Gertrud Beck, Gerold Scholz

Forscher aus der Sicht von Kindern

Zum Forschungsprojekt

Vier Jahre lang, vom ersten Schultag des ersten Schuljahres im August 1989 bis
zum letzten Schultag des 4. Schuljahres im Juli 1993, haben wir im Rahmen
eines Forschungsprojektes die Kinder einer Grundschulklasse begleitet.! In der
Regel saflen wir einen Vormittag pro Woche in der Klasse und beobachteten,
wie die Kinder auf die Angebote der Schule reagierten und wie sie miteinander
umgingen. Nach einigen Wochen entschieden wir uns, sechs Kinder genauer zu
beobachten. Da in der Klasse ein weitgehend offener Unterricht mit viel Bewe-
gungsfreiheit fiir die Kinder praktiziert wurde, haben wir aber trotz dieser Kon-
sentration auf sechs Kinder Beobachtungen iiber alle Kinder der Klasse erfasst.
In den meisten Fillen konnten wir direkt neben den Kindern sitzen und in
Notizen ihre Titigkeiten und auch ihre Gespriche festhalten. Diese »Feldnoti-
zen® wurden moglichst umgehend in Protokolle ausformuliert, die man in An-
lehnung an ethnologische Forschungen als den Versuch einer ,dichten Be-
schreibung® (Clifford Geertz 1994) bezeichnen kann. Dabei geht es darum, nicht
nur die uferen Beobachtungen (nimmt einen Bleistift, steht auf und geht zu ...)
festzuhalten, sondern die Situation so zu beschreiben, dass ihr Sinn entschliisselt
werden kann. Als Teilnehmer im Feld und in der Situation waren wir in der
Lage, mehr zu erkennen, als ein Tonband- oder ein Videomitschnitt wiederge-
ben kénnte: Wir waren ein Teil der Situation und konnten deshalb hiufig den
Sinn dieser Situation verstehen. In anderen Fallen konnten wir erst im Nachhin-
ein, am Ende eines Tages, nach einigen Wochen oder sogar erst nach vier Jahren
der Beobachtung den Sinn einer Situation rekonstruieren.

Aber und das soll hier im Mittelpunkt stehen, die Kinder haben ja nicht nur
auf die Anforderungen der Schule reagiert, sondern auch auf uns als Forscher.

I Ergebnisse aus diesem Forschungsprojekt wurden mehrfach veréffentliche, vgl. vor allem: Beck/
Scholz 19952 und Beck/Scholz 1995b
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Dass aufler den Lehrerinnen regelmiflig zwei Erwachsene anwesend waren, die
man ansprechen und auf die man sich beziehen konnte, yyenn man wollte, aber
auch beziehen musste, weil das Wissen um das Beobachtetwerden die eigenen
Handlungen mit beeinflusste, filhrte dazu, dass in unseren Protokollen eine
Fiille von Situationen festgehalten wurden, in denen die Bezichung zwischen
den Kindern und den Erwachsenen diskutierbar wird. Die Kinder haben uns
eingebaut in ihr alltigliches Schulleben, uns als Hilfslehrer gesucht, konkrete
Bezichungen zu uns aufgebaut oder uns benutzt um andere zu drgern. Von den
ca. 6.000 Szenen, in die unsere Protokolle gegliedert sind, haben wir in ca. 1.000
Szenen direkte Reaktionen der Kinder auf uns Beobachter festgehalten. Unser
Material bietet mithin die Moglichkeit, die Frage niach der Beziehung zwischen
Kindern und Forschern im Rahmen teilnehmender Beobachtung zu prizisieren
und zwar sowohl in Bezug auf inhaltliche als auch methodische Aspekte. Einige
dieser Aspekte sollen hier vorgestellt werden. Ausgewihlt wurden die Szenen, in
denen sich die Kinder auf uns als ,Schreiber bezichen.

