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TRANSITION

Liebe Teilnehmerinnen und Teilnehmer der TRANSITION-Studie

Mit dieser Broschiire mochten wir lhnen ausgewahlte Ergebnisse
unserer Studie prasentieren. Die Ergebnisse basieren auf Kon-
gressbeitrdgen, Publikationen und abgeschlossenen oder lau-
fenden Qualifikationsarbeiten.

Wir haben uns bemiht, die Beitrdge verstédndlich und leser-
freundlich zu gestalten. Dabei haben wir bewusst auf die Darstel-
lung methodischer bzw. «technischer» Details verzichtet.

Aufgrund lhrer Teilnahme an der Studie ist lhnen bereits vieles
bekannt, wie die Studie abgelaufen ist und wie wir vorgegangen
sind. Im Folgenden mochten wir Ihnen deshalb nur einige wenige
zentrale Punkte in Erinnerung rufen. Detailliertere Informationen
finden Sie auf unserer Website http://www.transition-study.ch.

Dank

Das TRANSITION-Team mochte sich an dieser Stelle ganz herz-
lich bei allen bedanken, die an der Studie teilgenommen ha-
ben! Ohne ihre wertvolle Mitarbeit ware das Projekt nicht zu

realisieren gewesen.



Die Studie TRANSITION im Uberblick

Bei der Langsschnittstudie TRANSITION handelt es sich um
ein Kooperationsprojekt der Padagogischen Hochschule Zii-
rich (Prof. Dr. Alex Buff) und dem Institut fiir Erziehungswis-
senschaft der Universitédt Ziirich (Prof. Dr. Kurt Reusser), das
vom Schweizerischen Nationalfonds (SNF) unterstiitzt wird.
Laufzeit der Studie: 1. Oktober 2008 - 30. September 2013.

Worum geht es?

Der Ubertritt von der Primar- in die Sekundarstufe | ist fiir viele
Kinder und deren Eltern keine einfache Zeit. Hoffnung und Ban-
gen, Freude und Enttduschung liegen oft sehr nahe beieinander.
Im Zentrum des Interesses stehen Fragen wie:

e Wie entwickeln sich Selbstvertrauen, Lernmotivation und emo-
tionales Befinden der Schilerinnen und Schiler im Zeitraum des
Ubertritts von der Primarschule in die Sekundarstufe 1?

e Was spielt sich in diesem Zeitraum im familidren Umfeld ab?

e Wie verhalten sich Eltern und wie nehmen ihre Kinder dies wahr?

e Was bedeutet dies flir das Selbstvertrauen, die Lernmotivation

und das emotionale Befinden der Schiilerinnen und Schiler?
Hinsichtlich Selbstvertrauen, Lernmotivation, emotionalem Befin-
den der Schilerinnen und Schiiler und schulbezogenem Verhal-
ten der Eltern wird primér das Fach Mathematik fokussiert.

Wie sind wir vorgegangen?

Im Zeitraum zwischen November 2008 und September 2010 ha-
ben wir die Eltern und Kindern schriftlich befragt. Die insgesamt

neun schriftlichen Befragungen bezogen sich sowohl auf das
Fach Mathematik allgemein als auch auf konkrete Mathematik-
prufungen. Wahrend der 6. Klasse haben wir zwischen Novem-
ber 2008 und Mai 2009 mit ausgewahlten Eltern, ihren Kindern
und den Klassenlehrpersonen der Kinder getrennt voneinander
Interviews durchgefiihrt. Im Falle der Eltern und Kinder waren
es zehn, im Falle der Lehrpersonen drei Interviews. Alle Erhe-
bungen (Befragungen und Interviews) waren zeitlich so gelegt,
dass sie jeweils vor oder nach wichtigen Stationen im gesamten
Ubertrittsverfahren lagen.

Wer hat sich beteiligt?

Die Teilnahme an der Studie war freiwillig. Die Stichprobe ist
nicht reprasentativ.

An den funf schriftlichen Befragungen zu Mathematik allgemein
beteiligten sich an der ersten Erhebung (November 2008) 490
Eltern-Kind-Paare. An der letzten Erhebung (September 2010)
nahmen 396 Eltern-Kind-Paare teil.

Im Zeitraum vor dem Zuweisungsentscheid bezlglich Sekundar-
stufe | fanden Erhebungen je vor und nach zwei Mathematikpru-
fungen statt. Nicht alle Kinder hatten in dieser Phase eine oder
gar zwei Mathematikprifungen abzulegen. An der Erhebung zur
ersten Mathematikprifung beteiligten sich ca. 350 Kinder und/
oder Eltern, an der Erhebung zur zweiten Mathematikprifung ca.
260 Kinder und/oder Eltern.

Fiir die Fallstudien haben wir Kinder mit einem ungewissen Uber-
tritt in die Sekundarschule A ausgewéhlt. 20 Eltern-Kind-Paare
und die zehn Klassenlehrpersonen beteiligten sich vollzahlig an
den Interviews.

Die Inhalte in Kiirze

Welche Themen beinhaltet die Broschiire? Welchen Fragen

wird nachgegangen?

Gewiinschte und tatséchliche Zuteilungen

Vor dem Ubertritt in die Sekundarstufe | kommen verschiedene
Fragen bei Kindern und Eltern auf: In welchen Schultyp méchten
die Kinder wechseln? Was wiinschen die Eltern? Und wird das Kind
auch tatsachlich den Schultyp besuchen kénnen, den es wiinscht
bzw. den seine Eltern wiinschen?

Selbstvertrauen und Nutzen

Wie gross ist das Selbstvertrauen der Schiilerinnen und Schiler
in Mathematik? Wie beurteilen sie den persénlichen Nutzen von
Mathematik? Zeigen sich Unterschiede in der Entwicklung des
Selbstvertrauens und der Einschatzung des persénlichen Nutzens
zwischen Schilerinnen und Schilern mit unterschiedlichen Schul-
laufbahnen beim Ubertritt in die Sekundarstufe 1?

Lernfreude

Wie steht es um die Lernfreude der Schilerinnen und Schdiler in
Mathematik? Wie entwickelt sich die Lernfreude wéahrend des
Ubertritts, und zeigen sich Unterschiede zwischen Schiilerinnen
und Schilern mit unterschiedlichen Schullaufbahnen?

Zeugnisnoten

Wie entwickeln sich die Zeugnisnoten der Schillerinnen und Schiiler
in Mathematik im Verlaufe des Ubertritts in die Sekundarstufe |, und
wie zufrieden sind die Eltern mit den Noten? Zeigen sich Unterschie-
de in der Entwicklung der Zeugnisnoten und der Zufriedenheit der
Eltern zwischen Schilerinnen und Schilern mit unterschiedlichen
Schullaufbahnen?

Fahigkeitseinschdtzungen und Leistungen

Woran orientieren sich Eltern, wenn sie die schulischen Fahig-
keiten ihrer Kinder einschatzen? Wirken sich die Fahigkeitsein-
schatzungen der Eltern auf die Leistungen der Kinder aus? Orien-
tieren sich die Kinder bei ihren Selbsteinschdtzungen an den

Vorstellungen der Eltern?

Motivation und elterliche Unterstiitzung

Was ist eigentlich Motivation? Warum sind Kinder motiviert, et-
was zu lernen? Was kénnen Eltern tun, um die Motivation ihrer
Kinder zu verbessern? Und wie wirkt sich elterliche Unterstit-
zung auf die Motivation der Kinder in Mathematik aus?

Elterliche Unterstiitzung aus Kindersicht

Die Frage, wie Eltern ihre Kinder unterstiitzen, ist wichtig fur das
Lernen der Kinder. Doch wie unterstiitzen Eltern ihre Kinder?
Und wie nehmen die Kinder diese Unterstiitzung wahr? Empfin-
den Eltern und Kinder die elterliche Unterstiitzung &hnlich?

Was Eltern beim hduslichen Lernen wichtig ist

Spatestens beim Schuleintritt der Kinder werden die Eltern
auch in die Lernprozesse ihrer Kinder einbezogen. Doch wie
reagieren sie auf problematisches Lernverhalten? Wie ermah-
nen sie ihre Kinder?

Wie Eltern ihre Kinder zum Lernen motivieren

Eltern beobachten ihre Kinder beim Erledigen von Hausauf-
gaben oder Prifungsvorbereitungen. Wie motivieren sie ihre
Kinder in solchen Lernsituationen? Mit welchen Begriindungen
wollen sie ihre Kinder motivieren?

Wenn die Priifung ansteht

Eine Mathematikprifung steht an: Trauen sich die Schiler und
Schilerinnen zu, eine gute Prifung abzulegen, haben sie also
Selbstvertrauen? Ist ihnen die Prifung wichtig? Freuen sie sich
auf die Prifung? Und wie hdngen das Selbstvertrauen, die
Wichtigkeit der Prifung und die Vorfreude darauf zusammen?

Wenn das Priifungsergebnis da ist

Wie bewerten Kinder das Ergebnis einer Prifung? Und wie be-
werten es die Eltern? Wie informieren die Kinder ihre Eltern tber
das Ergebnis? Wie regieren die Eltern darauf? Befassen sich die
Eltern mit den Aufgaben der Prifung? Wie machen sie das?



Gewiinschte und tatsachliche Zuteilungen

Vor dem Ubertritt in die Sekundarstufe | kommen verschie-
dene Fragen bei Kindern und Eltern auf: In welchen Schul-
typ méchten die Kinder wechseln? Was wiinschen die Eltern?
Und wird das Kind auch tatséchlich den Schultyp besuchen
kdnnen, den es wiinscht bzw. den seine Eltern wiinschen?

Welchen Schultyp méchten die Kinder nach dem 6. Schul-
jahr besuchen? Welchen Schultyp wiinschen sich die Eltern
fir lhre Kinder?

Kinder und Eltern haben Anfang der 6. Klasse ahnliche Zutei-
lungswiinsche: Die meisten Kinder und Eltern wiinschen sich
einen Ubertritt in die Sekundarschule A. Am zweit haufigsten
wiinschen sie den Ubertritt ins Langgymnasium, jede achte Per-
son wiinscht den Ubertritt in die Sekundarschule B oder C. Der
Wunsch, eine andere Lésung (z.B. Privatschule, Ubergangsklasse,
Repetition) zu finden, kommt hingegen relativ selten vor (ca. 1 %).
Ein Unterschied zwischen den Winschen der Eltern und Kinder

60%

54.1

zeigt sich deutlich: Knapp 10 % mehr Eltern als Kinder wiinschen
sich, dass ihr Kind die Sekundarschule A besuchen wird. Hinge-
gen wiinschen sich knapp 10 % mehr Kinder als Eltern, dass sie
das Langgymnasium besuchen dirfen.

