinder dann so, hi, was heifst das?

M: [...] hilft den Kindern glaub schon.

Kind M nennt eine amotivierende Wahrnehmung der Bildungs- und
Lerngeschichten. Deutlich wird die Kontingenz Anerkennung. Weiterhin
wird das Bediirfnis nach sozialer Eingebundenheit bei diesem Kind aus
beiden Perspektiven deutlich.

Nach der Transition

Tabelle 55: Darstellung der Anzahl an kodierten Segmenten des Kindes M in zentralen Ka-
tegorien aus der Perspektive des Kindes und der Perspektive des Mentors/der Mentorin,
der Eltern und der Lehrkraft nach der Transition

Kategorie Interview Kind Interview Interview Interview
(Anzahl der Mentor/-in Eltern Lehrkraft
kodierten (Anzahl der (Anzahlder | (Anzahl der
Segmente) kodierten kodierten kodierten
Segmente) Segmente) Segmente)
Insgesamt 164 107 34 58
Amotivierende 2
Wahrnehmung
Forderliche 4
Wirkung auf
(intrinsische)
Motivation
Informationelle 1
Wahrnehmung
Erfolg 4 1
Anerkennung - 1
Wettbewerb 1 -
Hoch (SWG) 3 1
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Niedrig (SWG) 1 - 1 1
Mittel (SWG) - 2 - 1
Reflexion -
External
Intrinsisch
Introjiziert
Identifiziert
Motiviert teils/teils
Motiviert pos.
Verinderung
Motiviert neg. und 1 -
pos. Verinderung
Amotiviert 6
Motiviert 5
Motiviert stabil -
Bed. nach 4
Komp.erleben
vorhanden
Bed. nach - - - 1
Komp.erleben nicht
vorhanden
Bed. nach 1 -
Autonomieerleben
vorhanden
Bed. nach soz. 4 1 1
Eingebundenheit
vorhanden
Allg. Wohlbefinden 8 - 2
Kein allg. 7 - 2
Wohlbefinden
Allg. Wohlbefinden 2 -
teils/teils
Allg. Wohlbefinden 1 -
stabil
Allg. Wohlbefinden 1 1
pos. Verinderung

=== n|w
.

(R FEN NS SN

Auszug aus dem Interview mit Kind M
I: Ok, also kannst du gern behalten ne
M: Ok, danke

M: [...] weil da wissen wir dann auch, was wir gut gemacht haben und was wir vielleicht noch
verbessern konnen, weil wenn, wir mussten auch mal so ein Plakat vorstellen, da war ich oft zu
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schnell und ich find es gut, dass sie es auch noch gesagt hat, weil sonst wiisste ich sonst wiirde ich
zum Beispiel im Klassenzimmer auch mal zu schnell reden und dann wiisste ich es nicht

I: Mmh und wenn sie so dir nochmal sagt was du gut kannst, Ghm, macht es was mit dir? Also
fuihlst du dich dadurch irgendwie gestdirkt oder ist es egal?

M: Also ich weif3, dass ich das dann nicht so mehr iiben muss und das ich das dann schon gut
kann, das find ich halt gut

Nach der Transition ist bei Kind M die Wahrnehmung als forderliche Wir-
kung auf die (intrinsische) Motivation dominierend. Es zeigen sich Mo-
mente, in denen das Kind motiviert ist und in denen es nicht motiviert
ist. Das Bediirfnis nach sozialer Eingebundenheit ist weiter dominierend.
Das allgemeine Wohlbefinden ist geteilt, wobei von einer positiven Ver-
inderung aus zwei Perspektiven gesprochen wird. Das Selbstwertgefiihl
ist kontinuierlich aus einem unterdurchschnittlichen Bereich auf einen
durchschnittlichen Bereich gestiegen. Der RAI ist leicht bis T3 gestiegen,
und danach leicht gesunken.

ALS
10

PR

T2 T3 T4
Messzeitpunkte

m— PR Median
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Abbildung 50: Ergebnisse der ALS und des SRQ-A fiir das Kind M im Lingsschnitt in Be-
zug zum Median der Gesamtstichprobe
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n) Kind N (geboren am 03.01.09, Geschlecht weiblich)

Vor der Transition

Tabelle 56: Darstellung der Anzahl an kodierten Segmenten des Kindes N in zentralen Ka-
tegorien aus der Perspektive des Kindes und der Perspektive des Mentors/der Mentorin
vor der Transition

Kategorie Interview Kind (Anzahl Interview Mentor/-in
der kodierten Segmente) (Anzahl der kodierten
Segmente)
Insgesamt 78 46
Forderliche Wirkung auf 1
SWG
Amotivierende - 1
Wahrnehmung
Kontrollierende - 2
Wahrnehmung
Kann sich erinnern 2
Keine Wirkung 1 2
Erfolg 1
Anerkennung 1
Hoch (SWG) 11 1
Hoch stabil - 1
Niedrig (SWG) 3
SWG pos. Verinderung 1
Intrinsisch 3 2
Motiviert teils/teils 2
Motiviert - 1
Bed. nach soz. 2
Eingebundenheit vorhanden
Bed. nach Komp.erleben 1 1
vorhanden
Bed. nach Autonomieerleben 1
vorhanden
Allg. Wohlbefinden 7 -
Kein allg. Wohlbefinden - 1
Allg. Wohlbefinden stabil 2 1
Allg. Wohlbefinden pos. 1 1
Verinderung

Auszug aus dem Interview mit Kind N

I: Und hat, Ghm, hat dir das irgendwas gebracht auch fiir fiir die Schule jetzt?
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N: Ja jetzt habe ich mehr Mut
Auszug aus dem Interview (Mentor/-in)
M: Und dann ist das dem Kind, das halt angesprochen wird, irgendwie dann bisschen unangenehm

I: Ok. Also Sie wiirden sagen, es war ihnen unangenehm, oder, oder, wie wiirden Sie es beschrei-
ben?

M: Ja, mhm, schon. Oder sie haben dann auch nicht verstanden, ja, was bringt das jetzt irgendwie

Das Kind N beschreibt eine forderliche Wirkung auf das Selbstwertge-
fuhl. Der intrinsische Stil wird aus beiden Perspektiven angesprochen.
Das Bediirfnis nach Kompetenzerleben ist im Vordergrund. Das allge-
meine Wohlbefinden ist stabil und von einer positiven Verinderung ge-
kennzeichnet. Leider konnten die Bildungs- und Lerngeschichten nach
der Transition bei diesem Kind aufgrund eines Mentorenwechsels nicht
mehr durchgefithrt werden. Die quantitativen Daten zeigen einen An-
stieg des Selbstwertgefiihls bis T2 von einem niedrigen Anfangswert mit
3 fiir die ALS. Bei T4 fand eine zweifache Messung der ALS und des SRQ
statt. Der RAI steigt leicht an bis T2 und sinkt bis T4 leicht.

ALS

3 ’/——____‘u.________-

/

T1 T2 T4

PR

Messzeitpunkte

— PR Median
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Abbildung 51: Ergebnisse der ALS und des SRQ-A fiir das Kind N im Lingsschnitt in Be-
zug zum Median der Gesamitstichprobe

Nach der Transition fand bei Kind N kein Interview statt.

10.2 Typologie und fallvergleichende Ergebnisse

In Tabelle 57 werden alle relevanten Kategorien in ihrer Gesamtanzahl
dargestellt. Auffallend ist, dass die informationelle Wahrnehmung von al-
len Beteiligten des Projekts WEICHENSTELLUNG am hiufigsten genannt
wurde mit 95 Kodierungen. Die forderliche Wirkung auf die (intrinsi-
sche) Motivation wurde darunter etwa doppelt so oft kodiert als die for-
derliche Wirkung auf das Selbstwertgefiihl. Mit 15 Kodierungen bildet die
anerkennende Wahrnehmung, die induktiv gebildet wurde, die zweit-
stirkste Wahrnehmungsform nach der informationellen Form. Die amo-
tivierende und kontrollierende Wahrnehmungen wurden genannt, je-
doch zu einem geringen Anteil. Eine negative Wirkung wurde nicht ko-
diert. Eine Nutzung der Bildungs- und Lerngeschichten wurde insgesamt
an 22 Segmenten kodiert. Das kontingente Selbstwertgefiihl konnte hiu-
fig kodiert werden mit 269 Segmenten. Darunter war die Kontingenz Er-
folg die stirkste. Insgesamt iiberwog die Kategorie hohes Selbstwertge-
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fithl im Vergleich zur Kategorie niedriges Selbstwertgefiihl. An 39 Seg-
menten zeigte sich eine positive Verinderung des Selbstwertgefiihls. Bei
den Verinderungen der Motivationsstile war die Kategorie der Reflexion
die dominante. Der intrinsische Motivationsstil wurde am hiufigsten un-
ter den Regulationsstilen genannt. Es gab mehr Segmente, die mit moti-
viert kodiert wurden als mit amotiviert. Das Bediirfnis nach sozialer Ein-
gebundenheit wurde am hiufigsten kodiert. Das allgemeine Wohlbefin-
den wurde hiufig (161 Segmente) kodiert. Eine negative Verinderung des
allgemeinen Wohlbefindens wurde sechs Mal kodiert.

Tabelle 57: Darstellung der Anzahl an kodierten Segmenten gesamt fiir relevante Katego-
rien

Kategorien Anzahl der kodierten Segmente insgesamt
Anerkennende Wahrnehmung 15
Amotivierende Wahrnehmung 7
Kontrollierende Wahrnehmung 5
Informationelle Wahrnehmung 95

Férderliche Wirkung auf (intrinsische) 63

Motivation

Forderliche Wirkung auf SWG 28

Kann sich nicht erinnern 6
Kann sich erinnern 19

Positive Wirkung 9
Keine Wirkung 10
Nutzung 22

Echtes SWG 6
Kontingentes SWG 269
Wertorientierung 11
Erfolg 149
Wettbewerb 35
Anerkennung 63
Familidre Unterstiitzung 11
Hoch SWG 251
Niedrig SWG 139
Mittel SWG 55

SWG instabil 9

SWG stabil 8

SWG pos. Verinderung 39

SWG neg. Verinderung 5

Verinderung Motivationsstile 33 (Reflexion 23, intrinsisch stabil 3,
intrinsisch pos. Verinderung 3)

External 79

Intrinsisch 164
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Introjiziert 23

Identifiziert 24

Motiviert teils/teils 30

Motiviert neg. Verinderung 12

Motiviert pos. Verdnderung 14

Motiviert stabil 12

Amotiviert 96

Motiviert 123

Bed. nach Komp.erleben vorhanden 88

Bed. nach Autonomieerleben vorhanden 45

Bed. nach soz. Eingebundenheit 130
vorhanden

Bed. nach soz. Eingebundenheit nicht 28
vorhanden

Bed. nach Autonomieerleben nicht 9

vorhanden

Allg. Wohlbefinden 161

Kein allg. Wohlbefinden 72

Allg. Wohlbefinden teils/teils 19

Allg. Wohlbefinden pos. Verinderung 23

Allg. Wohlbefinden stabil 21

Allg. Wohlbefinden neg. Verinderung 6

In Tabelle 58 werden die beiden Kategorien der ,férderlichen Wirkung
auf das Selbstwertgefiihl“ und der ,f6rderlichen Wirkung auf die (intrin-
sische) Motivation“ mit ihren jeweiligen Subkategorien dargestellt. Der
intrinsische Motivationsstil und das Bediirfnis nach Kompetenzerleben
sind die dominanten Subkategorien innerhalb der Motivation. Auch das
Bediirfnis nach sozialer Eingebundenheit und Internalisierungsprozesse
spielen eine Rolle. innerhalb der Kategorie des Selbstwertgefiihls wurde
vor allem der Begriff des Stolzes kodiert und mit 4 Segmenten der des
Mutes.

Tabelle 58: Die beiden Kategorien ,Forderliche Wirkung auf das Selbstwertgefiihl“ und
Jforderliche Wirkung auf die (intrinsische) Motivation“ mit den jeweiligen Subkategorien

Forderliche Wirkung auf SWG Forderliche Wirkung auf (intrinsische)
Motivation
Stolz 12 Intrinsisch 21
Mut 4 Bed. nach 21
Komp.erleben
Bed. nach soz. 9
Eingebundenheit
Internalisierung 6
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10.2.1 Quantitative fallvergleichende Ergebnisse

Im Folgenden werden die quantitativen Ergebnisse iiber den gesamten
Messzeitraum fiir die WS-Gruppe und fiir den Self-Regulation Question-
naire-Academic zusitzlich fiir beide Vergleichsgruppen dargestellt.

Fur die Aussagen-Liste zum Selbstwertgefithl ergaben sich folgende
Werte.

& ) - Durchschnitt

' Corona-Pandemie
1 Transition

MESSZEITPUNKTE

Abbildung 52: Darstellung des Verlaufs des Medians fiir die WS-Gruppe fiir die Aussage-
Liste zum Selbstwertgefiihl

Bei der Selbstwerthohe zeigt sich bei den Kindern aus dem Projekt WEI-
CHENSTELLUNG insgesamt ein instabiler Verlauf. Bis T2 steigen die
Werte, zwischen T2 und T3 sinken sie, ab T3 steigen sie wieder. Insge-
samt befinden sich die Werte im durchschnittlichen Bereich.
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Die Werte der Mediane des Relative Autonomy Indexes der verschiede-
nen Gruppen lassen sich aus Abbildung 53 entnehmen.

Median W5 Median VG1 Median VG2

KATEGORIEN

1 Transition ! .
] Corona-Pandemie

i T2 MESSZEITPUNKTE > b

Abbildung 53: Mediane der WS-Gruppe und beider Vergleichsgruppen des Relative Auto-
nomy Index

Der Relative Autonomy Index zeigt in der WS-Gruppe einen kontinuier-
lichen Anstieg, ab T3 bleibt er stabil. In der VG1 bleiben die Werte vor der
Transition stabil, ab T3 steigen die Werte. In der VG2 zeigt sich der RAI
instabiler. Er steigt von einem niedrigen Ausgangswert bis T2, bleibt
stabil und sinkt nach T3.