Forscher sind Schreiber

Zwei Erwachsene, die in der Klasse sitzen und schreiben, erregen mit Sicherheit
die Aufmerksamkeit und das Interesse der Kinder. Sie selbst sind ja in die
Schule gekommen, um lesen und schreiben zu lernen. Fiir viele ist klar, was das
bedeutet. Sie haben im eigenen Elternhaus erlebt, dass die Erwachsenen Zeitun-
gen und Biicher lesen, teilweise haben sie auch erlebt, dass Nachrichten zwi-
schen den Erwachsenen und auch zwischen ilteren Geschwistern schriftlich
weitergegeben werden, vielleicht sogar, dass jemand hiufig am Computer sitzt
und schreibt. Aber emsig schreibende Erwachsene gehdren sicher nicht zum
alltsiglichen Erfahrungsbereich aller Kinder. Das muss ihre Neugier wecken:
Was schreiben die da eigentlich? Auf ihre Fragen haben wir in der Regel erklirt,
,ich schreibe auf, was ihr alles macht®, oder wir haben ihnen einen Passus aus
dem Protokoll <oﬁm_,mmmP wenn dieser Passus sie selbst betraf, nicht aber, wenn
er andere Kinder betraf. Und zunichst gaben sie sich mit diesen Antworten
zufrieden. Bei vielen der ersten Auflerungen hatte man das Gefiihl, dass es fiir
einige Kinder zunichst keineswegs um die Inhalte des Schreibens ging, sondern
um die Titigkeit, die fiir sie in der Regel als schulische Aufgabe definiert war.
15.09.1989. Said fragt mich, was ich schreibe. Ich erklire es ihm und frage dann: ,Was schreibst
du?“. ,Ich schreibe, was dort an der Tafel 1st.”...

6.10.1989. Hannes spielt mit dem Raben Toni (einer Handpuppe). Als die Lehrerin ihn zum Tisch 1
ruft, wo er Apfel schnitzeln soll, kommt er mit dem Raben auf der Hand. Der Rabe sagt: Hier wird

geschnippelt“. Dann kommt Hannes zu mir und fragt, was ich da schreibe. Ich lese ihm den letzten
Satz vor: ,Der Rabe sagt: Hier wird geschnippelt®.... Katrin kommt: ,Was schreibst du?* Ich erklire,
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dass ich aufschreibe, was die am Schnippeltisch alles machen. ,Und dann machst du das auch mal
zuhause®, sagt sie verstindnisvoll.... Peter: ,Bist du ein Reporter? Dann kannst du was Schémes
berichten iiber meinen Zeppelin!“

Durch unsere Reaktionen riicken die Inhalte stirker ins Zentrum. Wir
schreiben ja nicht, weil es eine von der Lehrerin gestellte Aufgabe ist. Sondern
wir schreiben, weil wir schreiben wollen. Also muss es einen Grund geben,
warum wir schreiben. Hannes gibt durch den Kommentar seiner Handpuppe
selbst so etwas wie ein Protokoll der Situation, deshalb war es in dieser Situation
relativ einfach, ihm zu erkliren, was geschrieben wurde. Die Antwort gegeniiber
Katrin sollte wohl etwas davon ablenken, dass das Verhalten der Kinder beob-
achtet wurde. Und prompt interpretiert Katrin die Antwort als auf die Tatigkeit
des Apfelschnippeln bezogen. Und Peter hat offensichtlich bereits eine Vor-
stellung vom Schreiben als Verdffentlichung und will seine eigene Leistung

positiv dargestellt haben.

24.11.1989. Katrin will wissen, was ich schreibe. Ich schreibe ,Sitzkreis* - ,Stuhlkreis® verbes-
sert sie mich. Sie zihlt alle ihre Freunde .u,:m ~Rebecca, Sandra, Benjamin®. Ich schreibe brav mit.
,Benjamin nicht, Benjamin ist ein Junge. Ozgiil, Ayse, Salia, - nein streich sie weg, Frau Walter, Frau
Kurth, Loni,...“ (Rebecca fliistert ihr neue Namen zu).

Recht bald benutzten die Kinder uns Schreiber als Teil ihres Spiels oder um
andere zu necken. Dadurch erdffnete sich fiir uns zwar eine neue Moglichkett,
Genaueres iiber ihre Beziehung zu anderen Kindern zu erfahren. Gleichzeitig
mussten wir aber entscheiden, inwieweit wir uns einspannen lassen konnten,
ohne unser Forschungsinteresse aus dem Auge zu verlieren. Und zunehmend -
nachdem die Kinder lesen konnten - stand auch unsere Schrift im Zentrum der
Fragen, vielleicht, weil es thnen durch unsere Schrift unméglich wurde, unsere
Protokolle selbst zu entziffern oder weil sie selbst ja geriigt wurden, wenn sie
nicht leserlich schrieben.