Welchen Schultyp besuchen die Kinder zu Beginn der 7. und
8. Klasse tatséchlich?

Die tatsachlichen Zuteilungen zu Beginn der 7. Klasse (nach dem
ersten Umstufungstermin) und zu Beginn der 8. Klasse zeigen,
dass etwa die Halfte der Kinder die Sekundarschule A besucht.
Ein Viertel der Jugendlichen besucht das Gymnasium, ca. 14 %
die Sekundarschule B oder C.

Zu Beginn der 7. Klasse ist fir 3 % der Kinder eine andere Lésung
gefunden worden, dh. sie besuchen bspw. eine Privatschule, eine
Ubergangsklasse oder wiederholen das 6. Schuljahr. Zu Beginn
der 8. Klasse gibt es fur knapp 4 % der Jugendlichen eine andere
Losung.
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Haben sich die Zuteilungswiinsche erfiillt oder nicht?

Die Zuteilungswiinsche der Kinder haben sich mehrheitlich er-
fillt. Die folgende Liste gibt an, wie viele Kinder nach dem Uber-
tritt die Schule besuchen, die sie auch besuchen wollten:

e Sekundarschule B/C: 70.2 %
e Sekundarschule A: 80.5 %
e Langgymnasium: 60.3 %

Den Zuteilungswunsch «Anderes» hatten Anfang der 6. Klasse
funf Kinder gedussert. Fur eines dieser finf Kinder gibt es An-
fang der 8. Klasse eine andere Lésung.

Manche Zuteilungswiinsche haben sich jedoch nicht erfillt:

¢ Einige Jugendliche sind in einen anforderungsreicheren Schul-
typ eingeteilt worden: 23.4 % der Schilerinnen und Schiler, die
die Sekundarschule B oder C besuchen wollten, besuchen die Se-
kundarschule A. 3.7 % derjenigen Kinder, die zur Sekundarschule
A gehen wollten, besuchen das Langgymnasium.

¢ Einige Jugendliche besuchen Anfang der 8. Klasse einen we-
niger anforderungsreichen Schultyp: 36.3 % der Kinder mit dem
Zuteilungswunsch Langgymnasium besuchen die Sekundarschu-
le A. Etwa 12.8 % mit dem Zuteilungswunsch Sekundarschule A
besuchen die Sekundarschule B oder C.

e Fir zehn Schilerinnen und Schiler, die urspringlich in die Se-
kundarschule oder ans Langgymnasium Ubertreten wollten, ist
bis Anfang der 8. Klasse eine andere Losung gefunden worden
(ca. 4 %).

e Vier der funf Schilerinnen und Schiler mit Wunsch nach einer
anderen Lésung besuchten Anfang der 8. Klasse die Sekundar-
schule A, die Sekundarschule B/C oder das Langgymnasium.

Fir die vorliegenden Berechnungen wurden die 362 Kinder und Eltern einbezogen, von denen die Daten sowohl in der 6. als auch in

der 7. und 8. Klasse vorlagen.




Selbstvertrauen und Nutzen

Wie viel Schiiler und Schiilerinnen lernen und leisten, hangt
auch davon ab, was sie sich in einem Fach zutrauen und wel-
chen persénlichen Nutzen sie in dem Fach sehen. Gute Leis-
tungen sind also nicht nur eine Frage der Intelligenz, der Be-
gabung oder des Vorwissens.

Der Ubertritt von der Primarschule in die Sekundarstufe |

Der Ubertritt ist eine besondere Zeit im Leben von Schiilerinnen
und Schiilern. Vor dem Ubertritt riicken Leistungen, Leistungs-
vergleiche und Leistungsunterschiede verstédrkt ins Zentrum
der Aufmerksamkeit. Nach dem Ubertritt in die verschiedenen
Schultypen (Langgymnasium, Sekundarschule A, Sekundarschule
B/C) finden sich die Schiler und Schilerinnen in neuen Lernum-
gebungen wieder. Sie treffen auf neue Kolleginnen und Kollegen
und verénderte Leistungsanforderungen. Zudem werden die
Lerninhalte zunehmend komplexer und abstrakter. All dies be-
einflusst, was sich Schilerinnen und Schiler leistungsmaéssig in
einem Fach selber zutrauen, ihr Selbstvertrauen, und wie sie den
Nutzen des Fachs beurteilen.

Wie entwickelt sich das Selbstvertrauen in Mathematik?
Die Ergebnisse der Studie zeigen insgesamt, dass das Selbst-

vertrauen von der 6. bis in die 8. Klasse langsam aber kontinu-
ierlich sinkt. Die Gruppe derjenigen, die sich in Mathematik viel

zutrauen, wird kleiner. DafUr steigt die Anzahl derer, die sich ihrer
Fahigkeiten in Mathematik nicht mehr so sicher sind.

Betrachtet man die Entwicklungsverlédufe im Selbstvertrauen
getrennt nach den Schultypen, die die Schilerinnen und Schi-
ler besuchen, zeigt sich ein anderes Bild. In der 6. Klasse gibt
es deutliche Unterschiede im Selbstvertrauen der drei Gruppen,
bis in die 8. Klasse verschwinden diese Unterschiede jedoch: Das
Selbstvertrauen der Schiilerinnen und Schiiler der Sekundarschu-
le B/C verbessert sich von der 6. Klasse bis in die 8. Klasse. In den
anderen beiden Gruppen (Langgymnasium und Sekundarschule
A) verschlechtert es sich. Unabhangig vom Schultyp trauen sich in
der 8. Klasse alle Schilerinnen und Schiler gleich viel zu.

Welche Griinde gibt es fiir diese Entwicklungen?

Neben sinkenden und steigenden Noten in den verschiedenen
Schultypen (vgl. Zeugnisnoten) dirfte ein massgeblicher Grund
in den verénderten leistungsmassigen Zusammensetzungen der
Klassen nach dem Ubertritt zu sehen sein. In den neuen Klassen
sind sich die Schiilerinnen und Schiiler insgesamt leistungsahnli-
cher, weil die Klassen aufgrund der Leistungen gegen Ende der
Primarschule gebildet wurden. Dennoch gibt es in jeder Klasse
auch jetzt wieder Stérkere und Schwéchere. Schiilerinnen und
Schiler machen sich ihr Bild Uber die eigene Leistungsfahigkeit
massgeblich durch Vergleiche mit anderen Schiilerinnen und
Schiilern in ihrer Klasse. Innerhalb des Langgymnasiums ver-
gleichen sich die ehemals Leistungsstérksten der Primarschule
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Entwicklung Selbstvertrauen Mathematik

nun untereinander. Bei diesen Vergleichen gibt es zwangslaufig
«Verliererinnen und Verlierer», da einige leistungsstarker sind
als andere. In der Sekundarschule B/C hingegen stellen einige
der vorher leistungsschwécheren Schilerinnen und Schiler fest,
dass sie leistungsmaéssig nun zu den besten der Klasse gehdren.
Sie sind gewissermassen die «Gewinnerinnen und Gewinner».
Deutlich wird, dass der grosste Teil des Anndherungsprozesses
im Selbstvertrauen der drei Gruppen zwischen der 6. und der 7.
Klasse erfolgt. Dies deutet darauf hin, dass viele Schilerinnen
und Schiler ihr Bild von ihren Fahigkeiten in Mathematik sehr
schnell an ihre neue Umgebung anpassen.

Wie entwickelt sich die Einschdtzung des persénlichen Nut-
zens von Mathematik?

Bei der Einschatzung des personlichen Nutzens von Mathematik
zeigt sich ein dhnlicher Trend wie beim Selbstvertrauen. Betrach-
tet man alle Schilerinnen und Schiiler, so verringert sich mit stei-
gender Schulstufe die Einschatzung des personlichen Nutzens
von Mathematik.

Im Gegensatz zum Selbstvertrauen sind die Unterschiede zwi-
schen den Gruppen von Schilerinnen und Schilern mit unter-
schiedlichen Schullaufbahnen jedoch gering. In der 6. und 7.
Klasse finden sich keine Unterschiede zwischen den Gruppen.
Lediglich im 8. Schuljahr beurteilen Schilerinnen und Schiler,
die das Langgymnasium besuchen, den Nutzen von Mathematik

tendenziell negativer als diejenigen in den beiden anderen Grup-
pen. In allen Gruppen sinkt die Einschatzung des persénlichen
Nutzens von Mathematik im Verlaufe der Zeit. Am deutlichsten
ist dies in der Gruppe, die nach der Primarschule das Langgym-
nasium besucht.

Welche Griinde gibt es fiir diese Entwicklungen?

Mit steigender Schulstufe werden die Lerninhalte in vielen Fa-
chern komplexer und abstrakter. Dies erschwert den Schiilerin-
nen und Schilern, einen Zusammenhang zwischen dem, was sie
lernen sollen und ihrem Alltag, zu erkennen. Bei einigen Schii-
lerinnen und Schilern fihrt dies dazu, dass sie am persénlichen
Nutzen des Lernstoffs bzw. des Fachs zu zweifeln beginnen. Der
tendenziell stérkste Rickgang im Falle des Langgymnasiums
kénnte zudem dadurch bedingt sein, dass sich diese Schilerin-
nen und Schiler aufgrund ihrer noch langen Schulkarriere weni-
ger darum bemihen, Gberhaupt einen Bezug zwischen dem zu
Lernenden einerseits und ihrem Alltag andererseits herzustellen.
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Die Ergebnisse basieren auf den Angaben von 359 Schilerinnen und Schilern (49 Sekundarschule B/C, 209 Sekundarschule A,
101 Langgymnasium).




Lernfreude

Positive und/oder negative Emotionen sind Bestandteil des
Lernens von Schiilerinnen und Schiilern. Lange Zeit hat sich
die Forschung lediglich auf Priifungsangst konzentriert und
positive Emotionen wie etwa die Lernfreude vernachlassigt.
Ob eine Schiilerin oder ein Schiiler mit Freude lernt, beein-

flusst jedoch auch, wie viel sie oder er lernt.
Wie entwickelt sich die Lernfreude in Mathematik?