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Formen der extrinsischen Moti-

vation und des intrinsischen Motivationsstils fir alle Gruppen im Zeit-
verlauf dargestellt.
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a) Externaler Regulationsstil

Kategorien
s

T1 T2 T3 T4
Messzeitpunkte

Median WS Median VG1 Median VG2

Abbildung 54: Verlauf des Medians des externalen Regulationsstils fiir die WS-Gruppe
und beide Vergleichsgruppen

Beim externalen Regulationsstil zeigt sich bei der WS-Gruppe ein Absin-
ken von T1 zu T2 und von T3 zu T4. Zwischen T2 und T3 bleibt der Stil
stabil. In der VG steigt er jeweils an. In VG2 fillt er deutlich bis T3 und
steigt ab dort wieder an.

b) Introjizierter Regulationsstil

Kategorien
= = =4 [T ] o o~

T1 T2 T3 T4

Median VG1 Median WS Median VG2

Abbildung 55: Verlauf des Medians des introjizierten Regulationsstils fiir die WS-Gruppe
und beide Vergleichsgruppen
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Beim introjizierten Regulationsstil ist ein Absinken der Werte bei der
WS-Gruppe bis T3 festzustellen, ab T3 steigt er leicht an. Bei der VG1 wird
ein Absinken der Werte deutlich, jedoch von hohen Ausgangswerten. In
der VG2 fallen die Werte von T1 zu T2 und bleiben danach stabil.

c) Identifizierter Regulationsstil

10,2
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=]

WL A D AD
o

Kategorien
[V L
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8,6

oo
=

T1 T2 T3 T4

Median VG1 Median WS Median VG2

Abbildung 56: Verlauf des Medians des identifizierten Regulationsstils fiir die WS-Gruppe
und beide Vergleichsgruppen

Beim identifizierten Regulationsstil fillt der Median-Wert der WS-Gruppe
leicht bis T2, um da- nach zu steigen. In der VG1 ist der Verlauf der Werte
jeweils vor und nach der Transition stabil auf einem hohen Niveau. In der
VG2 ist ein Anstieg bis T2 ersichtlich, danach fallen die Werte, um ab T3
stabil zu bleiben.
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d) Intrinsischer Stil

9,5
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Abbildung 57: Verlauf des Medians des intrinsischen Regulationsstils fiir die WS-Gruppe
und beide Vergleichsgruppen

Bei der intrinsischen Motivation zeigt sich bei der WS-Gruppe ein Absin-
ken bis T3 und danach ein Anstieg der Werte. In der VG1 ist der Verlauf
vor der Transition stabil, nach der Transition steigen die Werte. In der
VGa2ist der Verlauf stabil bis T3, danach erfolgt ein Absinken der Werte.

Die vorliegenden Daten wurden auf Signifikanz gepriift. Dazu wurde auf-
grund des ordinalen Skalenniveaus beider Erhebungsinstrumente auf
den U-Test (Mann & Whitney, 1947, zit. nach Déring & Bortz, 2016) fiir
zwel unabhingige Stichproben zuriickgegriffen, um die Unterschiede
zwischen den Gruppen auf Signifikanz zu testen. Um die Voraussetzun-
gen fur den Test zu priifen, wurden fiir den Self-Regulation Question-
naire - Academic fiir jede der Gruppen Histogramme erstellt. Die Vertei-
lungen erwiesen sich als hinreichend dhnlich, um den U-Test durchzu-
fithren.
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Abbildung 58: Histogramme am Beispiel fiir den Relative Autonomy Index fiir die WS-
Gruppe (oben links), VG1 (oben rechts) und VG2 (unten)

Die Ergebnisse des U-Tests werden in den Tabellen 59 bis 63 dargestellt.

Tabelle 59: Ergebnis des U-Tests fiir den Relative Autonomy Index fiir die WS-Gruppe und
VG1 und VG2

Zeitpunkt VGi1 VG2
T2 p=-20 p=-376
T3 p=.105 p=.394
T4 p=.284 p=.478

Tabelle 60: Ergebnis des U-Tests fiir den externalen Stil fiir die WS-Gruppe und VG1 und

VG2
Zeitpunkt VGi1 VG2
T2 p=.253 p=.469
T3 p=.061 p=413
T4 p=.366 p=46
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Tabelle 61: Ergebnis des U-Tests fiir den introjizierten Regulationsstil fiir die WS-Gruppe

und VG1und VG2
Zeitpunkt VGi1 VG2
T2 p=.059 p=.349
T3 p=.033%* p=371
T4 p=49%4 p=454
Tabelle 62: Ergebnis des U-Tests fiir den identifizierten Regulationsstil fiir die WS-Gruppe
und VG1und VG2
Zeitpunkt VGi1 VG2
T2 p=179 p=-116
T3 p=438 p=.448
T4 p=.364 p=.356
Tabelle 63: Ergebnis des U-Tests fiir den intrinsischen Stil fiir die WS-Gruppe und VG1
und VG2
Zeitpunkt VGi1 VG2
T2 p=.187 p=.101
T3 p=.164 p=.088
T4 p=371 p=517

Da die Hypothese zur Testung einseitig formuliert wurde (siche Kapitel
5), wurde die exakte einseitige Signifikanz gepriift. Es ergaben sich keine
Signifikanzen, aufler fiir den introjizierten Regulationsstil bei VG1 fuir T3.

Tabelle 64: Ergebnis des Friedman-Tests fiir die Aussage-Liste zum Selbstwertgefiihl und
fuir den Self-Regulation Questionnaire — Academic fiir die WS-Gruppe

ALS
218

RAI
.857

intrinsisch
.622

identifiziert
.209

external
.808

introjiziert
.998

Asymptotische
Signifikanz

Um die Verliufe der WS-Gruppe fiir die (intrinsische) Motivation und das
Selbstwertgefithl auf Signifikanz zu priifen, wurde der Friedman-Test
(Eid, Gollwitzer & Schmitt, 2013) verwendet (siche Tabelle 64). Daraus
ergaben sich keine signifikanten Werte.
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Tabelle 65: Korrelationen zwischen der Selbstwerthche (Normwerte) und den unterschied-
lichen Regulationsstilen des Self-Regulation Questionnaire — Academic fiir die Gesamt-
stichprobe (oben) und die WS-Gruppe (unten)

Korrelationen
Wertelntrinsis
Normwerte WerteExternal Wertzintroji Werteldent th Weneindex
Rh K oefiizient 1,000 -082" -118 282" 307" 250"
Sig. (1-seitig) 033 011 <001 <001 <,001
N 434 401 401 401 401 401
WerteExtemal Korrelationskostizisnt 092" 1,000 650" arr 1427 -832"
Sig. (1-seitig) 033 <001 <001 <001 <001
N 401 501 501 501 501 501
Wertelntroji Korrelationskoefizient -115 658 1,000 296" a4 2791
Sig. (1-ssitig) 011 <001 <001 <001 <001
N 401 501 501 501 501 501
Wertaldznt Karrelationskoefizient 282" IR 2067 1,000 596" AR
Sig. (1-seitig) <001 <001 <001 <001 008
N 401 501 501 501 501 501
Wensintrinsiseh  Korrelationskosfizient 307" S Ara” 596" 1,000 269"
Sig. (1-seitig) <001 <001 <001 <001 ; <001
N 401 501 501 501 501 501
Wertelndex Korrelationskosfizisnt 250" 832" 7" At 260" 1,000
Sig. (1-seitig) <,001 <001 <001 006 <001 :
N 401 501 501 501 501 501
*. Die Korrelation ist auf dem 0,05 Niveau signifikant (sinseitig).
**_Die Korrelation ist auf dem 0,01 Niveau signifikant (einseitig).
Korrelationen
Wertelntrinsis
Mormwerte  WerteExternal  Wertelntroji ~ Wereldent ch Wertelndex
Spearman-Rho  Normwerte Karrelationskoeffizient 1,000 043 098 ,294" ‘324x 068
Sig. (1-seitig) 396 217 035 022 34
N 46 38 39 38 38 39
WerteExternal Korrelationskoeffizient 043 1,000 800" 108 -, 060 -884"
Sig. (1-seitig) 396 <001 ,248 353 <001
N 38 42 42 42 42 42
Wertelntroji Korrelationskoeffizient 098 800" 1,000 ITH 060 766"
Sig. (1-ssitig) 217 <001 : 013 352 <001
N 39 42 42 42 42 42
Werteldent Korrelationskoeffizient 204" 108 1T 1,000 408" 070
Sig. (1-seitig) 035 248 013 004 330
N 39 42 42 42 42 42
Werelntrinsisch  Korrelationskoefizient a4 - 060 060 406" 1,000 re
Sig. (1-seitig) 022 363 352 004 5 003
N 39 42 4 42 42 42
Wartelndex Karrelationskoeffiziznt 068 -,884" STEED 070 A147 1,000
Sig. (1-seitig) 344 <001 <001 330 003
M 38 42 42 42 42 42

* Die Korrelation ist auf dem 0,05 Niveau signifikant (zinseitig)
** Die Korrelation ist auf dem 0,01 Niveau signifikant (einseitig).

In Tabelle 65 werden Korrelationen zwischen dem Self-Regulation Ques-
tionnaire - Academic und der Aussagen-Liste zum Selbstwertgefiihl fiir
die Gesamtstichprobe und fiir die WS-Gruppe dargestellt. Dabei wurde
aufgrund des Ordinalskalenniveaus der beiden Erhebungsinstrumente
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die Korrelation nach Spearman (1904) berechnet. Die Korrelationen zei-
gen innerhalb der Gesamtstichprobe einen kleinen bis mittleren positi-
ven Zusammenhang mit einer selbstbestimmten Motivation (identifizier-
ter Stil und intrinsischer Stil) und der Hohe des Selbstwertgefithls und
einen kleinen negativen Zusammenhang zwischen einem eher fremdbe-
stimmten Stil (introjizierten Stil und externaler Stil) und der Hohe des
Selbstwertgefiihls. Alle Werte sind dabei signifikant. Fiir die WS-Gruppe
ergeben sich fiir die selbstbestimmten Regulationsstile signifikante Kor-
relationen mit der Hohe des Selbstwertgefiihls. Diese sind dhnlich zur
Gesamtstichprobe von kleiner bis mittlerer Grofe.

10.2.2 Typologie — fallvergleichende Ergebnisse

Die Typologie wurde anhand der Vergleichsdimension der Wahrneh-
mung der Bildungs- und Lerngeschichten und der vermittelten wahrge-
nommenen Wirkung auf die Kinder des Projekts WEICHENSTELLUNG er-
stellt. Dabei wurde zwischen den beiden Teildimensionen Selbstwertge-
fiihl und (intrinsische) Motivation unterschieden. So entstanden vier Ty-
pen (siehe Abb. 59).

Typologie

Umfassend Motivations- Selbstwert- Nicht fordernd
fordernd fordernd fordernd

Abbildung 59: Typologie der vorliegenden Studie mit vier Typen

In Tabelle 66 wird der zweidimensionale Merkmalsraum mit je zwei Aus-
prigungen dargestellt (Kelle & Kluge, 2010, S. 88), was einer uiblichen
Vier-Felder-Tafel entspricht und als monothetische Typisierung bezeich-
net wird (Kuckartz, 2010, S. 558).
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Tabelle 66: Vier-Felder-Tafel der Typologie dieser hier prisentierten Arbeit

Forderliche Wirkung auf die
(intrinsische) Motivation

Keine forderliche Wirkung auf
die (intrinsische) Motivation

Férderliche Wirkung auf das
Selbstwertgefiihl

Umfassend fordernd (Typ 1)

Selbstwertférdernd (Typ 3)

Keine forderliche Wirkung auf|

Motivationsférdernd (Typ 2)

Nicht férdernd (Typ 4)

das Selbstwertgefihl

Typen vor der Transition

Tabelle 67: Typen vor der Transition mit Kategorienausprigungen

Umfassend Selbstwert- Motivations- Nicht
fordernd (3 | fordernd (2 Fille) | fordernd (4 Fille) | fordernd
Fiille) (5 Fille)
Anerkennende 5/22 2/1
Wahrnehmung
Amotivierende 1/1
Wahrnehmung
Kontrollierende 1/1
Wahrnehmung
Informationelle 11/3 4/2 17/4
Wahrnehmung
Kann sich nicht 3/3
erinnern
Pos. Wirkung 1/1 2/1
Kann sich 4)2 2/1 3/3 1/1
erinnern
Keine Wirkung 1/1 1/1
Weifd nicht 1/1
Nutzung 3/2 5/2
Echtes SWG 3/2
Kontingentes 32/3 14/2 19/4 47/4
SWG
Wertorientierung 3/1 4/2
Erfolg 14/3 10/2 14/4 31/4
Wettbewerb 5/2 1/1 6/3
Anerkennung 8/2 2/2 5/2 5/3