In den folgenden Wochen wurde fiir immer mehr Kinder klar, dass wir auf-
schrieben, was wir in der Klasse sahen und horten und damit auch festhielten,
was sie getan und gesagt hatten. Das hat sicher auch dazu beigetragen, dass die
Kinder verstirkt zum Perspektivwechsel herausgefordert wurden. Sie mussten ja
jetzt ein Stiick weit mitdenken, wie ihr Verhalten auf uns wirkt. Eine besonders
witzige Szene haben wir am 19.1.1990 protokolliert:

Ozgiil und Sida sowie ein Junge und ein Midchen aus der Vorklasse sitzen in der Kiiche um ei-
nen Tisch und arbeiten mit Lego.... Zwischen Ozgiil und den Vorklassenkindern entspinnt sich ein
Gesprich: ,Wer hat Angst vorm Schlafen? ,Ich nicht!® ... Ozgiil hat bei ihren Legohaus das Fen-
ster weggenommen und ari ¢iner anderen Ecke eingesetzt, ffnet es, es schligt gegen den Kopf einer
Hausbewohnerfigur. ,Ach, schrecklich!® stshnt sie, baut alles wieder ab, grapscht sich eine grofie
Platte, die sich der Junge aus der Vorklasse offensichtlich reserviert hatte. Auf seinen Protest hin
gibt sie die Plate freiwillig wieder heraus. Dann entsteht zwischen den beiden ein spielerisches
Wortgefecht: ,Du bist dumm® ,,Du auch” ,Dein Gehimn ist dumm® ... Ozgiil: ,Sei still, die (gemeint
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bin ich) schreibr alles nach.“ Driton: ,,Da miissen wir ganz schnell reden, dann kann sie nicht alles
schreiben.”

Hier hat einer die Grenzen unserer moaowc:mmamﬁwoq? voll durchschaut!
Nur zu oft war es uns nicht moglich, die witzigen oder auch wiitenden Kom-
mentare genau wortlich zu notieren. Wir konnten zwar den Sinn erfassen, aber
nur einzelne Formulierungen wéortlich festhalten. Nun kdnnte man vermuten,
dass eine Tonbandaufzeichnung oder ein Videomitschnitt als Methode genauere
Informationen erbracht hitte. Aber gerade die schnellen, spritzigen Wortwech-
sel, die ja hiufig auch mit schnellen K&rperdrehungen und Stellungswechsel
verbunden sind, lassen sich mit Mikrofon und Kamera kaum vollstindig erfas-
sen. Und es ist nicht nur zeitlich sehr aufwindig, solche Szenen zu verschriftli-
chen, sondern ohne teilnchmende Beobachtung in vielen Fillen unméglich,
ihren Sinn zu rekonstruieren. Aber die Szene ist noch aus einem anderen Blick-
winkel interessant: In der eigenen Klasse hitte Ozgiil keinen Grund fiir ihre
Warnung gesehen, denn dort hatten ja alle eine Vorstellung von unsere Funkti-
on, aber hier, auf dem neutralen Boden der Vorklasse benutzt sie die Méglich-
keit, die anderen Kinder zu informieren zugleich dazu, weiteren Beschimpfun-
gen vorzubeugen.

Im Verlauf des 1. Schuljahres stellten die Kinder dann immer haufiger Fra-
gen nach dem Sinn unserer Anwesenheit und unseres Tuns.

31.08.1990. Said: ,Ist das dein Mann?“ Er deutet auf Gerold Scholz. ,Nein®. ,Dein Cousin (ge-
sprochen: Kusseng)?* ,Nein® ,Was denn?* ,Wir arbeiten zusammen.“ ,Was arbeitet ihr denn?*
»Zum Beispiel hier bei euch, wir schreiben auf, was bei euch im Unterricht alles geschieht.“ Sandra:
,Das ist doch keine Arbeit!® Said: , Warum?“ Ich versuche es wieder mit meiner Erklirung ,,Ausbil-
dung von Lehrerinnen, wie (die Referendarin) Frau Kurth®. ,Wirst du auch Lehrerin®. ,Ich bin
Lehrerin“. Staunen, Ungliubigkeit.