Betrachtet man den Verlauf der Lernfreude aller Schilerinnen und
Schiler von der 6. bis in die 8. Klasse, zeigt sich, dass die Lernfreu-
de von der 6. zur 7. Klasse sinkt und dann bis in die 8. Klasse gleich
bleibt. Betrachtet man allerdings die Entwicklungsverldufe in den
drei Gruppen von Schilerinnen und Schilern mit unterschiedli-
chen Schullaufbahnen, ergibt sich ein anderes Bild. Zu erkennen
sind zwei gegenlaufige Trends: Bei den Schilerinnen und Schi-
lern, die nach der Primarschule das Langgymnasium oder die
Sekundarschule A besuchen, verringert sich die Lernfreude von
der 6. bis in die 8. Klasse. Besonders deutlich wird dies in der

hoch 4.0

Gruppe, die ins Langgymnasium wechselt. Bei Schiilerinnen und
Schilern hingegen, die in die Sekundarschule B/C Ubertreten,
verbessert sich die Lernfreude. Dies flhrt dazu, dass die Lern-
freude bei den Schulerinnen und Schilern der Sekundarschule
B/C in der 8. Klasse tendenziell héher ist als in den beiden an-
deren Gruppen.

Welche Griinde gibt es fiir diese Entwicklungen?

Einerseits dirften sinkende respektive steigende Noten (vgl. Zeug-
nisnoten) in den verschiedenen Schultypen ein Grund fur die un-
terschiedlichen Entwicklungen der Lernfreude sein. Andererseits
kénnen die Entwicklungen auch eine Folge des steigenden/sinken-
den Selbstvertrauens wie auch der steigenden/sinkenden Einschat-
zung des personlichen Nutzens darstellen (vgl. Selbstvertrauen und
Nutzen). Zudem entwickeln Heranwachsende nach und nach ihre
eigenen Interessensprofile, Mathematik steht dabei bei vielen wohl
nicht an erster Stelle. Die Freude am Mathematiklernen dirfte sich
bei diesen Schilerinnen und Schilern eher in Grenzen halten.
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Ende der 5. und 6. Klasse zeigen sich Unterschiede zwischen den
Gruppen von Schilerinnen und Schilern mit verschiedenen
Schullaufbahnen: Diejenigen, die ins Langgymnasium wechseln,

haben bessere Noten als alle anderen. Und ihre Noten steigen
zwischen der 5. und 6. Klasse noch leicht an. Die Schiler und
Schilerinnen, die in die Sekundarschule A Ubertreten, haben
bessere Noten als die, die in die Sekundarschule B/C wechseln.
Nach dem Ubertritt in die Sekundarstufe | andert sich das Bild
drastisch: Die Noten der Schilerinnen und Schiler in der Se-
kundarschule A und im Langgymnasium verschlechtern sich,
die Noten derjenigen in der Sekundarschule B/C verbessern
sich. Dies fuhrt dazu, dass zwischen den drei Gruppen Ende

der 7. Klasse keine Notenunterschiede mehr existieren.
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Ende 7. Klasse

Entwicklung der Zeugnisnoten Mathematik

Welche Griinde gibt es fiir diese Entwicklungen?

Noten sind kein absolutes Mass fir die Leistungen von Schile-
rinnen und Schilern. Vielmehr ist bei der Vergabe von Noten
nicht allein die effektive Leistung einer Schilerin oder eines
Schilers ausschlaggebend, sondern auch, welche Leistungen
die anderen in der Klasse erbringen. Durchschnittliche Schii-
lerinnen und Schiiler erhalten meist eine Note um 4.5. Uber-
durchschnittliche Leistungen werden hoher, unterdurchschnitt-
liche Leistungen tiefer bewertet. Da die Leistungsstarksten in
der Primarschule ins Langgymnasium wechseln, ist das Leis-
tungsniveau in den Klassen dieses Schultyps — absolut gese-
hen — zwar héher als in der Sekundarschule. Trotzdem gibt es in

70 %

den Klassen wieder bessere, durchschnittliche und schlechtere
Schilerinnen und Schiler. Durchschnittliche Schilerinnen und
Schiler bekommen fur ihre Leistungen wieder eine Note um
4.5, Uberdurchschnittliche erhalten bessere Noten, unterdurch-
schnittliche bekommen schlechtere Noten. Dies fihrt dazu,
dass die Noten der Schiilerinnen und Schiiler nach dem Uber-
tritt ins Langgymnasium im Durchschnitt insgesamt sinken. Die
Noten der Schiiler und Schilerinnen der Sekundarschule B/C
hingegen verbessern sich im Durchschnitt. Dies zeigt sich recht
deutlich, wenn man die Verteilung der Noten der beiden Grup-
pen Langgymnasium und Sekundarschule B/C Ende der 6. und
Ende der 7. Klasse betrachtet.
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Prozentuale Anteile Zeugnisnoten Mathematik

Ende der 6. Klasse haben zukiinftige Schilerinnen und Schiler
des Langgymnasiums Zeugnisnoten zwischen 4.5 und 6. Ende
der 7. Klasse reichen die Zeugnisnoten von 2.5 bis 6. Bei den
hoéchsten Noten 5.5 und 6 zeigt sich ein deutlicher prozentualer
Ruckgang, bei Noten von 5 und tiefer eine Zunahme. Mehr oder
weniger umgekehrt sieht es in der Gruppe der Schiilerinnen und
Schuler aus, die nach der Primarschule die Sekundarschule B/C
besuchen. Der prozentuale Anteil besserer Noten erhdht sich,

derjenige tieferer Noten geht zuriick.

Die Zufriedenheit der Eltern folgt der Entwicklung der Zeugnis-
noten: In der 5. Klasse sind die Eltern der Schilerinnen und Schi-
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ler, die ins Langgymnasium wechseln werden, am zufriedensten.
Die Eltern derjenigen, die in die Sekundarschule B/C gehen wer-
den, sind hingegen am wenigsten zufrieden. Die Zufriedenheit
der Eltern von den Schilerinnen und Schilern, die die Sekundar-
schule A besuchen werden, befindet sich dazwischen. Bis zum
Ende der 7. Klasse gleicht sich die Zufriedenheit an. Dabei gibt
es nur eine Ausnahme: Wéhrend sich die Zeugnisnoten der Schi-
lerinnen und Schiler, die ins Langgymnasium (ibertreten, von
Ende der 5. bis Ende der 6. Klasse leicht verbessern, verandert
sich die Zufriedenheit der Eltern nicht.

Wie ist die Entwicklung der Zeugnisnoten und der Zufrieden-
heit zu beurteilen?

Die Ursachen der sinkenden Zeugnisnoten sind nicht allein bei
den Schilerinnen und Schilern zu suchen. Es sind auch die «Um-
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Entwicklung der Zufriedenheit der Eltern mit

den Zeugnisnoten Mathematik

sténde», die dazu fuhren, dass die Zeugnisnoten vieler Schilerin-
nen und Schiiler sinken. Solche Umsténde sind bspw. die héheren
Anforderungen, die komplexeren Lerninhalte und die sich veréan-

dernden leistungsmassigen Zusammensetztungen der Klassen.

Erstaunlich ist die gleichférmige Entwicklung nicht. Prifungs-
und Zeugnisnoten sind zentrale Informationen fir die Eltern
hinsichtlich der Leistungen ihrer Kinder. Sinkende Noten ma-
chen niemanden glicklich, steigende schon eher. Im Falle der
Schilerinnen und Schiler, die nach der Primarschule die Sekun-

darschule B/C besuchen und deren Noten sich im Durchschnitt
verbessern, dirfte die steigende elterliche Zufriedenheit zu ent-
spannteren Diskussionen um Schule und Noten beitragen. Bei
Schilerinnen und Schiilern, die nach der Primarschule das Lang-
gymnasium besuchen und deren Noten sich im Durchschnitt
verschlechtern, dirrfte eher das Umgekehrte der Fall sein. Hier
muUsste jedoch auch im Auge behalten werden, dass bspw. fur
eine 4.5 im Langgymnasium eine — absolut gesehen — deutlich
héhere fachliche Leistung erforderlich ist, als fir dieselbe Note
in der Sekundarschule B/C oder A.

Die Ergebnisse basieren auf den Angaben von 359 Schilerinnen und Schiillern sowie deren Eltern (49 Sekundarschule B/C, 209

Sekundarschule A, 101 Langgymnasium).



Fahigkeitseinschatzungen und Leistungen

Woran orientieren sich Eltern, wenn sie die schulischen
Fahigkeiten ihrer Kinder einschdtzen? Wirken sich die
Fahigkeitseinschdtzungen der Eltern auf die Leistungen
der Kinder aus? Orientieren sich die Kinder bei ihren Selbst-
einschidtzungen an den Vorstellungen der Eltern?

Was ist bekannt und was wird vermutet?

Eltern beurteilen die schulischen Féhigkeiten ihrer Kinder anhand
von Noten und anderen leistungsbezogenen Informationen aus
der Schule. Kinder orientieren sich an Noten und an ihren Eltern,
wenn sie ihre eigenen schulischen Fahigkeiten einschatzen. Denn
besonders fir jingere Kinder sind Eltern die primaren Bezugsper-
sonen, an denen sie sich in vielerlei Hinsicht orientieren. Vermutet
wird zudem, dass die Fahigkeitseinschatzungen der Kinder die Vor-
stellungen der Eltern von den Féhigkeiten der Kinder beeinflussen.
Es ist gut belegt, dass sich die Fahigkeitseinschatzungen der Kin-
der und ihre Leistungen gegenseitig beeinflussen: Je besser die
Leistungen, desto hdher schatzen die Kinder spater ihre Fahigkei-
ten ein. Je héher die Fahigkeitseinschétzungen der Kinder, desto
besser sind ihre nachfolgenden Leistungen. Wenig bekannt ist, ob
die Vorstellungen der Eltern von den Fahigkeiten ihrer Kinder die
Leistungen der Kinder beeinflussen.

Eine weitere Frage ist, ob sich solche Zusammenhénge sowohl in
der Primarschule als auch in der Sekundarstufe | zeigen. Einige Stu-
dien lassen vermuten, dass der Einfluss der Eltern mit zunehmen-
dem Alter der Kinder schwindet.
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Welche Zusammenhé&nge zeigen sich im Fach Mathematik?

Die Zusammenhéange fir die Primarschule (5. und 6. Klasse) und die
Sekundarstufe | (7. und 8. Klasse) haben wir getrennt analysiert. Die
Befragung der Eltern erfolgte jeweils vor der Befragung der Kinder.
Die Ergebnisse zeigen:

e Je besser die Zeugnisnoten der Kinder sind, desto héher
schatzen die Eltern die Fahigkeiten ihrer Kinder ein.

e Je besser die Zeugnisnoten und je hdher die Einschatzungen
der Eltern sind, desto positiver sind die Selbsteinschatzungen
der Kinder.

e Je positiver die Fahigkeitseinschatzungen von Eltern und Kin-
dern sind, desto besser sind die Zeugnisnoten.

e Die Eltern orientieren sich bei den Einschatzungen der Fahig-
keiten ihrer Kinder nicht allein an den Zeugnisnoten, sondern
auch an den Selbsteinschatzungen der Kinder. Je hdher diese sind,
desto besser schatzen die Eltern die Fahigkeiten der Kinder ein.