21 Die erste Zahl bezieht sich jeweils auf die gesamte Anzahl der kodierten Segmente, die
zweite Zahl beschreibt die Anzahl der Fille, bei denen die Kategorie kodiert wurde.
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Familiire 2/2 1/1 1/1
Unterstiitzung
Hoch SWG 29/3 172 32/4 51/5
Niedrig SWG 12/3 72 19/4 15/4
SWG instabil 1/1
SWG stabil 1/1 1/1
Pos. 2/2 1/1 5/2 1/1
Verinderung
SWG
Motivationsstile 1/1 1/1 11/4
Verinderung
Reflexion 1/1 1/1 6/4
Identifiziert 1/1
stabil
Intrinsisch stabil 2/2
Intrinsisch pos. 2/2
Verinderung
External 9/3 3/1 10/4 6/2
Intrinsisch 20/3 5/2 24/4 29/5
Introjiziert 1/1 3/2 3/3
Identifiziert 3/2 11 2/2 5/3
Motiviert neg. 1/1
Verinderung
Motiviert stabil 2/2 1/1
Motiviert pos. 1/1
Verinderung
Amotiviert 9/3 3/2 15/5
Motiviert 7/3 5/1 7/4 8/5
Bed. nach 6/2 3/2 6/3 14/3
Komp.erleben
vorhanden
Bed. nach 5/2 1/1 1/1 5/4
Autonomieerlebe
n vorhanden
Bed. nach 2/1
Autonomieerlebe
n nicht
vorhanden
Bed. nach soz. 18/2 2/1 12/3 18/5
Eingebundenheit
vorhanden
Bed. nach soz. 2/1 4/2
Eingebundenheit
nicht vorhanden
Allg. 93 10,2 24/4 23/5
Wohlbefinden
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Kein allg. 1/1 2/1 5/2 7/2
Wohlbefinden
Allg. 1/1
Wohlbefinden
Verinderung
Allg. 32 2/1 6/4 43
Wohlbefinden
stabil
Allg. 1/1
Wohlbefinden
neg.
Verinderung
Allg. 1/1 42 11
Wohlbefinden
pos.
Verinderung
SWG quantitativ | steigend (2 Steigend (2 Fille) | Wert 8 (2
Fille) und Wert 6 (3 Fille)
Fille) und
sinkend
(3 Fille)
RAI Wert 7-8 Wert 3-4 und Wert 4 (2 Falle) Wert 4-5
und steigend und sinkend (2
sinkend (2 Fille)
Fille)
External Wert 1 und Wert 6-7 und Sinkend (2 Fille) | Wert4 (2
quantitativ steigend (2 sinkend Fille)
Fille) und
steigend
(3 Fille)
Intrinsisich Sinkend (2 Stabil Wert 10 (2 Fille) | Wert 6 (2
quan. Fille) und sinkend (2 Fille)
Fille) und
stabil (3
Fille)
Introjiziert Wert 1-2 (2 Wert 6-7 und Wert 2 (2 Fille) Wert 4 (2
quant. Fille) sinkend und steigend (2 Fille)
Fille)
Identifiziert Sinkend (2 Fille) | Wert9 (2
quant. Fille)

Typ Umfassend fordernd

Diesen Typen kennzeichnet, dass vor der Transition neben der informa-
tionellen Wahrnehmung die anerkennende Wahrnehmung dominiert.
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Die Kinder dieses Typs konnen sich oft an die Bildungs- und Lernge-
schichten deutlich erinnern. Es fand eine Nutzung statt. Selbstwertkon-
tingenzen spielen beim Typ Umfassend férdernd eine Rolle, vor allem die
des Erfolgs. Das Selbstwertgefiihl veridndert sich positiv (bezogen auf qua-
litative und quantitative Daten). Der externale Stil ist erkennbar, wobei die
quantitativen Daten einen sehr niedrigen externalen Wert zeigen, der in
der Tendenz steigend ist. Der intrinsische Stil ist eher abfallend. Der int-
rojizierte Stil ist gering ausgeprigt, hier stimmen qualitative und quanti-
tative Daten tiberein. Der identifizierte Stil ist bei diesem Typ hiufig ko-
diert worden. Der RAI liegt eher iiber dem Median, ist aber tendenziell
sinkend. Es gibt eine gewisse Anzahl an amotivierten Momenten inner-
halb dieses Typs. Alle drei psychologischen Grundbediirfnisse sind etwa
gleich vorhanden. Zum Teil ist das soziale Bediirfnis nach Eingebunden-
heit nicht vorhanden. Der Prototyp ist Fall I.

Tabelle 68: Zentrale Merkmale des Typs Umfassend férdernd vor der Transition

Anerkennende Wahrnehmung
Nutzung
Selbstwertkontingenz Erfolg
Selbstwertgefiihl positive Verinderung
Alle drei psychologischen Grundbediirfnisse

Um die Zusammenhinge zwischen den einzelnen Merkmalen bezogen
auf das Angebot-Nutzungs-Modell aufzuzeigen, dient folgende Abbil-
dung.

Selbstwertkontingenz Erfolg
Selbstwertgefihl positive
Veranderung

Alle Grundbedurfnisse

Wirkung auf (intrinsische)

Anerkennende Wahrnehmung Motivation
—_— Nutzung — X
Informationelle Wahrnehmung Wirkung auf Selbstwert-

gefiihl

Abbildung 60: Der kleine Kreislauf des Angebot-Nutzungs-Modells fiir den Typ Umfas-
send fordernd vor der Transition
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Typ Selbstwertfordernd

Dieser Typ lisst sich mit folgenden Merkmalen beschreiben: Hier wird
auch wie beim ganzheitlichen Typ eine anerkennende Wahrnehmung be-
schrieben. Die Erinnerung an die Bildungs- und Lerngeschichten wird
zum Teil deutlich. Innerhalb der Selbstwertkontingenzen sind die Kon-
tingenzen Erfolg und Anerkennung prigend. Zum Teil ist eine allge-
meine positive Verinderung des Selbstwertgefithls zu sehen. Der exter-
nale Stil ist im mittleren Bereich und eher sinkend. Der intrinsische Stil
wird genannt und zeigt sich in den quantitativen Daten als stabil. Als ein-
ziger der vier Typen wird beim Typ Selbstwertférdernd von einer positi-
ven Verinderung der Motivation gesprochen. Der RAI ist eher niedrig
und steigt an, was den Befund der Verinderung der Motivation stiitzt. Die
Kategorie amotiviert wurde nicht kodiert. Das Bediirfnis nach Kompe-
tenzerleben ist am stirksten ausgeprigt. In den qualitativen Daten zeigt
sich kein introjizierter Stil, bei den quantitativen Daten zeigt sich dieser
Wert im mittleren Bereich, ist aber sinkend. Der Prototyp ist Fall G.

Tabelle 69: Zentrale Merkmale des Typs Selbstwertférdernd vor der Transition

Anerkennende Wahrnehmung
Selbstwertkontingenz Erfolg und Anerkennung
Motivation und RAI positive Verinderung
Bediirfnis nach Kompetenzerleben

Selbstwertkontingenz Erfolg und Anerkennung
RAl und Motivation positive Veranderung
Bediirfnis nach Kompetenzerleben

Informationelle Wahrnehmung Keine Wirkung auf

Anerkennende Wahrnehmung i Nutzung : Selbstwertgefiihl

Abbildung 61: Der kleine Kreislauf des Angebot-Nutzungs-Modells fiir den Typ Selbstwert-
férdernd vor der Transition
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Typ Motivationsfordernd

Bei diesem Typ kommt eine kontrollierende Wahrnehmung vor. Die Er-
innerung an die Bildungs- und Lerngeschichten spielt auch bei diesem
Typ eine Rolle. Die Nutzung ist wichtig. Als einziger Typ wird hier von
einem echten Selbstwertgefiihl berichtet. Bei den Selbstwertkontingen-
zen ist die Kontingenz Erfolg am wichtigsten, die nach Anerkennung
folgt danach. Andere Kontingenzen werden nicht erwihnt. Das Selbst-
wertgefiihl ist im durchschnittlichen Bereich und eher steigend, es wird
zum Teil als stabil beschrieben. Bei der Hilfte der Fille wird von einer
positiven Veridnderung des Selbstwertgefiihls berichtet. Bei allen Fillen
dieses Typs findet eine Verinderung in den Motivationsstilen statt, vor
allem durch reflexive Prozesse. Beim identifizierten Stil ist von Stabilitit
(aus qualitativen Daten) und von einem Absinken (aus quantitativen Da-
ten) zu sprechen. Der intrinsische Stil ist eher stark ausgeprigt, der exter-
nale Stil ist eher sinkend. Der introjizierte Stil ist eher steigend, aber auf
einem niedrigen Wert. Es gibt eine negative Verinderung der Motivation
und eine Stabilitit der Motivation. Die Kategorie motiviert iiberwiegt die
der amotiviert. Der RAI ist dhnlich dem Median, aber sinkend. Vor allem
das Bediirfnis nach Kompetenzerleben und nach sozialer Eingebunden-
heit spielen eine Rolle. Eine Stabilitit des Wohlbefindens ist bei allen Fil-
len des Typs zu sehen. Es gibt eine positive Verinderung des Wohlbefin-
dens. Prototyp ist Fall C.

Tabelle 70: Zentrale Merkmale des Typs Motivationsférdernd vor der Transition

Nutzung
Echtes Selbstwertgefiihl
Selbstwertkontingenz Erfolg
Durchschnittliches Selbstwertgefiihl
Reflexive Prozesse
Bediirfnis nach Kompetenzerleben und Bediirfnis nach sozialer Eingebundenheit
Stabiles allgemeines Wohlbefinden
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Selbstwertkontingenz Erfolg

Echtes Selbstwertgefiihl

Bediirfnis nach sozialer Eingebundenheit
und Kompetenzerleben

Reflexive Prozesse

Stabiles allgemeines Wohlbefinden \

Informationelle Wahrnehmung — — [ Wirkung auf Motivation I

Abbildung 62: Der kleine Kreislauf des Angebot-Nutzungs-Modells fiir den Typ Motivati-
onsfordernd vor der Transition

Typ Nicht férdernd

Bei diesem Typ tritt die Kategorie der amotivierenden Wahrnehmung auf.
Bei der Kategorie Wirkung wurden verschiedene Subkategorien ersicht-
lich. Vor allem das Nicht-Erinnern an die Bildungs- und Lerngeschichten
spielt eine grofle Rolle. Es wird den Bildungs- und Lerngeschichten auch
keine Wirkung attestiert und die Kategorie weifl nicht wurde kodiert. Das
kontingente Selbstwertgefiihl tritt nicht bei allen Fillen auf, wie dies bei
den anderen drei Typen der Fall ist. Die Wertorientierung wird bei zwei
Fillen genannt. Die Kontingenz Erfolg tritt nicht bei allen funf Fillen auf.
Das niedrige Selbstwertgefithl wird ebenfalls nicht bei allen fiinf Fillen
kodiert. Mit einem Wert von 8 fiir die ALS bei zwei Fillen ist das Selbst-
wertgefithl tiberdurchschnittlich, aber eher sinkend. Es gibt einen Fall
mit einem instabilen Selbstwertgefiihl, aber auch einen Fall mit einem
stabilen Selbstwertgefiihl. Es finden keine Veridnderungen in den Motiva-
tionsstilen statt. Der externale Stil wird nur von zwei Fillen angegeben,
er liegt bei den quantitativen Daten im mittleren Bereich. Der intrinsische
Stil ist auch im mittleren Bereich. Der identifizierte Stil ist bei zwei Fillen
mit einem Wert von 9 aus dem SRQ-A recht hoch. Er wird von drei Fillen
genannt. Bei allen Fillen ist die Kategorie amotiviert zu sehen, aber auch
die Kategorie motiviert. Das Bediirfnis nach sozialer Eingebundenheit ist
am prigendsten, es wird aber von zwei Fillen als nicht vorhanden be-
schrieben. Beim Bediirfnis nach Autonomieerleben ist es dhnlich, bei vier
Fillen wird davon berichtet, bei einem Fall, dass das Bediirfnis nicht vor-
handen ist. Das Bediirfnis nach Kompetenzerleben spielt bei diesem Typ
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eine geringere Rolle. Beim allgemeinen Wohlbefinden gab es bei einem
Fall eine Verinderung und bei einem Fall eine negative Verinderung.
Der RAI entspricht mit Werten von 4 und 5 dem Median. Der Prototyp
ist Fall K.

Tabelle 71: Zentrale Merkmale des Typs Nicht férdernd vor der Transition

Amotivierende Wahrnehmung
Keine Erinnerung an Bildungs- und Lerngeschichten
Selbstwertkontingenz Erfolg weniger bedeutend
Eher hohes Selbstwertgefiihl
Keine Verinderung in den Motivationsstilen
Hoher identifizierter Stil
Bediirfnis nach Kompetenzerleben weniger bedeutend, auch jeweils Nicht-
Vorhandensein von Bediirfnissen

Selbstwertkontingenz Erfolg weniger
bedeutsam

Hohes Selbstwertgefiihl

Keine Veranderung in Motivationsstilen
Identifizierter Stil ausgepragt

Bediirfnis nach Kempetenzerleben weniger
bedeutsam

Nicht-Vorhandensein von Bedirfnissen

Amotivierende Wahrnehmung i Keine
Keine Erinnerung i Nutzung

Abbildung 63: Der kleine Kreislauf des Angebot-Nutzungs-Modells fiir den Typ Nicht for-
dernd vor der Transition

Typen nach der Transition

Aus den acht stattgefundenen Interviews der Kinder nach der Transition
sind sieben in die Typenanalyse einbezogen worden. Ein Interview
konnte nicht zugeordnet werden, da das Kind keine Aussagen im Hin-
blick zur Wahrnehmung bzw. Wirkung der Lerngeschichten traf.