Durch solche Erklirungen und auch durch Gespriche zwischen der Refe-
rendarin und uns haben die Kinder mitbekommen, dass wir in der Universitit
arbeiten und dass Frau Kurth bei uns studiert hat. Immer wieder wollen einzel-
ne wissen, wie das genau ist: was wir dort machen. Sie kdnnen sich einfach nicht
vorstellen, was unseré Arbeit ist und fragen immer erneut danach. Deshalb
beschlieflen wir, dass alle Kinder uns in der Universitit besuchen sollen, um
einen genaueren Eindruck von unserer Arbeit zu gewinnen. Im Wintersemester
gab es an der Universitit Frankfurt ein von uns geleitetes Seminar ,Die ersten
40 Schulwochen®, in dem Probleme des Anfangsunterrichts im Mittelpunkt
standen, die anhand von Dokumenten aus der Forschungsklasse bearbeitet
wurden. In dieses Seminar luden wir die Kinder ein. Am 31.1.1991 fuhr die
Klasse begleitet von vier Lehrkriften (Klassenlehrerin, Referendarin, Matheleh-
rer und Sportlehrer) mit Bus und Straffenbahn bis nach Frankfurt zur Universi-

tat,
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Im Seminarraum mit schriig ansteigenden Bankreihen haben wir die beiden ersten W.&a: mE. die
Kinder reserviert. Der Rest ist voll mit den Teilnechmerinnen des Seminars. Die Kinder zeigen
keinerlei Scheu vor dieser beeindruckenden Kulisse von rund 90 Erwachsenen. Nach der mn.mm.?cb.mv

Wie Sie wissen und sehen haben wir heute Besuch, die 2, wird heftig geklopft. Das mumN::mn die
memn_.. Sie versuchen es nachzumachen... Norbert schreibt ein Ritsel an die Tafel AN—de.. aus
denen die Studierenden einen Satz erlesen sollen)... Die Auflésung heifit: Frau Beck hort bei uns
...

Es folgen Dias von der Einschulung 1989 und von der mwsmnw&cbm 1990, an
der die Kinder gestaltend mitgewirkt haben. Der Besuch _».mﬁ wie uns auch die
Eltern auf dem nichsten Elternabend bestitigen, grofien Eindruck rEﬁmzm&mP
In der Folge gab es zwar immer wieder Fragen zu uns und unserer beruflichen
Titigkeit, aber wir hatten nun eine Basis, auf der wir uns <m.3§b&wm= konnten:
Wir schrieben mit, um den Studierenden zu erzihlen, wie Kinder lernen. .

Eine neue Qualitit kam ins Spiel, als wir im Dezember 1991 erste mnwvammo

in einer Zeitschrift verdffentlichten. Der Mathelehrer hatte die NQH&EW. mm.n
Kindern gezeigt (Beck u.a. 1991). Aus Datenschutzgriinden waren dabei die
Namen der Kinder geindert worden. .

13.12.1991. Die Kinder wollen wissen, warum ich ihre Namen verindert habe. Hn.w gerate in

Schwierigkeiten: Wie erkldrt man die Bestimmungen des Datenschutzes? Frank ruft mich zu &mr”
,Beckschi!® Ich frage, wie ich zu diesem Namen komme. Frank: agﬁ.ﬁ &.u unsere Namen verin-
derst, verindern wir deinent® Said ruft mich. Ich reagiere nicht, weil ich ja mit Frank spreche. Frank:
,Du musst zu Said gehen!® (Er benutzt den im Zeitschriftenaufsatz <ad.§=%m= Namen)... Ayse
kommt zu mir und erzihlt, dass der Mathelehrer gestern aus der Lehrerzeitung vorgelesen hat wbm
dass ich da die Namen der Kinder geindert habe. ,Warum?*, will sie immw? Ich frage NE.cnw..
,Kannst du dir denken, warum?* Ayse iiberlegt, dann sagt sie: SWeil m:.:bm. nicht verpetzen as:mﬁ_
Hannes war hinzugekommen. Ich frage ihn: ,Findest du das auch richtig?“ Hannes: ,]Ja, E.om.
verpetzen!* (Nun habe ich meine Antwort, wie ich Kindern dieser Alterstufe Datenschutz plausibel

machen kannl) o . .
14.08.1992. Hannes: , Thr schreibt doch iiber uns immer in einer Zeitung. Und da hast du meinen

Namen geindert, Warum?* Ich: ,Die Ayse hat das mal so erklirt: Hnw.u will euch nicht verpetzen.
Wenn du willst, dass die Leute wissen, dass du das bist, kannst du es ja sagen.” H..munbmn Lmr will
aber, dass die Leute wissen, dass ich es bin!® Ich schlage vor, dass wir die Kinder ja fragen kénnen,
E;m._. welchem Namen sie in unserem Buch auftauchen wollen. Hannes nickt wnmmp_._.