Der einzige Unterschied zwischen den Zusammenhé&ngen in der
Primarschule und der Sekundarstufe | besteht darin, dass die
Fahigkeitseinschatzungen der Eltern in der 6. Klasse die Selbst-
einschatzungen der Kinder beeinflussen. In der 8. Klasse ist dies
nicht mehr der Fall. Dies ist ein Indiz dafiir, dass sich der Einfluss
der Eltern mit zunehmendem Alter der Kinder abschwécht.
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Wie lassen sich diese Zusammenhénge erkléren?

Dass sich Eltern und Kinder bei der Einschatzung der Fahig-
keiten stark an Noten bzw. Zeugnisnoten orientieren, ist nicht
Uberraschend. Diese sind die haufigsten leistungsbezogenen
Rickmeldungen der Schule. Allerdings orientieren sich Eltern
und Kinder, wie gezeigt, bei ihren Einschatzungen nicht aus-
schliesslich daran.

Eltern kénnen den Kindern ihre Vorstellungen, fir wie fahig sie
diese halten, sehr direkt mitteilen (z.B. durch miindliche Ausse-
rungen) oder eher indirekt (z.B. durch emotionale Reaktionen auf
Prifungsergebnisse oder schulbezogene Handlungen). Unerbe-
tene Hilfe der Eltern bspw. wird von Kindern oft so interpretiert,
dass ihnen die Eltern nicht viel zutrauen. Dies wirkt sich negativ
auf die Fahigkeitseinschatzungen der Kinder aus. Umgekehrt
senden auch Kinder direkte oder indirekte Botschaften an die
Eltern, fir wie féhig sie sich selber halten. Diese Botschaften wer-
den von den Eltern registriert und fliessen offensichtlich in die
Beurteilungen der Fahigkeiten der Kinder ein.

Die positiven Effekte der Fahigkeitseinschatzungen der Kinder
auf ihre Leistungen zeigen, wie wichtig Selbstvertrauen ist (vgl.
Selbstvertrauen und Nutzen). Dies hdngt damit zusammen, dass
Kinder mit hohem Selbstvertrauen ein anderes Lernverhalten
an den Tag legen. Sie kénnen sich z.B. besser konzentrieren und
geben auch bei Schwierigkeiten nicht so schnell auf. Zudem su-

chen und stellen sie sich eher leistungsmassigen Herausforde-

rungen. Sie wollen zeigen, was in ihnen steckt und schépfen so
ihre Potenziale eher aus. Kinder mit grésserem Selbstvertrauen
leisten insgesamt mehr.

Die direkten positiven Effekte der elterlichen Einschétzungen
der Fahigkeiten der Kinder auf deren Leistungen durften teil-
weise darauf zurlckzufihren sein, dass in den Analysen schul-
bezogenes Unterstitzungsverhalten der Eltern (zB. Hilfe bei
Hausaufgaben) nicht berlcksichtigt wurde. Es ist zu vermuten,
dass die elterlichen Féahigkeitseinschatzungen der Kinder das
Unterstitzungsverhalten der Eltern beeinflussen. Das Unter-
stitzungsverhalten wirkt sich wiederum auf das Lernverhalten
der Kinder aus. Dies schlégt sich dann in den Leistungen nieder.
Bei zuséatzlicher Berlicksichtigung elterlichen Unterstiitzungs-
verhaltens in den Analysen dirften sich die direkten positiven
Effekte der elterlichen Einschatzungen der Fahigkeiten der Kin-
der auf deren Leistungen abschwéchen oder gar verschwinden.

Fazit

Das Vertrauen der Eltern in die Féhigkeiten ihrer Kinder ist von
zentraler Bedeutung und grundsatzlich positiv. Allerdings soll-
te sich das Vertrauen in die Féhigkeiten der Kinder auch an der
Realitat orientieren. Mit realitatsfremder Uberschitzung ist nie-
mandem gedient. Gleiches gilt auch fir die Selbsteinschéatzung
der Kinder.

Die Pfeile — +4 —p und der Pfeil — 4+ —p bedeuten: Je hdher, desto hdéher. Bspw.: Je hoher die Zeugnisnote ist, desto hdher

schétzen die Eltern die Fahigkeiten der Kinder ein. Je hdher die Kinder ihre Fahigkeiten einschatzen, desto hdher ist ihre spatere Note.
Rot: Zusammenhange in der Primarschule (5. und 6. Klasse). Blau: Zusammenhéange in der Sekundarstufe | (7. und 8. Klasse).

Die Ergebnisse basieren auf den Angaben von 355 Schiilerinnen und Schiilern sowie deren Eltern.




Motivation und elterliche Unterstiitzung

Was ist eigentlich Motivation? Warum sind Kinder motiviert,
etwas zu lernen? Was kdnnen Eltern tun, um die Motivation
ihrer Kinder zu verbessern? Und wie wirkt sich elterliche
Unterstiitzung auf die Motivation der Kinder aus?

Motivation: Was ist das eigentlich?

Motivation ist eine innere Kraft mit unterschiedlicher Stéarke und
Qualitat. Sie ist die Voraussetzung dafir, dass Menschen ihre Ziele
engagiert verfolgen. Ein Ziel kann bspw. sein, bestimmte Dinge zu
lernen.

Neben der Starke ist vor allem die Qualitdt der Motivation entschei-
dend daflr, wie viel und wie gut Menschen lernen. Fir die Qualitat
der Motivation ist zentral, warum sich jemand engagiert, warum je-
mand etwas lernen will.

Warum wollen Kinder etwas lernen?

Kinder engagieren sich aus unterschiedlichen Griinden in einem
Schulfach:

¢ Weil sie jemand daflr belohnt oder ihnen droht,

e aus personlichen Griinden, zB. weil ihnen das Fach wichtig
erscheint,

e weil das Fach fir sie einen positiven Anreiz darstellt, d.h. es
ihnen Spass macht.

Die Qualitat der Motivation ist umso hdher, je starker die Kinder
der Ansicht sind, aus freien Sticken und in Ubereinstimmung mit
ihren Werten und Interessen zu handeln, und je positiver der Anreiz
des Lerngegenstandes ist. Eine hohe Qualitat der Motivation fihrt
wiederum dazu, dass sich Kinder mehr anstrengen, sich besser kon-
zentrieren und bessere Lernergebnisse erzielen.

Wie kdnnen Eltern die Qualitdt der Motivation ihrer Kinder

verbessern?

Autonomieunterstiitzung ist — nebst anderen Aspekten elterlicher
Unterstltzung wie etwa Struktur und Kontrolle (vgl. Elterliche Unter-
stltzung aus Kindersicht) — fir die Qualitat der Motivation besonders
wichtig. Eltern kénnen das Autonomiebedurfnis ihrer Kinder folgen-
dermassen unterstltzen:

e Sie sind offen fur die Anliegen und Meinungen der Kinder,
e sie gewahren Wahlméglichkeiten und Freirdume,

e sie lassen genligend Zeit und Raum fur aktives und eigenstén-
diges Arbeiten,

e sie ermutigen die Kinder zur selbstdndigen Suche nach Lésungen
fur Probleme,

e sie unterstitzen Eigeninitiative und erkennen Fortschritte an,

e sie helfen ihnen bei Schwierigkeiten mit Hinweisen, prasentieren
jedoch keine fertigen Lésungen.

Autonomieunterstltzung bedeutet nicht, dass die Kinder tun und
lassen kdnnen, was sie gerade wollen. Eltern sollten immer An-
forderungen, Regeln und Grenzen setzen, die den Kindern be-
grindet und von ihnen eingehalten werden mussen, denn zu viel
Freiheit kann die Kinder auch tUberfordern und belasten. Anforde-
rungen, Regeln und Grenzen ergeben sich aus den individuellen
Voraussetzungen der Kinder, bspw. aus ihrem Alter, ihrem aktuellen
Wissensstand oder auch aus ihren Méglichkeiten zu selbstgesteu-
ertem Lernen. Entsprechend ihren Voraussetzungen sollte den Kin-
dern beim Lernen so viel Autonomie wie moglich gewahrt werden,
indem so wenige Einschréankungen wie nétig gemacht werden.

Wirkt sich elterliche Autonomieunterstiitzung positiv auf die
Motivation der Kinder in Mathematik aus?

In der Studie bedeutete Autonomieunterstitzung, dass die El-
tern ihre Kinder zu eigenstandigem Problemlésen in Mathematik
ermutigen. Die Befragung der Eltern erfolgte jeweils vor der Be-
fragung der Kinder. Die Ergebnisse zeigen, dass elterliche Au-
tonomieunterstltzung einen positiven Effekt auf die Motivation
der Kinder hat. Je mehr die Eltern zu eigenstandigem Problem-
[6sen ermuntern, desto hdher ist die Qualitat der Motivation der

Autonomieunterstiitzung
der Eltern

Einschatzung

Autonomieunterstuitzung
durch die Kinder

Qualitat der

Kinder. Dieser Effekt ist jedoch nicht direkt, sondern indirekt: Je
mehr Autonomie die Eltern den Kindern gewahren, desto héher
schatzen die Kinder die Autonomieunterstitzung ein und desto
positiver ist ihre Motivation. Die subjektive Sicht und Interpre-
tation der Kinder ist somit entscheidend dafur, ob die Autono-
mieunterstitzung der Eltern einen positiven Effekt hat. Elterliche
Autonomieunterstiitzung muss von den Kindern auch als solche
eingeschéatzt werden, damit sie ihre Wirkung entfalten kann.

Die Abbildung stellt die geschilderten Zusammenhange sche-
matisch dar. Der zentrale Effekt ist rot markiert.
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Motivation der Kinder

November 2008 April 2009 Dezember 2009 Mai 2010
6. Klasse 6. Klasse 7. Klasse 7. Klasse
Die Pfeile — 4+ — und — 4+ —p bedeuten: Je hoher, desto hoher. Bspw.: Je héher die Autonomieunterstitzung der Eltern ist,

desto mehr nehmen die Kinder die Autonomieunterstiitzung wahr und desto héher ist die spatere Qualitat der Motivation der Kinder.

Die Ergebnisse basieren auf den Angaben von 431 Schilerinnen und Schilern sowie deren Eltern.