308



Tabelle 72: Typen nach der Transition mit Kategorienausprigungen

n vorhanden

Umfassend Selbstwert- Motivationsférdernd Nicht
fordernd (3 | fordernd (0 Fiille) (2 Fille) fordernd
Fiille) (2 Fiille)
Anerkennende 2/1
Wahrnehmung
Amotivierende 2/1
Wahrnehmung
Informierende 10/3 7/2
Wahrnehmung
Kann sich nicht 2/2
erinnern
Kann sich 4/2 1/1
erinnern
Keine Wirkung 1/1 2/1
Nutzung 3/1
Kontingentes 30/2 6/2 4/1
SWG
Wertorientierung 1/1
Erfolg 13/2 5/2 3/1
Wettbewerb 4/1 1/1
Anerkennung 11/2 1/1
Familidre 1/1
Unterstiitzung
Hoch SWG 16/3 10/2 7/1
Niedrig SWG 133 22
Pos. Verinderung 3/3 1/1
SWG
Motivationsstile 1/1 4/2 3/1
Veridnderung
Reflexion 1/1 4/2 3/1
External 12/3 6/2 6/2
Intrinsisch 9/3 3/2 3/2
Introjiziert 3/3 1/1 2/2
Identifiziert 3/1 1/1
Motiviert stabil 1/1
Motiviert pos. 1/1 2/1 1/1
Veridnderung
Amotiviert 3/2 6/1 3/1
Motiviert 12/3 6/2 5/1
Bed. nach 11/2 4/1 2/1
Komp.erleben
vorhanden
Bed. nach 1/1
Autonomieerlebe
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Bed. nach 2/1
Autonomieerlebe
n nicht
vorhanden

Bed. nach soz. 11/3 7/2 3/2
Eingebundenheit
vorhanden

Bed. nach soz. 2/2 2/1
Eingebundenheit
nicht vorhanden
Allg. 18/3 14/2 14/2
Wohlbefinden
Kein allg. 15/3 7/1 3/2
Wohlbefinden
Allg. 1/1
Wohlbefinden
Verdnderung
Allg. 1/1
Wohlbefinden
stabil
Allg. 1/1
Wohlbefinden
neg. Verinderung
Allg. 2/2 1/1 1/1
Wohlbefinden
pos. Verinderung
SWG quantitativ Wert 6-7
(2 Fille)
RAI Wert 6 (2 Wert 4-
Fille) 5
External Wert 2 (2
quantitativ Fille)
Intrinsisich quan. | Wert 7 (2 Wert 7-
Fille) 8 und
stabil
Introjiziert quant. Wert 3
Identifiziert Wert 10-11 Wert 7-
quant. 8

Typ Umfassend fordernd

Die anerkennende Wahrnehmung wird wie vor der Transition bei diesem
Typ genannt. Zwei von den drei Fillen kénnen sich an die Bildungs- und
Lerngeschichten deutlich erinnern. Es gibt keinen Fall, der den Bildungs-
und Lerngeschichten keine Wirkung attestiert. Die Nutzung findet wie
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vor der Transition statt. Die Kontingenz Erfolg ist bei zwei von drei Fillen
zu sehen, das ist etwas weniger als vor der Transition. Die Kontingenzen
Erfolg und Anerkennung sind beide gleichbedeutend. Bei allen Fillen gab
es positive Verinderungen des Selbstwertgefiihls. Bei zwei Fillen ist der
Wert im durchschnittlichen Bereich. Der identifizierte Stil wird nur bei
einem Fall deutlich, er ist aber mit Werten von 10 und 11 recht hoch. In
einem Fall wird von einer stabilen Motivation gesprochen. Bei drei Fillen
kommt die Kategorie motiviert vor, bei zwei Fillen die Kategorie amoti-
viert. Das Bediirfnis nach sozialer Eingebundenheit ist bei allen Fillen
vorhanden, das nach Kompetenzerleben bei zwei Fillen. Bei zwei Fillen
ist es nicht vorhanden. Der RAI ist bei zwei Fillen etwas {iber dem Me-
dian. Der externale Stil ist bei zwei Fillen niedrig mit einem Wert von 2
bezogen auf den SRQ-A. Der intrinsische Stil ist bei zwei Fillen im mitt-
leren Bereich. Der Prototyp ist Fall I.

Tabelle 73: Zentrale Merkmale des Typs Umfassend fordernd nach der Transition

Anerkennende Wahrnehmung
Nutzung
Selbstwertkontingenz Erfolg und Anerkennung
Selbstwertgefiihl positive Verinderung
Bediirfnis nach sozialer Eingebundenheit und nach Kompetenzerleben

Selbstwertkontingenz Erfolg und
Anerkennung

Selbstwertgefuhl positive Veranderung
Bedurfnis nach sozialer
Eingebundenheit und
Kompetenzerleben

Wirkung auf (intrinsische)

Anerkennende Wahrnehmung Motivation
— Nutzung E— " _
Informationelle Wahrnehmung Wirkung auf Selbstwert

gefiihl

Abbildung 64: Der kleine Kreislauf des Angebot-Nutzungs-Modells fiir den Typ Umfas-
send férdernd nach der Transition

Typ Selbstwertférdernd konnte nach der Transition keinem der Fille zuge-
ordnet werden.
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Typ Motivationsfordernd

Bei einem Fall wird eine amotivierende Wahrnehmung geiufert. Ein Fall
kann sich explizit an die Bildungs- und Lerngeschichten erinnern. Die
Kontingenz Erfolg ist wie vor der Transition die dominante Kontingenz.
Es gab im Vergleich zu den beiden anderen Typen wie vor der Transition
die meisten Nennungen bei der Verinderung des Motivationsstils, vor al-
lem durch reflexive Prozesse. Der externale und der intrinsische Stil wer-
den am hiufigsten genannt. Bei der Motivation gab es bei einem Fall eine
positive Verinderung. Die Kategorie motiviert wurde hiufiger kodiert als
die der amotiviert. Das Beduirfnis nach sozialer Eingebundenheit ist auch
bei diesem Typ dominant. Die anderen beiden Bediirfnisse werden von
einem Fall genannt. Nur bei einem Fall gibt es die Kategorie kein allge-
meines Wohlbefinden. Bei einem Fall gab es wie vor der Transition ein
stabiles allgemeines Wohlbefinden. Prototyp ist Fall M.

Tabelle 74: Zentrale Merkmale des Typs Motivationsférdernd nach der Transition

Amotivierende Wahrnehmung
Selbstwertkontingenz Erfolg
Reflexive Prozesse
Bediirfnis nach sozialer Eingebundenheit
Stabiles allgemeines Wohlbefinden

Selbstwertkontingenz Erfolg

Bediirfnis nach sozialer Eingebundenheit
Reflexive Prozesse

Stabiles allgemeines Wohlbefinden

______________________ N

Informationelle Wahrneh | Keine 3 - —
n 0”,“? fonetie Wahrmehmung —_— e Wirkung auf Motivation
Amotivierende Wahrnehmung ¢ Nutzung :

Abbildung 65: Der kleine Kreislauf des Angebot-Nutzungs-Modells fiir den Typ Motivati-
onsfordernd nach der Transition
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Typ Nicht fordernd

Bei beiden Fillen konnten die Kinder sich nicht an die Bildungs- und
Lerngeschichten erinnern. In einem Fall spricht das Kind von keiner Wir-
kung. Die Selbstwertkontingenzen Erfolg und Anerkennung werden von
einem Fall genannt. In keinem der beiden Fille wird von einem niedrigen
Selbstwertgefithl gesprochen bzw. sind Segmente darauf zuriickzufiih-
ren. In einem Fall wird von einer positiven Verinderung des Selbstwert-
gefithls gesprochen. Bei einem Fall finden reflexive Prozesse statt. Der
identifizierte Stil wird nicht geduflert, er ist mit einem Wert von 7-8 (SQR-
A) im mittleren Bereich, aber niedriger als bei Typ Umfassend fordernd.
Das Bediirfnis nach sozialer Eingebundenheit ist bei beiden Fillen vor-
handen, bei einem Fall gleichzeitig nicht vorhanden. Das Bediirfnis nach
Kompetenzerleben ist bei einem Fall kodiert worden. Der RAI liegt direkt
an den Werten des Median. Der introjizierte Stil ist mit einem Wert von
3 eher niedrig. Der intrinsische Stil liegt im mittleren Bereich und ist
stabil. Der Prototyp ist Fall F.

Tabelle 75: Zentrale Merkmale des Typs Nicht férdernd nach der Transition

Keine Erinnerung an Bildungs- und Lerngeschichten
Selbstwertkontingenz Erfolg und Anerkennung weniger bedeutend
Eher hohes Selbstwertgefiihl
Bediirfnis nach sozialer Eingebundenheit und nach Kompetenzerleben

Selbstwertkontingenz Erfolg und Anerkennung
weniger bedeutsam
Hohes Selbstwertgefiihl

Bediirfnis nach sozialer Eingebundenheit und
/ nach Kompetenzerleben

Keine Erinnerung e — Keine Wirkung

Abbildun%lGG: Der kleine Kreislauf des Angebot-Nutzungs-Modells fiir den Typ Nicht f6r-
dernd nach der Transition
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Mit vier Mentoren des Projekts WEICHENSTELLUNG wurde eine Grup-
pendiskussion online durchgefiithrt. Die Ergebnisse sind in Tabelle 76 dar-
gestellt. Die iibergeordnete Fragestellung hierfiir lautete , Inwiefern neh-
men Sie eine forderliche Wirkung der Bildungs- und Lerngeschichten auf
Thre Mentees bezogen auf die beiden psychologischen Konstrukte wahr?»*

Tabelle 76: Anzahl der kodierten Segmente fiir relevante Kategorien fiir die Gruppendis-
kussion

Kategorien Anzahl der kodierten Segmente
Insgesamt 56
Anerkennende Wahrnehmung 1
Férderliche Wirkung auf (intrinsisiche) 3

Motivation

Bed. nach Komp.erleben 2
Internalisierung 1
Férderliche Wirkung auf SWG (Stolz) 2
Positive Wirkung 3
Nutzung 2

Auszug aus der Gruppendiskussion

M: Und, dhm, wenn man das nochmal so deutlich auch in Form von von einer Lerngeschichte und
auch schriftlich ihnen auch noch mitgibt und persénlich sagt

M: [...] ja, also auch die Lerngeschichten zeigen ja immer so schwarz auf weifs die Erfolge und ich
glaub das das Lob ganz wichtig fiir sie ist, also wenn ich mal keine habe, dann fragt sie auch
danach, wann kommt die ndichste [lacht] Ghm, Lerngeschichte, also die, dhm d/ihr fillt das schon
auf und sie nimmt das auch sehr zu Herzen und auch ihre Mutter, also, dhm, da gibt es ganz
positives Feedback

M: [...] ja, also ich finde die Lerngeschichten sehr wertvoll, weil man da einfach den Kindern auf-
zeigen kann, was sie kénnen, was sie besser konnen als vor paar Wochen vor paar Monaten
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M: [...] und, Ghm, diese Dinge wiirden sie selber vielleicht gar nicht so bemerken oder driiber reflek-
tieren

M: [...] also das ist schon fiir die Kinder, so habe ich es jetzt halt bei meinen 2 Mentees erlebt, ein
kleines Highlight, so wo die auch stolz drauf sind

Die Mentoren bestirken in der Gruppendiskussion die informationelle
Wahrnehmung und dabei die forderliche Wirkung der Bildungs- und
Lerngeschichten auf die (intrinsische) Motivation und das Selbstwertge-
fihl. Auch die individuelle Bezugsnorm wird angesprochen. Internalisie-
rungsprozesse und das Bediirfnis nach Kompetenzerleben wurden als
Subkategorien der Motivation herausgehoben.

Aufgrund der induktiv gebildeten Wahrnehmungsform der anerkennen-
den Wahrnehmung (funf Fille) wurden diese Fille gruppiert und nach
Mustern untersucht. Die Ergebnisse sind in Tabelle 77 beschrieben.

Tabelle 77: Anzahl der kodierten Segmente und Fille fuir relevante Kategorien fiir die aner-
kennende Wahrnehmung

Kategorie Anzahl der kodierten Segmente bzw. der
Fille
Foérderliche Wirkung auf (intrinsische) 8/3

Motivation

Foérderliche Wirkung auf SWG 5/4
Kann sich erinnern 7/4
Nutzung 6/3
Erfolg 26/5
Anerkennung 15/4
Hoch (SWG) 34/5
Niedrig (SWG) 23/5
SWG pos. Verinderung 2/2
Mot.stile Verinderung 2/2
External 17/5
Intrinsisch 22/5
Introjiziert 4/3
Identifiziert 4/3
Motiviert pos. Verdnderung 2/2
Amotiviert 16/4
Motiviert 18/5
Bed. nach soz. Eingebundenheit vorhanden 26/4
Bed. nach Komp.erleben vorhanden 10/4
Bed. nach Autonomieerleben vorhanden 5/2
Allg. Wohlbefinden 21/5
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Kein allg. Wohlbefinden 9/4
SWG quanti Wert 6-7 (3 Fille)

Unter diesen Fillen werden die Bildungs- und Lerngeschichten als for-
derlich fiir beide Konstrukte wahrgenommen. Das Selbstwertgefiihl tiber-
wiegt mit einem Fall im Vergleich zur Motivation und insgesamt vier von
funf Fillen. Eine Nutzung findet bei drei von finf Fillen statt. Der Erfolg
und die Anerkennung spielen beide eine Rolle als Selbstwertkontingen-
zen. Vier von fuinf Fille kénnen sich explizit an die Bildungs- und Lern-
geschichten erinnern. Der introjizierte und identifizierte Stil kommen
weniger vor als der externale und der intrinsische Motivationsstil, aber bei
drei von fiinf Fillen werden beide genannt. Bei allen Fillen findet sich die
Kategorie motiviert, bei vier die Kategorie amotiviert. Das Bediirfnis nach
Kompetenzerleben und nach sozialer Eingebundenheit iiberwiegen. Bei
allen Fillen finden sich Segmente, die mit einem allgemeinen Wohlbe-
finden kodiert wurden. Bei drei der fiinf Fille ist das Selbstwertgefiihl im
durchschnittlichen Bereich.

Auffillig in den qualitativen Daten war weiterhin, dass zwei Kinder (Kind
E und Kind I) sich bei den Interviews zu T4 auf die Bildungs- und Lern-
geschichten zu T2 bezogen. Diese lagen zu diesem Zeitpunkt etwa ein
Jahr zurtick. Das bedeutet, bei diesen beiden Kindern haben die Bildungs-
und Lerngeschichten eine lange andauernde Wirkung erzielt im Ver-
gleich zu den anderen Kindern. Dieser Begriff der Nachhaltigkeit im wort-
lichen Sinn der langanhaltenden Wirkung in Bezug zu Feedback wurde
induktiv aus den Daten gebildet.