Leider kam diese gute Idee zu spit. Mit der ersten Verdffentlichung hatten
wir uns bereits auf Namen festgelegt und konnten im weiteren Verlauf des Pro-
jektes keine Anderungen mehr vornehmen. Aber diese Zﬁnoam@vgm.msba
immer wieder in Zentrum der Diskussionen, auch nach Abschluss des T.Qowﬁm.&
als alle Kinder, die zu diesem Zeitpunkt bereits das 7. Schuljahr besuchten, ein
Exemplar unserer Verdffentlichung ,Soziales Lernen. Kinder in mﬂ,. OSSP
schule® (Beck/ Scholz 1995a) erhielten. Norbert akzeptierte z.B., dass nicht sein
richtiger Name verdffentlicht werden sollte, aber er fand den Namen ,,Norbert

blod.
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Im Verlauf des 3. und 4. Schuljahres riicken zwei andere Aspekte unseres
Schreibens in den Mittelpunkt. Einerseits mehren sich fzenen, in denen die
Kinder uns abweisen, in denen sie signalisiern, dass wir nicht zuhoren und mit-
schreiben sollen (Im 1. und 2. Schuljahr hatte wie je 4 solcher Szenen protokol-
liert, im 3. Schuljahr 5, im 4. Schuljahr 22) und andererseits mehren sich auch
die Szenen, in denen die Kinder uns an unsere Chronistenpflicht erinnern und
auf bestimmte Dinge hinweisen, die wir unbedingt aufschreiben sollen.

23.08.1991. Sida merks, dass ich auf ihr Blatt gucke. Sie stelle ihre Mappe als Sichtschutz auf. Sie

rechnet nicht, sondern guckt bei Anne ab.... hilt dann die Hand auf den Teil des Arbeitsblattes, den
sie schon gerechnet hat, damit ich ihre Zahlen nicht sehen kann.

6.09.91. Katrin und Rebecca fliistern miteinander. Katrin zu mir: , Wir haben was Geheimes.
Setz dich mal an einen anderen Tisch®. Sie guckt mich an und lacht.

24.01.1992. Ozgiil zu mir: ,Keine Fragen stellen! Mag ich nicht. Kann ich nicht beantworten!*

14.08.1992. Hannes: ,Gibt's auch was iber mich?* (gemeint: in dem, was du aufschreibst). Ich
schreibe genau diesen Satz auf. Hannes: ,Nein, was schon geschrieben ist!“ Er versucht mein Pro-
tokoll zu lesen, kann aber offensichtlich meine Schrift nicht entziffern. Ich weigere mich, vorzule-
sen. Dann entdecke er ein ,Ha“ (Abkiirzung fiir Hannes): ,,Und was steht da, bitte schén? Schreibst
ja eine Seite Giber mich!“... Hannes hat nun eine Aufgabe im Mathemax-Arbeitsheft angefangen...
{und) baut sein Miippchen als Miuerchen in meine Richtung auf. Salia zu mir: , Dem darfst du gar
nicht zuhéren!” (Im Sinne von: Nimm den Hannes nicht emst!) Es entsteht eine Diskussion iber
meine Schrift. Sandra und Salia nehmen mir mein Protokoll weg und wollen lesen, was ich geschrie-
ben habe, haben aber grofiere Schwierigkeiten, meine Schrift zu entziffern. Wiederum weigere ich
mich, vorzulesen. Hannes beteiligt sich lebhaft an diesem Spiel. Der Mathelehrer kommt vorbei und
fordert zu mehr Konzentration auf. Hannes: ,Sie (gemeint bin ich) lenkt mich ab!* Mathelehrer:
»Schlingel! Ich hole mir mein Protokoll zuriick und sage zu Hannes: ,Ich soll ja bei dir auch nicht
abgucken.” (Hat er ja durch sein Miuerchen signalisiert!) Hannes: ,Du schreibst iiber mich, aber ich
nicht iiber dich!“