Die Frage, wie Eltern ihre Kinder unterstitzen, ist wichtig fur das
Lernen der Kinder. Die Unterstlitzung der Eltern wird jedoch nicht
unbedingt so von den Kindern erlebt wie die Eltern denken, dass
sie sie geben. In unserer Studie haben wir deshalb die Eltern ge-
fragt, wie sie ihre Kinder unterstitzen. Wir haben aber auch bei den
Kindern untersucht, wie sie diese Unterstltzung erleben.

Im Beitrag «Motivation und elterliche Unterstitzung» wird Autono-
mieunterstiitzung als wichtige Form der elterlichen Unterstilitzung
vorgestellt. Neben Autonomieunterstitzung sind zwei weitere For-

men der elterlichen Unterstiitzung zentral:
e Die Struktur, die Eltern geben, und
e die Kontrolle, die sie ausliben.

Struktur und Kontrolle stehen im Zentrum dieses Beitrags.

Mit Struktur ist in unserer Studie gemeint, dass die Eltern klare
Erwartungen dussern, wie sich das Kind in Mathematik engagie-
ren soll. Dabei sind diese Erwartungen nicht als etwas Fixes oder
als Zwang zu verstehen. Es handelt sich dabei vielmehr um Richt-
linien, die dem Kind helfen, sich beim Lernen zu orientieren und
die Aufgaben erfolgreich zu I6sen. Wie die Autonomieunterstit-
zung férdert das richtige Mass an Struktur die Motivation, das

Lernen und die Leistung der Kinder.

70%

Elterliche Kontrolle bedeutet in unserer Studie, dass das Kind un-
erbetene Unterstltzung erhélt. Dies hat zur Folge, dass das Kind
zumindest teilweise daran gehindert wird, Aufgaben und Proble-
me in Mathematik selbstandig zu 16sen: Die Eltern helfen ihrem
Kind bspw. auch dann, wenn dieses eigentlich gar keine Hilfe
braucht. Zu viel elterliche Kontrolle behindert die Motivation, das

Lernen und die Leistung der Kinder.

Eltern und Kinder berichten, dass die Eltern Struktur geben und
dass diese mit steigendem Alter der Kinder zunimmt. Die Anga-
ben von Eltern und Kindern sind Anfang der 6. und 7. Klasse im
Durchschnitt dhnlich. Anfang der 8. Klasse erleben die Jugend-
lichen ihre Eltern im Durchschnitt als etwas weniger strukturie-
rend als die Eltern dies selber angeben.

Genauere Analysen zeigen, dass bereits zu Beginn der 6. Klasse
Uber die Halfte (52.2 %) der Kinder ihre Eltern ahnlich strukturie-
rend erleben, wie dies ihre Eltern selber berichten. Dieser Anteil
steigt bis Anfang der 8. Klasse auf 58.1 % an.

Knapp ein Viertel (23.8 %) aller Kinder erleben ihre Eltern Anfang
der 6. Klasse als weniger strukturierend als dies ihre Eltern be-
richten, Anfang der 8. Klasse sind dies noch 22.3 % der Kinder.
Ein weiteres Viertel (23.8 %) der Kinder gibt Anfang der 6. Klasse
an, dass die Eltern mehr Struktur vorgeben, als die Eltern dies
meinen. Anfang der 8. Klasse sind dies noch 19.6 % der Kinder.
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Eltern und Kinder stimmen oft nicht tGberein, wenn es um die Fra-
ge geht, wie kontrollierend die Eltern sind. Zwar geben Eltern und
Kinder an, dass die Eltern eher wenig kontrollierend sind und dass
die Kontrolle mit steigendem Alter der Kinder weniger wird. Trotz-
dem empfinden die Kinder ihre Eltern im Durchschnitt als deutlich
kontrollierender als dies ihre Eltern selber berichten. Was fir den
Durchschnitt gilt, gilt jedoch nicht fir alle: Anfang der 6. Klasse
schétzen bereits ca. 33 % der Kinder die elterliche Kontrolle &dhn-
lich hoch ein wie ihre Eltern, Anfang der 8. Klasse stimmen Eltern
und Kinder sogar deutlich mehr Gberein (48.8 %).

60%

50%

Es gibt auch Jugendliche, die ihre Eltern als weniger kontrollierend
erleben als die Eltern selber berichten: Der Anteil dieser Kinder
sinktvon 14.2 % Anfang der é. Klasse auf 9.4 % Anfang der 8. Klasse.
Anfang der 6. Klasse erleben Uber die Hélfte der Kinder (52.2 %)
ihre Eltern als kontrollierender als die Eltern sich selbst einschat-
zen. Anfang der 8. Klasse empfinden noch 41.8 % der Kinder die
Kontrolle der Eltern als hoher als die Eltern selber angeben.

Es ist ein klarer Trend zu erkennen: Mit steigendem Alter der
Kinder kommen immer mehr Eltern und Kinder zu &hnlichen
Einsch&atzungen hinsichtlich der Struktur und der elterlichen Kont-
rolle. Viele Eltern und ihre Kinder nahern sich somit im Verlauf
der Zeit immer mehr an und entwickeln ein gemeinsames «Bild»
férderlicher und behindernder elterlicher Unterstiitzung.
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Diese Auswertungen basieren auf den Angaben der 332 Kinder und Eltern, die bei allen Fragen zu Struktur und elterlicher Kontrolle

Anfang der 6., 7. und 8. Klasse geantwortet haben.



Was Eltern beim hauslichen Lernen wichtig ist

Kinder erfahren Uber zwei Wege, was ihren Eltern wichtig ist
und was ihnen weniger wichtig ist: Einerseits beobachten sie,
worauf ihre Eltern Zeit verwenden und was diesen Freude oder
Frust bereitet. Daraus leiten sie Informationen ab, wie wichtig
diese Aktivitadten sind (z.B. «<Da meine Eltern viel Zeit fir Sport
einsetzen, scheint Sport etwas Wichtiges zu sein.»). Anderer-
seits werden sie von ihren Eltern darauf hingewiesen, dass ein
bestimmtes Verhalten nicht erwiinscht ist und es wichtig ist,
auf eine bestimmte Art und Weise zu handeln (z.B. «Raum dein
Zimmer auf und zwar ohne, dass ich dir das jedes Mal sagen
muss!»).

Spatestens beim Schuleintritt der Kinder werden die Eltern
auch in die Lernprozesse ihrer Kinder einbezogen. Sie weisen
ihre Kinder auf Merkmale ihres Lernverhaltens hin, die sie ver-
adndert sehen mochten (z.B. «Dann mach doch wenigstens ein-
fach eine halbe Stunde irgendetwas, worauf du Lust hast. Und
dann sitzt du wirklich an die Hausaufgaben, weil jetzt geht es
schon drei, vier Stunden und du bist immer noch nicht fertig!»).
Durch so ein Feedback drlicken Eltern aus, welche Aktivitdten
und welches Verhalten sie fur wichtig halten. Sie versuchen, das
Denken und Handeln ihres Kindes gegeniber der Schule an
ihre eigenen Wertvorstellungen anzupassen und dem Kind so
Orientierung zu bieten.

Wie reagieren Eltern auf problematisches Lernverhalten?

Von den Interviews, die wir mit den 20 Eltern am Ende der 6. Klas-
se gefihrt haben, haben wir 131 Passagen vertieft untersucht.
In diesen Passagen berichten die Eltern, wie sie auf problemati-
sches Verhalten ihrer Kinder bei Hausaufgaben, Prifungsvorbe-
reitungen und im Unterricht reagieren. Diese Passagen haben
wir in vier Bereiche unterteilt. Jeder Bereich stellt eine Form dar,
wie Eltern ihre Kinder bei problematischem Verhalten ermahnen:

e Sie wollen ihre Kinder dazu bewegen, ein bestimmtes Ziel
zu erreichen.

e Sie wollen, dass die Kinder ihre fachlich-methodischen
Fahigkeiten verbessern.

e Sie wollen, dass die Kinder ihre sozial-kommunikativen
Fahigkeiten verbessern.

e Sie wollen, dass die Kinder ihre personalen Féhigkeiten
verbessern.

Im Folgenden werden die Aussagen der Eltern zu diesen Berei-
chen ausfihrlich beschrieben.

Sie wollen ihre Kinder dazu bewegen, ein bestimmtes Ziel
zu erreichen.

Am héaufigsten (63 von 131 Nennungen = 48 %) beschreiben
die Eltern Handlungen, mit denen sie ihr Kind bewegen wollen,
ein Arbeitsziel beim hauslichen Lernen nicht aus den Augen zu
verlieren. Konkret fordern sie ihr Kind auf, «<mehr Einsatz zu zei-
gen» (31 Nennungen), «seine Vorsatze zu realisieren und fleissig
zu sein» (18 Nennungen), «sich aufzuraffen» (8 Nennungen) und
«dranzubleiben» (6 Nennungen). Die folgende Passage illustriert
diese Art der Ermahnung gegeniiber dem Kind: «Wenn sie es
nicht gerade begreift, will sie das Zeug hinschmeissen und ich
sage: <So funktioniert das nicht. Jetzt fangen wir wieder von vor-
ne an und jetzt denke mal fertig.»»

Sie wollen, dass die Kinder ihre fachlich-methodischen Fahig-
keiten verbessern.

Am zweithdufigsten (52 Nennungen = 40 %) berichten die Eltern
von Handlungen, mit denen sie dem Kind im Sinne einer Lern-
strategie klar machen wollen, dass bestimmte Vorgehensweisen
wichtig sind. Sie fordern ihr Kind auf, sein Lernen zu kontrollieren
(«planeny, «lberwachen» und «kritisch prifen»; 23 Nennungen),
bei Bedarf Ressourcen zu nutzen («Hilfe bei Eltern, den Lehrper-
sonen oder Kolleginnen und Kollegen zu suchen»; 19 Nennungen).
Ferner zeigen Eltern nach eigenen Angaben, wie man Unlust bei
Hausaufgaben bewéltigen kann («sofort erledigen», «zuerst An-
genehmes machen und sich dann an Hausaufgaben setzeny; 6
Nennungen) und zeigen die Bedeutung bestimmter Informations-
verarbeitungsstrategien auf («sich Gedanken Uber den Inhalt ei-
nes Textes machen», «den Stoff wiederholen»; 4 Nennungen). Ge-
nerell streichen die Eltern bei solchen Ermahnungen heraus, wie
das Kind es machen sollte — z.B.: «Also wenn wir bei einer Aufgabe
nicht weiterkommen, sage ich: «Geh deine Lehrerin fragen, die
kann das, sie soll dir das nochmals genau erklaren.»