Tabelle 78: Anzahl der kodierten Segmente und Fille relevanter Kategorien fiir den Aspekt
Nachhaltigkeit

Kategorien Nachhaltigkeit (insgesamt 4 Keine Nachhaltigkeit
Falle? (insgesamt 16 Felle)
Anerkennende 6/2 5/2
Wahrnehmung

22 Es werden jeweils die Interviews vor und nach der Transition als ein Fall gewertet (siehe
Kapitel 7.1.1).
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Verinderung der 1/1
Wahrnehmung
Amotivierende - 3/2
Wahrnehmung
Kontrollierende - 1/1
Wahrnehmung
Informierende W. 15/4 28/8
Motivation 11/4 18/7
Soz. E. 2/2 4/3
SWG 33 7/5
Kann sich nicht erinnern - 5/5
Kann sich erinnern 6/4 6/5
Keine Wirkung - 4/3
Nutzung 5/2 5/2
SWG stabil - 2/2
SWG pos. Verinderung 8/4 5/5
Identifizierte Reg.stil 5/3 11/7
Allg. Wohlbefinden pos. 5/3 4/4
Verdnderung

Bei der Hilfte der Fille ist bei der Gruppe Nachhaltigkeit eine anerken-
nende Wahrnehmung festzustellen und keine amotivierende und kon-
trollierende Wahrnehmung. Die informationelle Wahrnehmung ist bei
allen Fillen vorhanden. Die férderliche Wirkung auf das Bediirfnis nach
sozialer Eingebundenheit als Subkategorie der Motivation ist bei der
Hilfte der Fille vorhanden. Es gibt kein Fall, der von keiner Wirkung
spricht. Die Nutzung ist bei der Hilfte aller Fille vorhanden. Ein stabiles
Selbstwertgefiihl wird bei keinem der Fille genannt, allerdings bei allen
Fillen eine positive Verinderung des Selbstwertgefiihls. Der identifi-
zierte Regulationsstil ist recht hiufig und eine positive Verinderung des
allgemeinen Wohlbefindens.

Exkurs: Die Corona-Pandemie und ihre Einfliisse auf die Er-
gebnisse

Um den Einfluss der Corona-Pandemie auf T4 im qualitativen Design be-
schreiben zu konnen, wurde zusitzlich zu den Interviews mit den Kin-
dern und deren Mentoren Interviews mit den Eltern der Kinder und den
Lehrkriften gefiihrt. Fiir die Analyse wurde nach Uberschneidungen an
einem kodierten Segment der Kategorien Corona und den anderen fiir
die Forschungsfragen relevanten Kategorien gesucht.
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Tabelle 79: Uberschneidungen am Segment zwischen der Kategorie Corona+, Corona -
und einer weiteren Kategorie

Kategorie Corona Zweite Kategorie Anzahl der Uberschneidungen
Corona+ Erfolg 3
Corona+ Hoch SWG 3
Corona+ SWG instabil 2
Corona+ SWG niedrig 1
Corona+ SWG Verinderung pos. 4
Corona+ External 1
Corona+ intrinsisch 7
Corona+ Introjiziert 1
Corona+ Motiviert teils/teils 3
Corona+ Motiviert pos. Verinderung 3
Corona+ Amotiviert 1
Corona+ Motiviert 6
Corona+ Bedtirfnis soz. 3

Eingebundenheit vorhanden
Corona+ Bediirfnis Autonomie pos. 1
Verinderung
Corona+ Bediirfnis Kompetenzerleben 1
Verinderung pos.
Corona+ Allg. Wohlbefinden 23
Corona+ Kein allg. Wohlbefiden 2
Corona+ Allg. Wohlbefinden pos. 2
Verinderung
Corona+ Keine Férderung Bediirfnis 1
soz. Eingebundenheit
Corona+ Férderung Bediirfnis soz. 7
Eingebundenheit
Corona+ Férderung Bediirfnis 7
Autonomie
Corona+ Keine Férderung Bediirfnis 1
Kompetenzerleben
Corona+ Férderung Bediirfnis 9
Kompetenzerleben
Kategorie Zweite Kategorie Anzahl der Uberschneidungen
Corona
Corona- Erfolg 9
Corona- Wettbewerb 1
Corona- Anerkennung 2
Corona- SWG niedrig 12
Corona- Pos. Verinderung SWG 1
Corona- Neg. Verinderung SWG 3
Corona- Intrinsisch neg. Verdnderung 1
Corona- External 2
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Corona- Intrinsisch 2
Corona- Motiviert teils/teils 1
Corona- Motiviert neg. Verinderung 8
Corona- Amotiviert 24
Corona- Motiviert 4
Corona- Bediirfnis Kompetenzerleben 3
nicht vorhanden
Corona- Bediirfnis Autonomieerleben 4
nicht vorhanden
Corona- Bediirfnis soz. 3
Eingebundenheit vorhanden
Corona- Bediirfnis soz. 2
Eingebundenheit nicht
vorhanden
Corona- Allg. Wohlbefinden 3
Corona- Kein allg. Wohlbefinden 22
Corona- Allg. Wohlbefinden neg. 4
Verinderung
Corona- Keine Forderung Bediirfnis 41
soz. Eingebundenheit
Corona- Férderung Bediirfnis soz. 4
Eingebundenheit
Corona- Keine Férderung Bediirfnis 8
Autonomie
Corona- Keine Forderung Bediirfnis 24
Kompetenzerleben
Corona- Férderung Bediirfnis 4
Kompetenzerleben

Hiufige Uberschneidungen sind vor allem bei den Kategorien Corona+
und Allgemeines Wohlbefinden (23), Corona- und einem niedrigen
Selbstwertgefithl (12), der Kategorie Amotiviert (24), kein allgemeines
Wohlbefinden (22), keine Férderung des Bediirfnisses nach sozialer Ein-
gebundenheit (41) und keine Forderung des Kompetenzerlebens (24) zu
sehen. Es gibt aufler dem allgemeinen Wohlbefinden keine weitere Kate-
gorie, die sich mit einem positiven Einfluss der Corona-Pandemie verbin-
den lisst. So gibt es Zusammenhinge zwischen einem negativen Einfluss
der Corona-Pandemie und keinem allgemeinen Wohlbefinden, einem
niedrigen Selbstwertgefiihl, der Amotivation, keiner Forderung des Be-
durfnisses nach sozialer Eingebundenheit und des Bediirfnisses nach
Kompetenzerleben.
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11 Diskussion der Ergebnisse und Limitationen der Studie

Die zentralen Ergebnisse der Studie werden in diesem Kapitel anhand der
Forschungsfragen und Hypothesen zusammengefasst und diskutiert.

Die ersten 15 Hypothesen lassen sich wie folgt zusammenfassen. Die Me-
dian-Werte zum intrinsischen Motivationsstil sind zu T2, T3 und T4 nied-
riger bei einem niedrigeren Ausgangs- wert als beide Vergleichsgruppen.
Der Verlauf ist ab T1 bis T3 sinkend, von T3 zu T4 steigend. Es wurden
keine signifikanten Werte erreicht, das heif3t die Nullhypothese zu H; und
H> muss vorliufig beibehalten werden. Der identifizierte Regulationsstil
zeigt fur die WS-Gruppe zu T2 einen niedrigeren Wert als beide Ver-
gleichsgruppen bei einem Ausgangswert, der hoher ist als VG2, aber nied-
riger als VG, zu T3 einen hoheren Wert als VG,, aber einen niedrigeren
als VG1 und zu T4 einen hoheren Wert als VG, sowie denselben Wert
wie VGi1. Der Verlauf fiir die WS-Gruppe ist bis T2 sinkend, ab T3 steigend.
Da die Werte nicht signifikant wurden, muss auch hier die Nullhypothese
zu H4 und Hs beibehalten werden. Die Werte des introjizierten Stils sind
zu T2 niedriger als VG1 und gleich VG, bei einem niedrigeren Ausgangs-
wert, zu T3 niedriger als beide Vergleichsgruppen und zu T4 gleich wie
beide Vergleichsgruppen. Der Verlauf ist bis T3 sinkend, von T3 zu T4
steigend. Der Wert bei T3 zu VG erwies sich als signifikant, damit kann
fir T3 ein signifikanter Unterschied zwischen VG; und der WS-Gruppe
im Sinne der Alternativhypothese festgestellt werden. Insgesamt muss je-
doch die Nullhypothese zu H7 und Hs beibehalten werden. Fiir den exter-
nalen Regulationsstil zeigt die WS- Gruppe zu T2 einen hoheren Wert als
VG2 und einen niedrigeren als VG1. Auch der Ausgangswert liegt in der
Mitte zwischen beiden Vergleichsgruppen (hoher als VGy, niedriger als
VG2). Zu T3 ist der Wert hoher als bei beiden Vergleichsgruppen und zu
T4 ist er niedriger als die Werte beider Vergleichsgruppen. Der Verlauf
fiir die WS-Gruppe ist bis T2 sinkend, von T2 zu T3 stabil und von T3 zu
T4 sinkend. Die Werte wurden nicht signifikant. Auch hier miissen die
Nullhypothesen zu Hio und Hi: beibehalten werden. Die Median-Werte
des RAI als globaler Index fiir selbstbestimmte Motivation sind bei den
Kindern aus dem Projekt WEICHENSTELLUNG zu T2 hoher als VG, aber
niedriger als VGg, zu T3 hoher als VG1 und gleich VG, zu T4 héher als
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VG, und gleich VG1. Der Ausgangswert der WS-Gruppe ist identisch zu
VG1 und liegt hoher als der Median-Wert von VG;. Der Verlauf von T1 zu
T4 ist jeweils steigend oder stabil. Die Werte erwiesen sich allerdings als
nicht signifikant, damit muss die Nullhypothese zu Hi3 und Hi4 vorldufig
beibehalten werden. Somit miissen vorliufig alle 15 Nullhypothesen bei-
behalten werden.

Fiir den Verlauf des Selbstwertgefiihls ergab sich keine Stabilitit fiir die
WS-Gruppe. Die Signifikanz fiir den Verlauf der Werte konnte nicht fest-
gestellt werden, daher muss aus beiden Griinden zu His die Nullhypo-
these vorliufig beibehalten werden.

Fur Hyy bis Hyi konnten die Nullhypothesen fiir die Gesamtstichprobe
falsifiziert werden, da sich signifikante Werte im Sinne der Alternativhy-
pothesen zeigten. Daher kénnen die Alternativhypothesen vorliufig ange-
nommen werden. Fuir die WS-Gruppe liegt dies nur fiir die Alternativhy-
pothesen H17 und His vor, bei Hig bis Hz1 miissen jeweils die Nullhypo-
thesen beibehalten werden. Somit gibt es Hinweise, dass die Annahme
des Zusammenhangs beider Konstrukte wie in dem fiir diese vorliegende
Studie angepassten Modell von Munser-Kiefer und Martschinke (2018)
berechtigt ist.

321



(1yngabruamisg(as) uassimuauosiad
1
p squbnusBunpwaugy
-

(UO1IONIOW 43p 1Y) UOROAION

(ONNTIILSNIHDIIM
US2IN0SS3Y 3||INPIAIPU| spjafoig sep usiojus|y)
uadinossay a|eizos

vaupipsabue
pun sBunppg yunp Bunzimsisiun

ngskompetenz, erweitert und angepasst an die For-

tbei

Abbildung 67: Modell der Bewilti
schungsfrage der dargestellten A:

322



Neben der allgemeinen Diskussion um die Bedeutung von Signifikanz-
tests (Rost, 2013), muss die Frage gestellt werden, woran es in der vorlie-
genden Arbeit gelegen haben kénnte, dass fast keine der gemessenen
Werte statistisch signifikant wurden. Ein wesentlicher Faktor ist die
Grofe der getesteten Gruppen. Diese war bei der WS-Gruppe und bei
VG2 recht gering, konnte aber aufgrund der Bedingungen des Projekts
WEICHENSTELLUNG und der 6konomischen Voraussetzungen der vorlie-
genden Studie nicht erhoht werden (Rost, 2013). Dartiber hinaus wurde
die Varianz in den Daten fiir die WS-Gruppe gepriift. Sie lag in ausrei-
chendem Mafle vor, auler beim Relative Autonomy Index zu T1, dort
ergab sich eine geringe Streuung (6 Probanden hatten einen Wert von 4,
je ein Proband einen Wert von 5 und 7). Dies koénnte eine weitere mogli-
che Erklirung fiir das Nicht-Zustandekommen eines signifikanten Wer-
tes sein. Fiir alle Werte wurden fiir die WS-Gruppe mogliche Boden- oder
Deckeneffekte gepriift. Es fanden sich keine.

Von einer groflen Mehrheit der Beteiligten des Projekts WEICHENSTEL-
LUNG wurden die Bildungs- und Lerngeschichten als informationell
wahrgenommen (95 Kodierungen), als amotivierend (7 Kodierungen)
bzw. kontrollierend (5 Nennungen) wurden die Bildungs- und Lernge-
schichten nur an wenigen Stellen beschrieben. Zusitzlich konnte die Ka-
tegorie der ,anerkennenden Wahrnehmung“ mit 15 Kodierungen als be-
deutende separate Wahrnehmungsform beschrieben werden. Eine Nut-
zung der Bildungs- und Lerngeschichten konnte insgesamt an 22 Seg-
menten kodiert werden. Aber nicht alle Beteiligten sprechen von einer
Nutzung.