Insgesamt kann man sagen, dass unsere Rolle als Erwachsene fiir die Kinder
sehr differenziert und schillernd war: In 4uflerst komplexen Situationen haben
die Kinder versucht, uns in ihr aktuelles Leben einzubauen. Aus der Art wie wir
uns darstellten und wie wir auf die Angebote der Kinder reagierten entstanden
Situationen, die erst durch die Ko-Konstruktion, die Deutung der Situation
durch alle Beteiligten, ihre konkrete Gestalt gewannen. Wir vertraten z.B. die
Normen der Erwachsenen, zumindest so weit es das soziale Verhalten betraf,
teilweise auch, so weit es die schulischen Leistungen betraf, aber diese Normen
standen nicht im Mittelpunkt unserer Beziehungen zu den Kindern. Wir interes-
sierten uns sehr stark fiir einzelne Kinder und ihre Geschichten, zeigten durch
unsere Riickfragen, dass wir uns intensiv mit ihren Gefiihlen, Erfahrungen und
Erklirungen beschiftigten. Im Anschluss an T. Parssons kénnte man interpre-
tieren, dass wir eher den Erwachsenen im familialen Umfeld glichen (Parssons
1987). Wir reprisentierten eher partikularistische Normen, zumindest stirker als
die Lehrerinnen es konnten, z.B. indem wir viel Zeit und Aufmerksamkeit fiir
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einzelne Kinder anboten. Und wihrend die Lehrerinnen in erhohtem Umfang
universalistische Normen reprisentieren musste, z.B. in Form von Leistungsan-
forderungen und der Beurteilung der Leistungen, boten wir diese universalisti-
schen Normen in harter Form .nur so weit es unser Schreiben und die daraus
resultierenden Verdffentlichungen betraf. Insofern war es sicher nicht zufillig,
dass die Anderung der Kindernamen in unserer ersten Veroffentlichung auch zu
deutlicher Kritik der Kinder uns gegeniiber fiihrte. Insgesamt waren wir Er-
wachsene, die anders waren als die Erwachsenen im familialen Umfeld, die
deutlich ihre Berufsrolle darstellten und auf universalistische Werte und Nor-
men pochten, die aber auch anders waren als die Lehrer und Lehrerinnen, mit
denen die Kinder zu tun hatten. Diese Lehrer und Lehrerinnen hatten immer
inhaltliche Ziele und Pline, stellten Aufgaben, forderten, dass man sich auf sie
und ihre Ziele einstellte. Demgegeniiber waren wir Erwachsene, die berett wa-
ren, sich - zumindest weitgehend und weitergehend, als die Lehrerinnen und
Lehrer das konnten - auf die Ziele und Pline einzelner Kinder einzustellen,
ihren Geschichten zu lauschen, ihre Spiele mitzumachen. Trotz unseres Ver-
suchs, nicht das soziale Leben zu bestimmen, miissen wir wie eine soziale Her-
ausforderung gewirkt haben, die ein hohes Maf} an Differenzierung in den Re-

aktionen abverlangte.
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Zur Selbst-Identitit eines Grundschulkindes:
biografische Fallstudie

1. Selbst-Identitit

»Die Kindheits-Individualitit lisst sich am besten im Kontext individueller
Lebensgeschichten verstehen®, behauptet der Entwicklungspsychologe William
Damon (1989, S. 347). Nachgewiesenermaflen beginnt etwa im Alter von drei
Jahren sich das autobiografische Gedichtnis zu entfalten und zu funktionieren.
(Kotre 1996) Dies ist die Voraussetzung, dass Kinder ab diesem Alter ein in den
Grundziigen nachvollziehbare und auch recht konstante Auffassung von sich
selbst zu entwickeln beginnen (Nelson 1996; Gandner 1994). Dabei ist fiir den
Aufbau einer Selbst-Identitit, so Damon (S. 306), ein Grundgefiihl fiir die Ahn-
lichkeiten wie auch fiir die Unterschiede zwischen der eigenen Individualitit und
der anderer Menschen grundlegend. Auf dieser emotionalen Basis entwickelt
sich wiederum ein diesbeziigliches Wissen, d. h., Selbst-Identitit weist sowohl
affektive als auch kognitive Komponenten auf, die sich wechselseitig beeinflus-
sen. Mit anderen Worten, Selbst-Identitit besitzt einen dualistischen Charakter.
Die affektive Bewertungsleistung, das Selbstwertgefiihl, zeigt vor allem die
Richtung und das Ausmafl der Selbstbewertungen an (S. 313ff.), wihrend die
qualitativ bestimmbaren kognitiven Selbstwahrnehmungen (S. 321ff) das
Selbstverstehen (SelBstwissen) ausmachen.

Ich méchte im Folgenden versuchen, auf der Basis der von Damon vorge-
stellten theoretischen Struktur des Konstruktes ,Selbst-Identitit® einzelne
Komponenten dieser Kategorie anhand einer biografischen Fallstudie eines
Grundschulkindes herauszuarbeiten. Dabei beziehe ich mich auf das Datenma-
terial, das ich wihrend einer im Juni 1995 begonnenen Langzeitstudie u.a. iiber
eine kommunikativ gefiihrte Interviewserie mit dem Midchen ,, Tina®, das zum
damaligen Zeitpunkt kurz vor seiner Einschulung stand, gewonnen habe (Sdhnei-
der 1999).