Sie wollen, dass die Kinder ihre sozial-kommunikativen Fahig-
keiten verbessern.

Seltener (11 Nennungen = 8 %) beschreiben die Eltern Hand-
lungen, mit denen sie ihr Kind auffordern, soziale Aspekte beim
Lernen zu beachten. Sie thematisieren dabei die Bedeutung
bestimmter Verhaltensweisen im Umgang mit Konflikten («ruhig
bleiben», «Streit vermeiden», «es der Lehrperson mitteilen»; 5
Nennungen). Ausserdem verlangen sie, dass den Lernpartnern
mit Wertschatzung begegnet wird («<Respekt zeigen», «fair blei-
ben»; 3 Nennungen) und driicken ihren Wunsch aus, dass das
Kind von seinen Lernerfahrungen berichtet («uns etwas aus dem

Unterricht erzéhlen»; 3 Nennungen). Die folgende Passage illus-
triert diese Art der Ermahnung: «lch sage immer: <Auch wenn
deine Lehrerin streng ist, sie macht viel fur dich. Sie hat viel Ge-
duld mit dir und sie hilft dir und bringt dich weiter.> Ich versuche
immer, dass meine Tochter anders Uber die Lehrerin denkt.»

Sie wollen, dass die Kinder ihre personalen Fahigkeiten ver-
bessern.

In wenigen Passagen (5 Nennungen = 4 %) berichten die Eltern
von Handlungen, mit denen sie ihr Kind auffordern, sich im Zu-
sammenhang mit Lernsituationen auf eine bestimmte Weise
wahrzunehmen («sich als selbstverantwortlich sehen», «sich als
erfolgreich sehen»; 3 Nennungen) oder bestimmte Einstellungen
zu entwickeln («ehrlich sein bezlglich Hausaufgabenerledigung»,
«positive Haltung gegeniiber dem Ubertritt entwickeln»; 2 Nen-
nungen). Ein Beispiel fur diese Art der Ermahnung stellt die fol-
gende Passage dar: «Das will ich einfach nicht haben, dass sie
mir sagt, sie hatte keine Hausaufgaben und dass sie sie dann so
heimlich machen geht. Das méchte ich nicht, da sag ich ihr: <ch
akzeptiere, dass du keinen Bock hast, aber ich akzeptiere es nicht,
angelogen zu werden.»

Eltern erheben beim hauslichen Lernen den padagogischen Zei-
gefinger und mahnen beim Kind ein verdndertes Verhalten an.
Sie fihlen sich bei ihren Kindern dazu veranlasst, sie zu Leistun-

gen anzutreiben («zeig Einsatzy, «sei fleissig», «mach dich an die

Arbeit» oder «bleib dran») oder ihnen allgemeine methodische
Strategien ans Herz zu legen («geh planmassig vor, «prife, ob du
alles gemacht hast», «frag uns oder die Lehrperson, wenn du nicht
drauskommst»). Es finden sich nur wenige Stellen, in denen Eltern
davon berichten, wie sie ihrem Kind spezifischere fach- und sach-
bezogene Strategien vermitteln wollen («<schreib immer auch Zwi-
schenergebnisse auf», «fass den gelesenen Text in eigene Worte»,
«lies ein Buch und nicht nur deine Hefte»). Die Eltern sehen sich
beziiglich des Lernens ihres Kindes primér als Taktgeber. Nur we-
nige von ihnen wollen oder kénnen auch die Rolle des Dozenten
spielen. Dies Uberlassen sie den Lehrpersonen. Folgende Griinde
gibt es dafur:

e Die Eltern sind Uberzeugt, dass nur die Lehrperson solche
sach- und fachbezogenen Strategien vermitteln sollte, da es zu
deren Aufgabe gehdre,

e sie wollen ihr Kind mit ihren eigenen sachbezogenen Strate-
gien, die oft anders sind als die in der Schule vermittelten, nicht
verwirren,

e sie flhlen sich nicht in der Lage, solche Strategien fur den Stoff
der 6. Klasse zu vermitteln.

Weitere Analyseschritte werden zeigen, welche Eltern geh&uft be-
stimmte Ermahnungen vornehmen, warum sie es so machen und
welchen Erfolg sie damit haben.




Wie Eltern ihre Kinder zum Lernen motivieren

Eltern beobachten ihre Kinder beim Erledigen von Hausaufgaben
oder Prifungsvorbereitungen. Weiter erfahren sie in Gesprachen
mit den Kindern oder den Lehrpersonen, wie sich ihre Kinder im
Unterricht einbringen. Wenn das Lernverhalten nicht ihren ei-
genen Wertvorstellungen genligt, geben sie ihren Kindern ent-
sprechendes Feedback. Mit Ermahnungen (vgl. Was Eltern beim
hauslichen Lernen wichtig ist) dussern sie gegeniiber dem Kind,
welches Verhalten aus ihrer Sicht angebracht wére. Ausserdem
machen sie deutlich, warum sie dieses Verhalten fir erstrebens-
wert halten. Folgender Ausschnitt aus einem Interview mit einer
Mutter verdeutlicht dies: «Ich sage ihm dann: <Du verschiebst die
Hausaufgaben nicht auf den Abend. Dann bist du mide und wir
sitzen dann vielleicht vor den Fernseher, dann willst du auch kom-
men und willst auch noch am Familienleben teilnehmen. Dann
fihrt das wieder zu Streit, wenn wir dich ins Zimmer schicken
mussen und du hast noch zwei Stunden Hausaufgabenb»

Warum das verénderte Verhalten wichtig ist

Welchen Nutzen das veranderte Verhalten hat

Welche negativen Folgen das bisherige Verhalten hat

Warum das bisherige Verhalten negativ ist

Wie motivieren Eltern ihre Kinder in Lernsituationen?

Die Eltern berichten in den Interviews, dass sie ihre Kinder vor-
wiegend mit positiven Begrliindungen zu einem verénderten
Lernverhalten motivieren wollen: In 87 der insgesamt 131 unter-
suchten Passagen (66 %) stehen solche positiven Argumente im
Vordergrund, nur in 44 Passagen (34 %) berichten die Eltern von
negativen, fur das Kind unattraktiven Argumenten.

Mit welchen Begriindungen wollen die Eltern ihre Kinder
motivieren?

Es lassen sich sowohl bei den positiven als auch bei den negati-
ven Begrindungen jeweils zwei Gruppen unterscheiden:

Die Mutter beschreibt, welches Verhalten sie erwartet («Haus-
aufgabenerledigung nicht auf den Abend verschieben»). Sie
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Anzahl Interviewpassagen, in denen Eltern berichten, mit welchen

Begriindungen sie ihre Kinder zum Lernen motivieren

zeigt, warum sie dieses Verhalten fur wichtig halt, indem sie
dem Kind die negativen Folgen vor Augen fuhrt («weil du dann
mide bist und an den Familienaktivitdten teilnehmen moch-
test, was zu Spannungen fihrt»). Die Mutter versucht, ihr Kind
zu motivieren, indem sie ihm die fehlende Zweckmassigkeit
bzw. die Schadlichkeit seines Verhaltens zeigt. Sie kénnte ihr
Kind aber auch motivieren, indem sie ihm positive, angenehme
Folgen skizziert: «Es ist bedeutsam, dass du die Hausaufgabener-
ledigung nicht auf den Abend verschiebst, weil du dann unbe-
schwert am Familienleben teilnehmen kannst».

Im Rahmen der Fallstudien haben wir untersucht, wie die 20
Eltern ihre Kinder im Zusammenhang mit den Lernaktivitaten
motivieren wollen.

Positive Begriindungen

«Warum das veridnderte Verhalten wichtig ist»

In 50 Passagen (38 %) berichten die Eltern von Begriindungen,
welche die persénliche Wichtigkeit fur das Kind in den Vorder-
grund ricken. Folgendes Beispiel verdeutlicht dies: «Wenn
er keine Lust hat, Hausaufgaben zu machen, dann motze ich
schon. Dann sage ich jeweils: <Du musst dich nicht so anstellen,
du hast sowieso nicht viele Hausaufgaben, das gehért einfach
dazu. Machen musst du es so oder so.o» Die Mutter erinnert
ihren Sohn daran, dass er als Schiler Hausaufgaben machen
muss bzw. dass es sich so gehort. Es werden die Erwartungen
wichtiger Personen in seinem Umfeld (Eltern, Lehrpersonen,

Freunde) vor Augen gefihrt (35 Nennungen) oder aber die Er-

wartungen und Fahigkeiten, welche die Kinder selbst in sich
tragen (15 Nennungen). Ein Beispiel eines solchen Appells an
das Selbstbild des Kindes ist das Folgende: «Wir haben ihm im-
mer gesagt, und das hat auch seine Lehrerin gesagt: <Du willst
unbedingt in die Sek A, mach dich endlich an die Arbeit und tu
etwas.»

«Welchen Nutzen das verdnderte Verhalten hat»

In 37 Interviewpassagen (28 %) versuchen die Eltern ihr Kind zu
motivieren, indem sie ihm den Nutzen des von ihnen geforder-
ten Lernverhaltens vor Augen flhren. Zum Beispiel: «Ich sage
ihm jeweils: <Um eine gute Note zu machen, musst du dich ein
wenig ins »Fudli chlitbey, also, du musst dir etwas mehr Mihe
geben.» Bei solchen Begriindungen ist das Lernverhalten le-
diglich ein Mittel, um ein anderes Ziel zu erreichen. Diese Ziele
konnen danach unterschieden werden, ob sie ausserhalb des
Kindes liegen (zB. «eine gute Note erreichen», «den Ubertritt
schaffen»; 16 Falle) oder im Kind selber liegen (z.B. «es so ver-
stehen», «sich gut fihlen»; 21 Nennungen). Bei letzteren Moti-
vierungstechniken wird dem Kind das Lernverhalten als ein Mit-
tel préasentiert, um seine Kompetenzen, sein Selbstvertrauen
oder seine emotionale Lage zu verbessern, z.B.: «Ich sage ihm
einfach, er soll noch mehr zum Abfragen kommen, vor allem im
Deutsch. Weil er sich dann sicherer fuhle.»