Die Wirkung auf beide psychologischen Konstrukte wurde im Katego-
riensystem unter der informationellen Wahrnehmung gefasst. Es werden
etwa doppelt so viele Angaben dazu gemacht, dass die Bildungs- und Lern-
geschichten auf die (intrinsische) Motivation wirken als auf das Selbst-
wertgefiihl (63 zu 28 Kodierungen). Auf welche Bereiche innerhalb der
Motivation die Bildungs- und Lerngeschichten forderlich wirken, zu die-
ser Frage nannten die Beteiligten des Projekts WEICHENSTELLUNG vor
allem die intrinsische Motivation und das Bediirfnis nach Kompetenzer-
leben, was sich mit den Ergebnissen von Deci und Ryan (1980) und Narciss
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(2006) deckt, die ausfiihren, dass bei positiven bzw. informativem Feed-
back vor allem das Bediirfnis nach Kompetenzerleben eine bedeutende
Rolle spielt. Da genau dieses Bediirfnis ebenfalls als zentral fir ein Ab-
sinken der Motivation nach der Transition ist, vor allem beim Besuch von
Gymnasien, ist dieses Ergebnis sehr bedeutsam (Watermann, Klingebiel
& Kurtz, 2010; Watt, 2004).

Das Bediirfnis nach sozialer Eingebundenheit spielt eine Rolle, wenn
auch eine geringere als das Bediirfnis nach Kompetenzerleben. Internali-
sierungsprozesse werden ebenfalls in diesem Zusammenhang genannt,
was die hohe Anzahl der beschriebenen reflexiven Prozesse stiitzt. Das
Selbstwertgefithl wird vor allem mit den Begriffen Stolz (12 Kodierungen)
und Mut (4 Kodierungen) umschrieben.

Es wurden insgesamt vier Typen der Wahrnehmung gebildet, jeweils be-
zogen auf vor und nach der Transition. Im Vergleich der verschiedenen
Typen ldsst sich subsumieren, dass eine Nutzung der Bildungs- und Lern-
geschichten tendenziell nur bei einer umfassend fordernden Wahrneh-
mung der Wirkung stattfindet. Das bedeutet, dass fiir eine allumfassende
Wirkung im Sinne der beiden Konstrukte auch eine Nutzung der Bil-
dungs- und Lerngeschichten stattfinden muss. Weiterhin auffillig ist,
dass fiir eine umfassende Wirkung eine positive Verinderung des Selbst-
wertgefithls mit einhergeht. Somit kénnte bei diesen Kindern eine Ab-
senkung des Selbstwertgefithls zum Beispiel nach dem Modell von Hop-
son und Adams (1976), das in eine depressive Phase miinden kann, abge-
fangen werden.

Fiir eine umfassende Wahrnehmung der Wirkung tritt neben der infor-
mationellen Wahrnehmung eine anerkennende Wahrnehmung auf. Die
anerkennende Wahrnehmung scheint eine forderliche Wirkung zu er-
hohen, allerdings ist diese stets mit der Gefahr der gleichzeitigen Erho-
hung der Selbstwertkontingenz Anerkennung verbunden. Die Selbst-
wertkontingenz Erfolg ist als Lernvoraussetzung fiir eine umfassende
Wahrnehmung bedeutend. Nach der Transition kommt zur Kontingenz
Erfolg die der Anerkennung hinzu. Es ist nicht ersichtlich, ob aus der an-
erkennenden Wahrnehmung die Kontingenz Anerkennung nach der
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Transition geschiirt wurde, da die vorliegende Studie keine kausalen
Schliisse zulisst. Allerdings gilt es, diesen eventuellen Zusammenhang
in weiteren Studien niher zu untersuchen. Alle drei psychologischen
Grundbediirfnisse werden bei diesem Typ vor der Transition genannt.
Nach der Transition spielt das Bediirfnis nach Autonomieerleben keine
bedeutende Rolle mehr.

Fiir eine Wahrnehmung der Wirkung auf das Selbstwertgefiihl scheint
die anerkennende neben der informationellen Wahrnehmung bedeut-
sam zu sein. Diese Aussage stiitzen die Ergebnisse zu den finf Fillen, die
alle eine anerkennende Wahrnehmung angaben. Hier ist auch die Wir-
kung auf das Selbstwertgefiihl bei einem Fall mehr als die Wirkung auf die
(intrinsische) Motivation vertreten. Im Vergleich zum Typ , Motivations-
fordernd* spielt fiir die Wirkung auf das Selbst- wertgefiihl die Selbstwert-
kontingenz Anerkennung neben der Kontingenz Erfolg eine Rolle, dhn-
lich dem Typ Umfassend férdernd. Die selbstbestimmte Motivation und
die allgemeine Motivation ist beim Typ ,Selbstwertforderlich“ in einer po-
sitiven Verinderung. Es kénnte eine Erklirung sein, dass die selbstbe-
stimmte Motivation bei diesem Typus von der allgemeinen Lernumge-
bung geférdert wird, so dass kein ,Bedarf” einer Férderung durch die Bil-
dungs- und Lernge- schichten besteht. Das Bediirfnis nach Kompetenzer-
leben ist bei diesem Typ dominierend, wohingegen beim Typ ,Motivati-
onsférdernd“ das Bediirfnis nach sozialer Eingebundenheit im Vorder-
grund steht. Nach der Transition kann dieser Typus nicht mehr gebildet
werden, was dafuir spricht, dass die Motivation durch die Bildungs- und
Lerngeschichten besser geférdert werden kann als das Selbstwertgefiihl.

Wenn von einer Wirkung auf die (intrinsische) Motivation berichtet wird,
werden reflexive Prozesse genannt, die eine bedeutende Rolle spielen.
Nur bei diesem Typ sind sie vermehrt zu finden. Das bestitigt die grund-
legenden Annahmen der Selbstbestimmungstheorie, nach der es Reflexi-
onen flir Internalisierungsprozesse bedarf (Deci & Ryan, 2017). Das all-
gemeine Wohlbefinden ist bei diesem Typ von einer Stabilitit geprigt.
Auch dieser Befund lisst sich gut in die Theorie nach Deci und Ryan ein-
ordnen, nach der die Férderung einer selbstbestimmten Motivation auch
das allgemeine Wohlbefinden férdert. Die Selbstwertkontingenz Erfolg
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spielt eine Rolle, die der Anerkennung jedoch nicht, wie bei den beiden
erstgenannten Typen. Das Echte Selbstwertgefithl kann nur diesem Typ
vor der Transition zugeordnet wer- den. Dieser Befund spricht fiir eine
gewisse Stabilitit des Selbstwertgefiihls nach der Selbst- bestimmungs-
theorie (Deci & Ryan, 2017) und erginzt passend das Ergebnis, dass bei die-
sem Typ nicht zwei Selbstwertkontingenzen von Bedeutung sind, son-
dern nur eine. Auch hier konnte eine Erklirung sein, dass es nicht zu
einer umfassenden Wahrnehmung der Férderung durch die Bildungs-
und Lerngeschichten kommt, dass diese Kinder bereits ein stabiles, , kon-
tingenzniedriges“ Selbstwertgefiihl besitzen. Bei den grundlegenden Be-
duirfnissen sind die Bediirfnisse nach Kompetenzerleben und nach sozi-
aler Eingebundenheit vor der Transition zentral. Nach der Transition wird
das Bediirfnis nach Kompetenzerleben nicht mehr ge- nannt. Nach der
Transition werden innerhalb dieses Typs neben der informationellen auch
die amotivierende Wahrnehmungsform berichtet.

In den Fillen, bei denen die Kinder von keiner Wirkung der Bildungs-
und Lerngeschichten gesprochen haben, ist eine amotivierende Wahrneh-
mung vor der Transition festzustellen bzw. es herrscht keine Erinnerung
vor, das heifdt die Bildungs- und Lerngeschichten hatten fiir die Kinder
keine Bedeutung. Auffillig bei diesem Typ ist, dass beide Selbstwertkon-
tingenzen, die bei den anderen drei Typen Einfluss nehmen, bei diesem
Typ eine geringere Rolle spielen. Vor der Transition war dieser Umstand
nur bezogen auf die Kontingenz Erfolg. Tendenziell zeigen die Daten bei
diesem Typ hohe Werte beim Selbstwertgefiihl. Beide Befunde sprechen
fiir ein hohes, eher stabiles Selbstwertgefiihl. Dieses Ergebnis weist eine
Ahnlichkeit zu den Ergebnissen von Miller und Moran (2006) auf, nach-
dem positives Feedback eher Kindern mit einem niedrigen Selbstwertge-
fithl hilft.

Die Tatsache, dass keine reflexiven Prozesse fiir eine potentielle motiva-
tionale Forderung stattfinden und damit auch keine Verinderungen in
den Motivationsstilen, besonders vor der Transition, ist fiir diesen Typ
weiterhin bedeutsam. Der identifizierte Motivationsstil ist vor der Transi-
tion ausgeprigt. Das Bediirfnis nach Kompetenzerleben hat vor der Tran-
sition keine so hohe Bedeutung im Vergleich zu den anderen drei Typen,

326



Bediirfnisse werden teilweise vor der Transition nicht gedufert. Nach der
Transition werden die beiden Bediirfnisse nach sozi- aler Eingebunden-
heit und Kompetenzerleben genannt. Insgesamt weisen die Befunde bei
diesem Typus auf Kinder hin, die stabile Lernvoraussetzungen haben. Al-
lerdings ist der identifizierte Regulationsstil nach der Transition in den
Daten nicht mehr zu finden. Dadurch, dass keine reflexiven Prozesse und
auch keine Verinderungen in den Motivationsstilen vor der Transition
stattfanden, kann dies darauf hindeuten, dass sich bei diesen Kindern
keine positive Entwicklung wihrend der Transition im motivationalen Be-
reich vollzogen hat.

Insgesamt betrachtet zeigen die Daten, dass die Bildungs- und Lernge-
schichten eine forderliche Wirkung auf die (intrinsische) Motivation und
das Selbstwertgefiihl bei der Transition zur weiterfithrenden Schule ha-
ben konnen. Insbesondere auf die (intrinsische) Motivation ist die berich-
tete forderliche Wirkung deutlich. Aus den qualitativen Daten zeigt sich,
dass eine Ver- inderung der Motivationsstile bei den Kindern aus dem
Projekt WEICHENSTELLUNG stattfand. Am hiufigsten wurden hierunter
reflexive Prozesse genannt, die fiir eine Internalisierung wesentlich sind.
Auflerdem wurden Veridnderungen hin zu einem intrinsischen Motivati-
onsstil genannt bzw. dessen Stabilisierung.

In der Gruppendiskussion unter den Mentoren wurden ebenfalls beide
Konstrukte genannt. Innerhalb der Motivation wurde ebenso das Bediirt-
nis nach Kompetenzerleben und internalisierende Prozesse herausge-
stellt. Der Begriff des Stolzes war auch hier der dominierende Begriff in-
nerhalb des Selbstwertgefiihls.

Beim Selbstwertgefiihl gab es insgesamt 28 Nennungen, die die Bildungs-
und Lerngeschichten als forderlich auf das Selbstwertgefiihl beschrieben.
Insgesamt wurden in den qualitativen Daten mehr Segmente mit der Ka-
tegorie , Selbstwertgefiihl positive Verinderung® kodiert als mit der Kate-
gorie ,Selbstwertgefiihl negative Verdnderung“ (39 zu 5 Kodierungen).
Die Bildungs- und Lerngeschichten sind als mehrheitlich informationell
wahrgenommen worden, was fiir eine forderliche Wirkung spricht. Dass
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insbesondere das Bediirfnis nach Kompetenzerle- ben durch die Bil-
dungs- und Lerngeschichten gefordert werden konnte, empfiehlt diese
Methode speziell fiir den Transitionsprozess. Wenn man zusitzlich be-
denkt, dass dieses Bediirfnis durch die Corona-Pandemie zum Teil durch
die Lernumgebung nicht gefordert werden konnte, ist das Ergebnis noch
héher einzustufen.

Insgesamt beschreiben die Beteiligten aus dem Projekt WEICHENSTEL-
LUNG fur die Kinder viele Selbstwertkontingenzen (echtes Selbstwertge-
fithl 6 Kodierungen zu 260 kontingentes Selbstwertgefiihl). Dabei ist die
Kontingenz Erfolg (149 Kodierungen) die am hiufigsten ge- nannte. Die
der Anerkennung ist ebenfalls eine Kontingenz, die oft genannt wurde
(63 Kodierungen). Dies spricht fiir eine grundsitzliche Gefahr eines insta-
bilen Selbstwertgefiihls bei den Kindern aus dem Projekt WEICHENSTEL-
LUNG (Crocker & Park, 2012). Allerdings kénnten die wenigen Nennun-
gen zur Kategorie Echtes Selbstwertgefiihl auch mit der empirischen Er-
fassung zusammenhingen. Dieses ist deutlich schwieriger an Textstellen
festzumachen als die Selbstwertkontingenzen. Insgesamt wurden mehr
Segmente mit der Kategorie ,hohes Selbstwertgefithl“ kodiert als mit der
Kategorie ,niedriges Selbstwertgefiihl (251 zu 139 Kodierungen). So kann
nicht insgesamt gesagt werden, dass diese Kinder eher ein niedriges
Selbstwertgefiihl besitzen. Der intrinsische Motivationsstil wurde am hiu-
figsten erfasst, der externale am zweithiufigsten. Das zeigt, dass die Kin-
der aus dem Projekt sowohl hohe fremdbestimmte als auch hoch selbst-
bestimmte Motivationsstile nutzen. Aber auch dieses Ergebnis kann mit
der empirischen Erfassung zusammenhingen, da diese beiden Stile
klarer zu beschreiben sind als die ,Zwischenformen®. Die Segmente, die
mit der Kategorie ,,motiviert“ versehen wurden, sind hiufiger als diejeni-
gen, die mit der Kategorie ,amotiviert* kodiert wurden. Am hiufigsten
wurde das Bediirfnis nach sozialer Eingebundenheit erfasst, was aller-
dings teilweise auf die hiufige Nennung des Beduirfnisses im Zusam-
menhang mit der Corona-Pandemie bei T4 verweist. Das allgemeine
Wohlbefinden wurde hiufiger kodiert als kein allgemeines Wohlbefinden.