Negative Begriindungen

«Welche negativen Folgen das bisherige Verhalten hat»

In 33 Interviewpassagen (25 %) berichten die Eltern, dass sie
ihr Kind zu einem verdnderten Lernverhalten bewegen wollen,
indem sie ihm die negativen Folgen vor Augen fihren, z.B.: «<Ob
unsere Tochter alle Hausaufgaben von der Liste [an der Wand-
tafel] abgeschrieben und alle bendtigten Hefte eingepackt hat,
konnen wir nicht kontrollieren. Und wir erhoffen uns, dass sie
das irgendwann einmal in den Griff bekommt. Ich kann sie nur
daran erinnern, es zu tun und sage ihr, dass ich sie sonst wie-
der den weiten Weg zuriick in die Schule schicke.» Die Mutter
motiviert ihr Kind zu einer Verhaltensénderung, indem sie ihm
mit negativen Folgen in Form einer Strafe droht. Hier lassen
sich eher von aussen wirkende negative Folgen wie «Strafe er-
lebeny, «den Ubertritt in die Sekundarschule A nicht schaffen,
«schlechte Noten haben» (18 Nennungen) von inneren negati-
ven Folgen unterscheiden, wie «es nicht verstehen» oder «sich
schlecht fihlen» (15 Nennungen). Ein Beispiel fur die inneren
negativen Folgen: «Wir sagen immer wieder: <Lerne mehr. Tu
jetzt mehr fur die Mathematik, weil du sonst in der Oberstufe
nicht mitkommst und es nicht kapieren wirst.»

«Warum das bisherige Verhalten negativ ist»

In 11 Passagen (9 %) berichten die Eltern von Begriindungen ge-
geniber dem Kind, welche diesem signalisieren, dass sein bis-
heriges Lernverhalten grundlegende Werte bzw. Erwartungen
von Eltern, Lehrpersonen oder Freunden verletzt: «Ab und zu,
wenn wir ein Ubungsblatt gemeinsam anschauen, muss ich sa-
gen: <Aber du hast das ja gar nicht verstanden! Du machst ja
Uberall den gleichen Fehler, Und er: «Ja, ich weiss schonl (Wa-
rum kommst du dann nicht fragen? Frag uns, du kannst doch
nicht Uberall einfach etwas hinschreiben, von dem du selber
merkst, dass das nicht stimmen kann, das geht doch nicht.» El-
tern motivieren so zu einem veranderten Verhalten, indem sie
darstellen, dass das bisherige Lernverhalten nicht den Erwartun-
gen entspricht. Sie driicken damit aus, dass ihr Kind das bishe-
rige Verhalten auch als unvereinbar mit seinem Selbstbild emp-
finden sollte.

Fazit

Die Untersuchung gewéhrt einen Einblick in das Spektrum an
Motivierungstechniken von Eltern, die ihre Kinder zu einer Ver-
besserung ihres Lernens bewegen wollen. Zu solchen elterlichen
Praktiken gibt es bisher kaum Forschung. Die Eltern, deren Kin-
dern sich wahrend der 6. Klasse in einer unsicheren Ubertritts-
situation befanden, berichten von den beschriebenen Motivie-
rungstechniken.

Theoretisch waren weitere Techniken denkbar: So kénnten die
Eltern ihre Kinder z.B. zu verandertem Lernverhalten motivieren,
indem sie auf den Spass am Lernen hinweisen. Vor dem Hinter-
grund der schwierigen Primarschulzeit, die diese Kinder hinter
sich haben, dirften die Eltern aber auf solche Argumente ver-
zichten.

Weitere Untersuchungen werden zeigen, welche Eltern gehauft
Motivierungstechniken einsetzen und einen bestimmten Mo-
tivierungsstil zeigen. So wird sich aus ihren Aussagen auch er-
mitteln lassen, warum sie zu bestimmten Motivierungstechniken
greifen. Eine erste Sichtung des Materials zeigt, dass die Eltern
wegen bestimmter Merkmale des Kindes (z.B. «er hért nicht zu»),
wegen eigener Merkmale (z.B. «ich verstehe das nicht») und/oder
weil die Situation wichtig ist (z.B. «er muss den Ubertritt in die
Sekundarschule A schaffen») bestimmte Motivierungstechni-
ken einsetzen. Wie passend ein bestimmter Motivierungsstil ist,
hangt aber auch von der Wahrnehmung des Kindes ab. Analysen
der Kinderinterviews sollen diese Fragen klaren.




Wenn die Priifung ansteht

Eine Mathematikpriifung steht an: Wenn sich die Schiiler
und Schiilerinnen zutrauen, dass sie die Priifungsaufgaben
richtig 16sen kénnen und wenn sie die Priifung fiir wichtig
halten, werden ihre Erfolgschancen grésser. Idealerweise
freuen sie sich auf die Priifung. Sie zeigen diese Vorfreude
bspw. dadurch, dass sie in der Priifungsvorbereitung mehr
tun als eigentlich nétig waére.

Das Selbstvertrauen, die Wichtigkeit der Priifung und die
Vorfreude auf die Priifung sind also zentral fiir ein gutes Prii-
fungsergebnis.

Selbstvertrauen

Wichtigkeit

Vorfreude

Wie hoch sind das Selbstvertrauen, die Wichtigkeit und die
Vorfreude vor einer Priifung?

Wir haben Schiler und Schilerinnen Mitte der 6. Klasse ge-
fragt, wie viel Selbstvertrauen sie haben, wie wichtig ihnen eine
Prifung ist und wie hoch ihre Vorfreude auf die Priifung ist. Sie
wurden jeweils vor zwei Mathematikprifungen befragt.

Die Grafik zeigt die Ergebnisse zur ersten Mathematikprifung:
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Wichtigkeit und Vorfreude hoch bis tief

Selbstvertrauen

Uber 80 % der Schiilerinnen und Schiiler (Gruppen «eher hoch»
und «hochy) trauen sich zu, dass sie ein gutes Prifungsergebnis
erzielen. Die Ubrigen knapp 20 % der Kinder geben an, dass
sie sich dies nicht zutrauen oder unsicher sind, ob sie ein gutes
Ergebnis erreichen.

Wichtigkeit

Uber 95 % der Schiilerinnen und Schiiler (Gruppen «eher hoch»
und «hoch») erachten die anstehende Mathematikprifung als
wichtig. 4 % der Kinder sind sich nicht sicher, ob die Prifung
wichtig fur sie ist. Ein Kind erachtet die Mathematikprifung als
eher unwichtig.

Vorfreude

Gut 40 % der Kinder (Gruppen «eher hoch» und «hoch») geben
an, dass sie sich auf die Prifung freuen. Etwa 40 % Prozent der
Kinder sind sich nicht sicher, ob sie sich auf die Prifung freuen
oder nicht (Gruppe «ambivalent»). Ungefahr 18 % der Kinder
freuen sich nicht auf die Prifung.

Die Schiler und Schilerinnen haben also grosses Selbstver-
trauen im Hinblick auf die Mathematikprifung, die sie als sehr
wichtig bezeichnen. Viele Schiler und Schilerinnen freuen sich
entweder auf die Prifung oder sind beziiglich Vorfreude ambi-
valent bzw. unsicher.

Wie héngen das Selbstvertrauen, die Wichtigkeit und die
Vorfreude zusammen?

Die allgemeine Vermutung lautet: Die Vorfreude ist dann be-
sonders hoch, wenn das Selbstvertrauen der Kinder hoch ist
und sie die Prifung als wichtig einschatzen.

Unsere Berechnungen zur Mathematikprifung zeigen, dass
diese Vermutung auch in unserer Studie zutrifft: Je mehr sich
die Kinder zutrauen, die Mathematikprifung erfolgreich abzu-
legen, und je bedeutsamer diese Mathematikprifung fir sie ist,
desto mehr freuen sie sich auf die Prifung. Dies bedeutet auch:
Sie tun mehr fur die Prifung als unbedingt nétig, sie strengen
sich mehr an und sie freuen sich darauf zu zeigen, was sie kénnen.
Die Grafik zeigt die Zusammenhange:
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beziiglich der
Mathematikprifung

Vorfreude

+ auf die

Mathematikprifung
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der
Mathematikprifung

Die Pfeile = 4 —p und der Doppelpfeil ¢— 4+ —p bedeu-
ten: Je hoher, desto hoher. D.h.: Je héher das Selbstvertrauen und
je wichtiger die Priifung in den Augen der Kinder ist, desto mehr
freuen sie sich darauf.

Fir diesen Beitrag wurden die Angaben derjenigen 249 Kinder berlcksichtigt, die alle Fragen zu Selbstvertrauen, Wichtigkeit und

Vorfreude beantwortet hatten.




Wenn das Priifungsergebnis da ist

Priifungen sind nicht nur fiir das Kind und seine Lehrperso-
nen wichtig, um den Lernfortschritt zu beurteilen. Sie zeigen
auch den Eltern, wie erfolgreich die Lernbemiihungen ihres
Kindes sind. Neben Hausaufgaben sind Priifungsbespre-
chungen die h&uslichen Situationen, in denen Eltern intensiv
am schulischen Lernen ihrer Kinder beteiligt sind, in denen
sie ihre Meinungen und Emotionen ausdriicken und so die
Motivation, die Ziele und das Lernverhalten ihres Kindes
beeinflussen. Fiir das Kind sind Priifungsbesprechungen je
nach Ergebnis und je nach Erwartungen der Eltern Situatio-
nen, denen es mit Freude und Stolz oder Scham und Bangen
entgegenblickt. In diesen Situationen registriert das Kind,
welche Emotionen seine Eltern zeigen und was sie sagen.

Wir haben bei den beteiligten Familien untersucht, wie Eltern
und Kinder mit dem Ergebnis einer Mathematikprifung um-
gehen. Innerhalb weniger Stunden nachdem das Kind das Pri-
fungsergebnis erhalten hatte, haben wir das Kind und seine El-
tern getrennt voneinander telefonisch befragt.

Wie bewerten die Kinder das Priifungsergebnis?

Bei der untersuchten Mathematikprifung liegt der Notendurch-
schnitt der 20 Kinder bei der Note 3.8. Zweidrittel der Noten
lagen zwischen 2.6 und 5.0.

Fir acht Kinder bedeutet das Prifungsergebnis einen Erfolg,
wobei drei von einem grossen, d.h. «nicht unbedingt erwarteten
Erfolg» sprechen. Bei drei der acht Kinder liegt die Note bei 4.5
oder leicht darlber.

Zwolf Kinder werten das Ergebnis der Prifung als Misserfolg.
Finf von ihnen geben an, dass sie eine bessere Note erwartet
hatten (Notenwerte zwischen 3.0 und 4.75). Bei zehn der zwolf
Kinder liegt die Note unter dem Wert 4.5, bei zwei Kindern ge-
nau bei dieser Note oder leicht dariiber.

Bei der Note 4.5 liegt eine Grenze, bei der einzelne Kinder noch
von einem Erfolg, andere bereits von einem Misserfolg spre-
chen.