Um ressourcenorientierte Feedbackmethoden wie die Bildungs- und
Lerngeschichten einzu- setzen, bedarf es einer gewissen Offenheit der
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Schiiler/-innen fiir den dialogischen Prozess. Dies wurde ersichtlich
durch den Typ ,Nicht fordernd“. Diese Schiiler/-innen haben zwar ein
eher hohes Selbstwertgefiihl (wobei hier auch die Frage des ,zu hohen*
Selbstwertgefiihls gesondert zu untersuchen wire, Schiitz, 2003) und ge-
ringere Selbstwertkontingenzen, es fanden aber keine reflexiven Prozesse
statt. Um Reflexionen anzuregen, bedarf es auf beiden Seiten in einem
Dialog eine vertrauensvolle Beziehung und Offenheit. Dies scheint bei die-
sen Kindern noch nicht gegeben zu sein.

Das gemeinsame Auftreten von einer anerkennenden Wahrnehmung
und der Selbstwertkontingenz Anerkennung beim Typ ,Selbstwertfor-
dernd“ macht auf das grundlegende Dilemma von ressourcenorientier-
tem Feedback aufmerksam. Wie kann eine Lehrkraft erreichen, dass das
Feedback als anerkennend wahrgenommen wird, es aber gleichzeitig
nicht die Selbstwertkontingenz nach Anerkennung bei diesem Kind stei-
gert? Eine Losung wire, das Feedback oft und auf natiirliche Weise im
Schulalltag einzusetzen, so dass das Kind dieses Feedback nicht mehr als
etwas Besonderes erlebt, sondern als etwas, dass immer an seinen Ressour-
cen ansetzt, egal was geschieht. Dies stellt allerdings einen linger anhal-
tenden Prozess dar.

Eine anerkennende Wahrnehmung geht mit einer héheren Anzahl der
Kategorie Nutzung einher. Das zeigt sich auch darin, dass bei dem Typ
Umfassend fordernd die anerkennende Wahrnehmung enthalten ist und
nur bei diesem Typ auch die Nutzung der Bildungs- und Lerngeschichten.
Vier von funf Fillen innerhalb der Kategorie der anerkennenden Wahr-
nehmung kénnen sich explizit an die Bildungs- und Lerngeschichten er-
innern, was fiir die hohe personliche Bedeutung spricht. Das Selbstwert-
gefiihl ist bei dieser Wahrnehmungsform eher durchschnittlich.

Um eine Wirkung auf beide Bereiche zu erzielen (Selbstwertgefiihl und
die (intrinsische) Motivation), wire es, nach den Daten zu schliefRen, be-
deutsam, beide Bediirfnisse, sowohl das nach Kompetenzerleben und das
nach sozialer Eingebundenheit durch die Bildungs- und Lerngeschichten
zu fordern. Nur so fithrt die Wahrnehmung auch zu einer Nutzung der
Bildungs- und Lerngeschichten.

329



Der Aspekt der Nachhaltigkeit entwickelte sich induktiv aus den qualita-
tiven Daten. Dass die Bildungs- und Lerngeschichten dieses Potential ha-
ben, darauf haben bereits die Autoren indirekt verwiesen (,they last much
longer*, Carr & Lee, 2019, S. 29). Bei zwei Kindern wurde diese Kategorie
beschrieben. Hieraus lassen sich Faktoren fiir langanhaltende Wirkun-
gen (in dem Fall der vorliegenden Studie etwa ein Jahr von T2 zu T4) auf
beide Konstrukte durch ressourcenorientiertes Feedback wie die Bil-
dungs- und Lerngeschichten bei einer Transition zur weiterfiihrenden
Schule ableiten. So scheint auch bei diesem Aspekt die anerkennende
und informationelle Wahrnehmung eine Rolle zu spielen. Unter diesem
Aspekt ist nicht das Bediirfnis nach Kompetenzerleben zentral, sondern
das Bediirfnis nach sozialer Eingebundenheit. So konnten beide Bediirf-
nisse eine bedeutende Funktion in der férderlichen Wirkung der Bil-
dungs- und Lerngeschichten einnehmen, wie bereits erwdhnt. Das Bediirf-
nis nach Kom- petenzerleben kénnte in der Funktion eher fiir kurzfristige
Wirkungen wichtig sein (vor allem direkt nach der Transition) und das
Bediirfnis nach sozialer Eingebundenheit fiir langanhal- tende Wirkun-
gen. Auch die Nutzung scheint bedeutend zu sein. Positive Verinderun-
gen gab es beim allgemeinen Wohlbefinden und beim Selbstwertgefiihl.

Durch die Corona-Pandemie zu T4 erlebten die Kinder zu dieser Zeit zwei
Transitionen parallel. Denner und Schumacher (2014) sprechen in diesen
Fillen von verschrinkten Transitionen. Aus den Ergebnissen zur Katego-
rie Corona lassen sich eher negative Effekte zeigen. So wurde unter ande-
ren die Kategorie mit einem niedrigen Selbstwertgefiihl negativ kodiert.
So konnte das Nicht-Vorhandensein des Typs Selbstwertforderlich nach
der Transition auch darauf zuriickzufiihren sein.

Methodisch erwies sich das Konstrukt der Selbstwertkontingenzen als
empirisch messbarer fiir die qualitative Forschung als das Konstrukt der
Selbstwerthohe. Allerdings fehlt bislang ein entsprechender Test bzw. Fra-
gebogen fiir Kinder der Altersspanne entsprechend der hier dargelegten
Studie fiir Selbstwertkontingenzen. Dieser miisste entwickelt werden,
um dieses Konstrukt auch quantitativ messbar zu machen. Selbstwert-
kontingenzen in dieser Altersstufe standardisiert erfassen zu konnen,
wire ein bedeutender methodischer Gewinn.
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Jede Entscheidung, die innerhalb des Forschungsprozesses getroffen
wurde, fithrte zu Limitationen, die damit verbunden sind. Eine besondere
Herausforderung der vorliegenden Studie war die Implementation der
Bildungs- und Lerngeschichten in ein laufendes Schiilerférderprojekt. So
musste sich die Studie an die Gegebenheiten des Projekts anpassen, was
zum Beispiel dazu fiithrte, dass die Bildungs- und Lerngeschichten nach
der Transition nicht vollstindig umgesetzt werden konnten. Zusitzlich
erschwerte die beginnende Corona-Pandemie die Erhebungssituation
nach der Transition. Als Anschluss an diese Studie wire es denkbar, das-
selbe Design an einer anderen, zufilligen Stichprobe zu wiederholen.
Wenn die nétigen Ressourcen gegeben wiren, wire eine reprisentative
Studie mit einer hoheren Fallzahl sinnvoll, um an diese verstirkt explora-
tive Studie anzukniipfen.

Um die Messung des Lernpotentials zu den quantitativen Messungen zu
T1 zu ergdnzen, hitten zusitzliche Interviews mit den Kindern und Men-
toren des Projekts WEICHENSTELLUNG durchgefithrt werden kénnen.
Ein weiterer Interviewdurchgang zu T1 war allerdings aus for- schungs-
okonomischen Griinden nicht realisierbar. Die Interviews, die stattfan-
den, wurden retrospektiv gefiihrt.

Die Studie fokussiert sich auf die Bereiche des Angebot-Nutzung-Modells
Wahrnehmung, Nutzung, Wirkung und Lernpotentiale und hierbei aus-
schlieRlich auf die beiden Konstrukte (intrin- sische) Motivation und
Selbstwertgefiihl. Uber weitere Einfliisse wie die Mentoren, das famili-
ire Umfeld, das Angebot (die Gestaltung der Bildungs- und Lerngeschich-
ten an sich) konnen keine Aussagen getroffen werden. Andere psychische
Konstrukte, die fiir die Transition bedeutsam sind, wie das Selbstkonzept,
waren nicht Gegenstand dieser Studie. Dazu miissten im Anschluss zu-
sitzliche Studien durchgefiihrt werden, die zum Beispiel die Wirkung
bzw. Wahrnehmung der Bildungs- und Lerngeschichten auf das Selbst-
konzept von Kindern bei der Transition untersuchen. Die Bildungs- und
Lerngeschichten haben das Potential nicht nur bei der Transition zur wei-
terfithrenden Schule eingesetzt zu werden, sondern im gesamten
(Grund)Schulbereich. Dazu wire eine Lingsschnittstudie ab Klasse 1 mit
einer Kontrollgruppe denkbar.



In dieser Studie konnte aus ethischen Griinden keine Kontrollgruppe ge-
bildet werden, sondern lediglich Vergleichsgruppen. Da keine Gruppe ge-
bildet werden kann, die die Forderung durch die Bildungs- und Lernge-
schichten bzw. durch das Projekt WEICHENSTELLUNG bei gleichen Vo-
raussetzungen nicht erhilt, wire ethisch nicht vertretbar. Diese Forde-
rung zu einem spiteren Zeitpunkt ,nachzuholen” ist bei einem Transiti-
onsprozess nicht moglich.
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Ausblick

»Schiiler brauchen Wertschitzung und Bestirkung, dass sie erfolgreich
lernen konnen®. Das forderte Thomas Riecke-Baulecke 2019, der Prisi-
dent des Zentrums fiir Schulqualitit und Lehrerbildung in Baden-Wiirt-
temberg (Allgower, 2019). Genau hier setzen ressourcenorientiere Feed-
backverfahren wie die Bildungs- und Lerngeschichten an. Der Erzie-
hungswissenschaftler Anand Pant fragte 2021 in der ZEIT (Herbold,
2021), warum man nicht ein Expertengremium einrichte fiir die Erarbei-
tung von Standards fur lernforderliches Feedback. Auch Felix Winter
(2021) fragt in seinem Artikel iiber Feedback , Welches Feedback ist lern-
forderlich“? Der Bedarf an Klirung, was lernférderliches Feedback aus-
macht, ist also grof. Die vorliegende Studie kann fiir ressourcenorientier-
tes Feedback zur Klidrung dieser Fragen etwas beitragen. Auflerdem kann
die vorliegende Studie eine weitere Frage formulieren: Welches Feedback
ist lernforderlich und nachhaltig? Die Lernférderlichkeit von Feedback
wird im Sinne der Bildungs- und Lerngeschichten so verstanden, dass es
um die Foérderung und Transparenz von Lerndispositionen geht, unter
die auch die (intrinsische) Motivation und das Selbstwertgefiihl gezihlt
werden kénnen. Die Bildungs- und Lerngeschichten bieten einen Ansatz,
um das Prinzip der Nachhaltigkeit auf Feedback zu iibertragen.

Die Bedeutung von Feedback ist unumstritten, doch wie genau das Feed-
back beschaffen sein soll und wie es in der Praxis umgesetzt werden soll,
dariiber herrscht noch Unklarheit. Aus der Perspektive dieser hier vorlie-
genden Studie kann fiir ressourcenorientiertes Feedback subsumiert wer-
den, dass es nicht von Beginn an fiir alle Schiiler/-innen gleich gut , passt“
gemdf ihrer Lernvoraussetzungen. Wie in der allgemeinen Diskussion
um Differenzierung und Individualisierung im Schulsystem, muss auch
Feedback individualisiert sein. So kann eine Lehrkraft fiir ein Kind, das
noch kein Vertrauen zu dieser gefasst hat, noch kein dialogorientiertes
Verfahren wie die Bildungs- und Lerngeschichten einsetzen, sondern
muss im Vorhinein die Beziehung zu diesem Kind stirken. Weiterhin ist
es bedeutsam, durch ressourcenorientiertes Feedback keine Selbstwert-
kontingenzen zu schiiren, besonders bei Kindern, die bereits hohe Werte
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im Bereich der Anerkennung aufweisen. Um dies als Lehrkraft zu diag-
nostizieren, bedarf es hoher diagnostischer Kompetenzen. Durch Be-
obachtungen und feinfiihlige Gespriche mit den Kindern kann eine Lehr-
kraft aber auf Selbstwertkontingenzen achten. Wenn es gelingt diese
Lernvoraussetzungen zu beachten, ist es moglich fiir eine Passung der
Bediirfnisse des Individuums und seiner Lernumgebung zu sorgen, wie
es zum Beispiel in der Theorie der kritischen Lebensereignisse (Fillip &
Aymanns, 2018) gefordert wird. Eine weitere wichtige Erkenntnis ist da-
rin zu sehen, dass nur mit einer Nutzung der Bildungs- und Lernge-
schichten eine umfassende Wirkung auf beide Konstrukte stattfinden
kann.

Durch die vorliegende Studie kénnen nur Aussagen getroffen werden in
Bezug zur (intrinsischen) Motivation und dem Selbstwertgefiihl als Lern-
voraussetzungen. Fiir weitere Lernvoraussetzungen wie zum Beispiel das
Wissen, die Selbstwirksambkeit, etc. miissten weitere Studien angelegt
werden. Die Ergebnisse gelten nur fiir diese Stichprobe und die Kinder
des Projekts WEICHENSTELLUNG, das heifdt es miisste eine reprisenta-
tive Studie mit einer randomisierten Kontrollgruppe durchgefithrt wer-
den, um verallgemeinerbare Ergebnisse zu generieren. Dies sollte nicht
fiir die Transition durchgefithrt werden, da es hier aus ethischen Griin-
den nicht méglich ist Kontrollgruppen zu bilden. Auferhalb des Transi-
tionskontextes konnte die Férderung nach der Erhebung fiir die Kontroll-
gruppe nachgeholt werden. Der Fokus wire hierbei den Kontext der Tran-
sition zu verlassen und die Bildungs- und Lerngeschichten fiir die Klas-
senstufen eins bis drei zu erproben.

Abgesehen von der notwendigen Beriicksichtigung der Lernvorausset-
zungen der Kinder bei ressourcenorientiertem Feedback bieten die Bil-
dungs- und Lerngeschichten bedeutende Mdéglichkeiten der Forderung
der selbstbestimmten Formen der Motivation und des Selbstwertgefiihls
bei der Transition zur weiterfithrenden Schule und sollten begleitend
durch weitere Studien (da die vorliegende Studie nur Hinweise fiir Kinder
aus dem Projekt WEICHENSTELLUNG geben kann) in der Transitions-
phase an Schulen eingesetzt werden.
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Eine schrittweise Implementation der Bildungs- und Lerngeschichten in
die Praxis der Schulen wire wiinschenswert. Durch einfithrende und be-
gleitende Fortbildungen konnten Lehrkrifte, dhnlich zur Implementation
im Elementarbereich, mit der Methode vertraut gemacht werden. Durch
forderliche Effekte auf selbstbestimmte Motivationsformen und das
Selbstwertgefiithl bei Beriicksichtigung der spezifischen Lernvorausset-
zungen kann die Methode langfristig gesehen zu einer Entlastung fiir die
Lehrkrifte beitragen. Die Bildungs- und Lerngeschichten férdern zudem
die Zusammenarbeit im Kollegium, das fuir die aktuelle Schulentwick-
lung ein bedeutsamer Baustein darstellt.

Die hohe Bedeutung, wie man als Lehrkraft mit Kindern umgeht, gerade
auch beim Feedbackverhalten, kann nicht oft genug betont werden. Als

ein zusammenfiithrendes Schlusswort dieser hier prisentierten Studie
soll folgendes Zitat dienen.

., The way you speak to a child becomes their inner voice“

(aus einer Werbeanzeige der irischen Foérderorganisation Barnardos)
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. Leitfaden zu T223

Leitfragen Interview vor Transition

Mentee

1) Aktuelle Situation

L.

IL.
I11.
Iv.

V.
VL

VIIL.

VIIL.

Schule momentan, wie geht es dir in der Schule? (Daumen
hoch/runter)

Was kannst du gut/schlecht? (Daumen hoch/runter)

Hilfe: Von wem bekommst du Unterstiitzung?

Wie zufrieden bist du mit deinen Noten? (Zahlen von 1-9)

Gibt es Steine, die dir im Weg liegen? (Symbolsteine)

Wie fithlst du dich? (Gesichter) Hat sich das verindert?

Bei was hast du Spafl am Lernen? Warum lernst du? Wie sehr
willst du lernen? (Zahlen) Ist es deinen Eltern wichtig? Fillt es
dir leicht, neue Dinge zu lernen? Fallen dir Aufgaben leicht? Hat
sich etwas verandert?

Beschreibe dich

2) Gymnasium

L
II.

I11.
Iv.

Besuch am Gymnasium, wie war er? Beschreibe ihn.

Wie wichtig ist es dir das Gymnasium zu besuchen? (Zahlen)
Wie wichtig ist es deinen Eltern?

Gibt es Steine, die dir dabei im Weg liegen?

Wie fithlst du dich?

2 Da die Interviews auch durch eine weitere Person im Projektteam fiir eine andere For-
schungsfrage verwendet wurden, befinden sich Fragen im Leitfaden, die fiir diese vorlie-
gende Erhebung nicht relevant sind.
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3) Klasse/Lehrkraft

I. Wie fiihlst du dich? Hat sich etwas verindert?
II.  Wie fuhlst du dich, wenn Mitschiiler/-innen bessere Noten
schreiben? Hat sich etwas verindert?

4) WEICHENSTELLUNG

I. Wie findest du WEICHENSTELLUNG?
II. Beschreibe deinen Mentor, wie findest du ihn?
III. Was ist er fiir dich?
IV.  Bildungs- und Lerngeschichten: Wie war es fiir dich? Hat es
etwas verindert bei dir?

Mentor/-in
1) Mentee
I.  Wie wiirden Sie ... (Mentee) beschreiben? Beschreiben Sie sich
selbst
II.  Beschreiben Sie die Entwicklung der Motivation ihres Mentees
III.  Beschreiben Sie die Entwicklung des Selbstbewusstseins ihres
Mentees

2) Bildungs- und Lerngeschichten

I.  Wie war es fiir Sie? Wie war es fiir ...(Mentee)?
II.  Wie war der Dialog mit dem Kind>
III.  Bechreiben Sie den genauen Vorgang
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I1l. Leitfaden zu T4
Nach der Transition
Mentee

Gegenstand mitbringen lassen, der fiir das Kind fiir das Lernen wichtig
ist (freiwillig)

Frage Frage zielt auf...
Seit das mit Corona angefangen hat, istja | Allgemeines personliches Befinden/evtl.
ganz schon was los. Erzihl doch mal, was Hinweise auf Motivation,
hast du denn da alles erlebt? (Wie geht es Selbstbewusstsein,..

dir gerade? Wie fuihlst du dich?)
- offenes Erzihlen
Wie lernst du denn gerade? Lernen (aktuelle Situation mit Corona)
- Zeiten an Schule, Zeiten zuhause
-> konkret beschreiben lassen
-> Spafl am Lernen, bei was?

Warum lernst du? (Willst du es oder
deine Eltern?, Rolle der Peers)
- fillt es dir leicht, neue
Dinge/Aufgaben zu lernen/erledigen?

Was gelingt dir gerade ganz gut/was eher
nicht so?
-> Ficher
- andere Dinge wie Uberfachliches

Wer unterstiitzt dich zur Zeit?

Wenn du mal an die Zeit vor dem Lernen (vor Corona)

Corona-Virus denkst, was war da anders?
Wie findest du das?

Wie zufrieden bist oder warst du mit
deinen Noten?
Wie geht es dir damit, dass es gerade
keine Noten/Riickmeldungen gibt?
Was sind Steine, die dir im Weg liegen? Herausforderungen in der bzw. durch die
Schule
Beschreib dich doch nochmal. Wie bist du Selbstbeschreibung, Personlichkeit
denn so?
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Wie wiirdest du dich deinem Freund

beschreiben?
Du bist ja jetzt schon fast ein Jahr auf Einstellung zur Schule / zum
dem Gymnasium. Wie ist es denn? Gymnasium, Transition,
- so vorgestellt? Selbstbewusstein, Motivation,..

Wenn du nochmal an deine
Grundschulzeit zuriickdenkst, gerade an
die vierte Klasse. Was war anders?

Bist du noch gerne auf dem Gymnasium?
Warum?

- Was sagen deine Eltern?

Was sind/gibt es Steine, die dir am
Gymnasium im Weg liegen?

Wie fiihlst du dich auf dem Gymnasium?

Wie fiihlst du dich in deiner Klasse? Einstellung zur Klasse, zum Lehrer, zu
den eigenen Leistungen, zum eigenen
Wie findest du deine Klassenlehrer/in? Lernen (Dimensionen des
- Andere Lehrer Selbstkonzepts)

Wie geht es dir, wenn deine
Klassenkameraden mal besser sind als
du?

Findest du dich begabt fiir die Schule?

Wie findest du WS? WEICHENSTELLUNG

Hilft dir WS?
- Wie hilft WS wihrend Corona?
- Was hat sich seit Corona verindert?

Wie ist dein jetztiger Mentor? Wie findest WS-Mentor, Beziehung
du ihn? Was ist er fiir dich?

Gibt es Unterschiede zu den vorherigen
Mentoren?

Wie findest du die Geschichten, die du Bildungs- und Lerngeschichten
immer wieder mal bekommst von deinem
Mentor? Gibt es eine, die dir einfillt?
- Ordner/Férdermappe (griin), zeig
doch mal.. (Inhalte, beste Seite, andere
Riickmeldungen)
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Haben die Geschichten was bei dir
verindert?

Wie hat Corona dein Leben verindert?
- hiusliche Situation

Wie hat sich WEICHENSTELLUNG seit
Corona verindert?

Wie hiltst du Kontakt mit deinem
Mentor?
- eventuell an dieser Stelle nach
Ausstattung fragen?

Wiinsche, Ausblick (WS und Schule)

Corona allgemein &
WEICHENSTELLUNG in der Coronazeit

Mentor/-in

Beschreiben Sie doch mal ... aus Threr
Sicht

Wie wiirden Sie... Motivation
beschreiben?

Gab es eine Entwicklung?

Wie wiirden Sie.. Selbstbewusstsein
beschreiben? Gab es eine Entwicklung?

Einschitzung des Mentees und dessen
Entwicklung

Wie wiirden Sie sich beschreiben?

Selbstbeschreibung

Wie war es, Lerngeschichten fiir die
Mentees zu schreiben? Wie war es fiir
die Mentees?

Wie geben Sie ansonsten Riickmeldung?

Wie haben Sie konkret mit den
Geschichten gearbeitet?

Was glauben Sie was haben Sie bei ..
bewirkt? WS allgemein?

Bildungs- und Lerngeschichten &
Riickmeldeverhalten

Wie sind Sie mit dem plétzlichen
Shutdown wihrend Corona
umgegangen?

Wie hat sich die Férderung seither
verandert?

Umgang mit der Corona-Situation
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Wie haben Sie das Kind seither
wahrgenommen?

Wunschfrage

Lehrkraft

Es gibt ja Unterschiede wie Kinder und

Wie ist es denn in Threr Klasse?
Wie erleben die WS-Kinder diese Zeit?
Gibt es Unterschiede?

deren Familien die Corona-Zeit erleben.

Subjektive Eindriicke tiber die
Schiilerinnen und Schiiler in Corona-Zeit

Wie erleben die Familien diese Zeit?
Konnen sie die Kinder ausreichend
unterstiitzen?

Eindriicke in Bezug auf die Familien

Wie erleben Sie Auswirkungen auf die
Motivation der Kinder (WS)? Inwiefern?

Wie erleben Sie Auswirkungen auf das
Selbstbewusstsein der Kinder (WS)?
Inwiefern?

Motivation und Selbstbewusstsein der
WS-Kinder

Gibt es etwas, das Thnen sonst auffillt?

Allgemeines Feedback, weitere Hinweise

Wie gestalten Sie das Lernen in dieser
Zeit?

Was sind die gréf3ten Unterschiede zu
der Zeit vorher bezogen auf das Lernen?

Wenn Sie einen Wunsch frei hitten in
Bezug auf WS (fur Sie und Thre Klasse):
Was wire das?

Lernen wihrend Corona

Eltern

Wie geht es Thnen momentan?

Wie geht es Threm Kind?

Allg. Befindlichkeit, Hinweise aus
Elternsicht

Wie lernt es zurzeit? Sind Sie so
zufrieden?

Lernen des Kindes

Bekommt es Hilfe? (Von wem?)

Unterstiitzungssituation

Merken Sie Unterschiede bei IThrem
Kind im Vergleich zu vor der Corona-
Krise?

Wunschfrage

Motivation und Selbstbewusstsein /
Selbstvertrauen (nach Eigenschaften fragen)
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IV. Transkriptionsregeln (Reinhoffer, 2000, S. 230)

1. Erfassung sprachlicher Daten:
(?xs) unverstindliche Passage (akustische Mingel durch z B. die sprechende Person. simultane Sprech-
vorginge. Aufzeichnungsprobleme)
Mit Angabe der Daver und ggf. Angabe der vermutlichen AuBerung.
Beispiel:
A: _Ich versuche (? 1.55).
Oder:
B: .Dass man noch einmal seinen (? 1s - vermutlich: Lernprozess) reflektiert ™

gleichzeitiges Sprechen / simul Sprechvergang
Beispiel:
I: . Habe ich Sie //richtig verstanden?//
A: //Genau.//
Wortabbruch. Satzabbruch. Redeabbruch
Beispiel:
A: Vi/ Vielleicht.*
Oder:
B: .Das kann man so nicht/ Nein ™
1.Zei- Sprecherwechsel
len- Beispiel:
wech-  I:..Guten Morgen!™
sel” A: . Guten Morgen!™
ih, Liickenfiiller, Signalisierungen des Nachdenkens, Bestatigungen etc. der befragten Person (nicht der
hm, interviewenden Person)
mhm

2. Erfassung paralinguistischer Phanomene
Pause. Schweigen. Unterbrechung mit einer Dauer von ca. 1 Sekunde

(pp) Pause, Schweigen. Unterbrechung mit einer Dauer von ca. 2 Sekunden

(ppp)  Pause, Schweigen Unterbrechung mit einer Daver von ca. 3 Selunden

(pxs) Pause Schweigen Unterbrechung mit einer Daver von ca. x Selunden
Beispiele:

A: . Das hat man schon gemacht. (pp) Da war ich noch an der anderen Schule.™
Oder:

B: .Das kann man so nicht sagen.” (p 55)

I: ..Sondern? Wie war es dann?

[--] Hinweise auf Modulation der Stimme: auffallige Betomungen und Hervorhebungen (Akzente und
Dehnungen), dialektale Wechsel bzw. Dialektismen. auffillige Lautstarkeveranderungen, besondere
Rhythmisiserungen. fehlende Intonation, auffallende Sprechgeschwindigkeit etc.

Beispiele: [spricht gedehnt][laut][fillt in Dialekt]

3. Erfassung nichtverbaler AuBerungen und Handlungen

[--] micht phonologische akustische Kommumikationsmerkmale: Gerdusche wie Seufzen. Pfeifen. Ap-
plaudieren. Lachen, Husten:
nicht vom Menschen verursachte Geriusche;
micht phonologische nicht akustische Kommunikationsmerkmale: Minuk, Gesten, Handlungen
Beispiele: [holt tief Luft][trommelt mit den Fingern auf den Tisch][Pausenklingeln]

[ Hinweise auf Modulation der Stimme: auffillige Betomungen und Hervorhebungen (Akzente und
Dehnungen), dialektale Wechsel bzw. Dialektismen_ auffillige Lautstirkeverinderungen. besondere
Rhythmisiserungen. fehlende Intonation, auffallende Sprechgeschwindigkeit etc.

Beispiele: [spricht gedehnt][laut][fillt in Dialekt]
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