Wie bewerten die Eltern das Priifungsergebnis?

Sieben Eltern bezeichnen das Ergebnis als Erfolg, wobei zwei El-
tern von einem grossen Erfolg sprechen (Notenwerte: 5.0 und 5.5).

13 Eltern werten das Ergebnis der Prifung als Misserfolg. Sechs
Eltern sprechen dabei von einem grossen Misserfolg (Noten-
werte zwischen 1.0 und 3.5).

Auch bei den Eltern liegt die Grenze zwischen Erfolg und Miss-
erfolg bei der Note 4.5. Bei diesem Wert liegt auch die Note im
einen Fall, wo sich die Meinung von Eltern und Kind unterschei-
det: Der Elternteil spricht von einem Misserfolg und das Kind

von einem Erfolg.

Wie informieren die Kinder ihre Eltern iiber das Priifungsergebnis?

Bei einem Erfolg

Wie die Kinderinterviews zeigen, machen sich die Kinder Ge-
danken, wie sie ihren Eltern das positive oder negative Pri-
fungsergebnis mitteilen sollen. Bei einem Erfolg geht es den
Kindern hauptséchlich darum, die eigene Freude sichtbar zu
machen und auch bei den Eltern Freude auszuldsen.

Schatzen die Eltern und ihr Kind das Ergebnis als Erfolg ein, so
teilt das Kind zuerst einmal die Note mit und zeigt den Eltern
seine Freude deutlich. Die Eltern drlicken sofort aus, wie sie
das Ergebnis bewerten («super», «okay», «gut!») und zeigen ihre
Freude. Je Uberraschender der Erfolg ist, desto starker insze-
nieren die Kinder die Mitteilung, etwa indem sie die Eltern die
Note erraten lassen. Ein Kind driickt dies so aus: «Zuerst habe
ich meine Mutter gefragt, welche Note sie Uberhaupt gern héat-
te, und da hat sie gesagt, eine 5. Nachher habe ich ihr gesagt,
ja, das hatte ich auch.» Je unerwarteter der Erfolg fur die Eltern
ist, desto deutlicher loben sie ihr Kind mit Worten und Gesten.

Bei einem Misserfolg

Die Mehrheit der betroffenen Kinder zeigt den Eltern zuerst,
dass sie selber nicht zufrieden und ihre Erwartungen nicht er-
fillt sind: «Ich habe ihr gesagt: <A&ah, esist nur eine 4.5. Es hatte
viel besser sein sollenb» Je ein Kind beginnt die Besprechung
mit der Mitteilung, dass die Note zwar schlecht sei, dass es aber
«nicht am schlechtesten in der Klasse» sei bzw. dass es «das
aber schon erwartet» hatte oder dass es aber «eine Wiederho-
lungsprifung» machen kdnne. Ein Kind nennt zuerst die Erfolge
bei zwei Prifungen in anderen Fachern, bevor es dem Elternteil
von dem Misserfolg in der Mathematikprifung erzahlt. Ein Kind
macht darauf aufmerksam, dass es krank sei und Schmerzen
habe. Ein anderes Kind zégert die Mitteilung des Prifungser-
gebnisses hinaus, dann bringt es seine Enttduschung zum Aus-
druck und umarmt dabei seine Mutter.

Wie regieren die Eltern auf das Ergebnis der Prifung?

Die héuslichen Prifungsbesprechungen &hneln sich in den un-
tersuchten Familien bei Erfolg und Misserfolg sehr. In allen Fal-
len driicken die Eltern zuerst spontan aus, ob sie das Ergebnis
als Erfolg oder als Misserfolg werten. Das Kind erkennt an der
Art der elterlichen Reaktion, ob sie Uberrascht sind oder ob sie
das Ergebnis so erwartet haben. Z.B. «<Meine erste Reaktion war:
Ups! Das ist ein wenig sehr tiefh»

Bei einem Erfolg

Die Eltern «knuddeln» bzw. «xumarmen» ihre Kinder oder «gratu-
lieren» ihnen. Sie zeigen ihre Freude, kommentieren das Ergeb-
nis dann aber nicht weiter. Nur in zwei Fallen dussern die Eltern
auch noch, warum sie glauben, dass es ein Erfolg geworden sei.
Beide verweisen darauf, dass die Priifung so gut herausgekom-
men sei, weil sich die Kinder beim Lernen angestrengt hatten.
Folgende Interviewpassage illustriert dies: «lch habe ihm dann
gleich auch noch gesagt, dass das eben das Ergebnis sei, wenn

man sich dahinter setze und lerne.» Indem sie ihren Kindern
mitteilen, dass sich seriéses Vorbereiten lohnt und der Erfolg in
seiner Hand liegt, dirften sie dem Kind Mut fur die kommenden
Prifungen machen.

Bei einem Misserfolg

Die Eltern driicken zuerst aus, dass das Prifungsergebnis nicht
dem entspricht, was sie sich wiinschen. Aber im Gegensatz zu
den Eltern, deren Kinder erfolgreich waren, schwéchen sie diese
spontane negative Reaktion etwas ab. Dies dirfte fur die Kinder
entlastend und beruhigend wirken. Insgesamt lassen sich drei
grundsatzliche Handlungsweisen feststellen:

e Drei Eltern trosten ihre Kinder, indem sie die Bedeutung der
Prifung relativieren («ist ja nicht so schlimmy, «die nachste Pri-
fung wird besser», «du kannst es ja nicht andern») und das Kind z.T.
auch emotional unterstitzen, indem sie es in die Arme nehmen.

e Funf Eltern bemihen sich, dem Kind mit Worten Sicherheit
beziiglich der kommenden Priifung zu geben. So meint z.B. eine
Mutter: «Ich habe gesagt, dass der Zeitpunkt vor dem Ubertritt
naturlich ganz unglicklich ist, aber ja, das sei doch kein Bein-
bruch. «Och, da kommt ein anderes Thema dran, dann bist du
wieder besser und da kannst du ein wenig aufholen.»» Eine an-
dere Mutter versucht es so: «Siehst du, wenn du nicht gelbt
hattest, ware es noch viel schlimmer rausgekommen. Wenn du
so weitermachst, kommt es schon in der ndchsten Prifung gut.»
Dabei dirfte die zweite Mutter die Zuversicht ihres Kindes stér-
ker erhohen als die erste: Wahrend sie auf etwas verweist, was
das Kind selber in der Hand hat (sein Engagement beim Lernen),
verweist die erste auf etwas, was das Kind nicht beeinflussen

kann (das nachste Thema im Fach Mathematik).

e Vier Eltern machen ihr Kind auf ein Problem im Zusammen-
hang mit dem Ergebnis aufmerksam und regen es zum Nach-
denken Uber die Griinde oder die Folgen an, z.B.: «Ich habe
gefragt: «Wieso hast du denn diese Note bekommen? Du hast
doch gesagt, du hattest gelibt? Was hast du jetzt in der Ma-
thematik fir einen Durchschnitt?» Nur zwei Eltern problemati-
sieren den Notenschnitt. Dies erstaunt, da die Prifung kurz vor
dem Halbjahreszeugnis und dem Ubertrittsgesprach stattfand.

Befassen sich die Eltern mit den Aufgaben der Priifung?
Wie machen sie es?

Bei einem Erfolg

Die Mehrheit der Eltern setzt sich mit dem Kind zu einer vertief-
ten Analyse der Prifung zusammen. Sie schauen sich die Auf-
gaben und deren Lésungen an, die Prifung wird nicht einfach
«nur schnell unterschrieben». In einer Familie lobt die Mutter
das Kind nochmals, nachdem sie die Prifung durchgesehen hat:
«Ich sagte, tadellos, ich sei stolz auf ihn.» Eine andere Mutter
schaut mit dem Sohn die Prifung «da etwas genauer an, wo
er etwas nicht verstanden hat». Drei Elternteile berichten von
konkreten Versuchen, dem Kind Strategien beim Lésen von Prii-

fungsaufgaben zu vermitteln, z.B. «Ich sagte ihm: Versuch zu-
erst herauszufinden, nach welchem Prinzip die Textaufgabe zu
[6sen ist und schreib dann den ganzen Lésungsweg hin.»

Mit der Unterschrift wird die Besprechung durch die Eltern be-
endet. Nur wenige dussern noch Erwartungen fir die kommen-
de Prifung. Falls sie dies tun, sprechen sie in der Regel Noten
an, die sie erwarten. Selten werden von den Eltern weitere Er-
wartungen hinsichtlich des Lernens gedussert.

Bei einem Misserfolg

Nur in einem Fall wird die Prifung eingehender besprochen.
Hier gehen die Eltern den Problemen mit den Kindern zusam-
men nach und skizzieren, wie es das Kind in den nachsten Ma-
thematikprifungen besser machen kénnte: «Ja, dann haben wir
diskutiert, dass sie die Aufgaben genauer lesen muss, vielleicht
dreimal. Und dass sie ein System entwickeln muss, dass sie jede,
die sie gemacht hat, anstreicht.» Die Mutter nennt hier Uber-
wachungs- und Informationsverarbeitungsstrategien (vgl. Haus-
liches Lernen).

Warum schauen die Eltern die Priifung bei Misserfolgen nicht
weiter an?

Im Interview wurden die Eltern nicht ausdriicklich danach ge-
fragt, aber finf Eltern haben dies mit «fehlender Zeit» und in ei-
nem Fall mit «MUdigkeit» begriindet. Ein Grund fir den Verzicht
auf eingehendere Beratungen bei einem Misserfolg kénnte
auch darin liegen, dass die Eltern das Kind emotional entlasten
mé&chten und das argerliche oder beschdmende Leistungser-
gebnis moglichst bald zur Seite schieben. Umgekehrt wird der
Erfolg zusammen mit dem Kind noch etwas ausgekostet und ge-
wurdigt, indem die Eltern den Prifungsaufgaben und Lésungs-
wegen der Kinder mehr Aufmerksamkeit schenken.

Fazit

Durch die Interviews mit den Eltern-Kind-Paaren haben wir einen
wertvollen Einblick in die Praktiken der Prifungsbesprechung
gewonnen. Die Prifungsbesprechung ist eine schulbezogene
Situation in der Familie, die sehr bedeutsam fir die Lern- und
Leistungsmotivation des Kindes ist. Es gibt bisher aber nur
wenig Forschung dazu.

Weitere Untersuchungen muissen zeigen, inwiefern sich die Ver-
haltensweisen der untersuchten Eltern-Kind-Paare auch bei an-
deren Eltern-Kind-Paaren finden lassen.
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