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Anerkennungserfahrungen als
Motivation zu Lebenslangem Lernen

EinflUsse von Lehrern, Eltern und Peers auf die
Lernmotivation Jugendlicher

Stephan Drucks, Igor Osipov, Gudrun Quenzel

Zusammenfassung

Das ganze Leben lang die Bereitschaft, die Fahigkeit und die Gelegenheiten
zum Lernen nicht zu verlieren wird immer mehr zentrale Voraussetzung ei-
ner guten gesellschaftlichen Platzierung sowie zur Erlangung von Ein-
kommens- und Lebenschancen. Der vorliegende Aufsatz fragt nach Pré-
diktoren der Lernmotivation von Schiiler/innen der Klassen neun und zehn
verschiedener Schulformen. Auf der Grundlage einer Représentativerhe-
bung in einem Bundesland werden Effekte von Schul-, Lehrer- und Peer-
Erfahrungen auf Einstellungen zu Schule und schulischem Lernen vorge-
stellt. Insbesondere die Bereitschaft von Lehrkriften, Schiiler/innen unab-
hingig von deren relativem Leistungsstand individuell wahrzunehmen und
fiir Bemithungen anzuerkennen, auBerdem Anerkennung fiir schulischen
Ehrgeiz fordern die Lernbereitschaft und verhindern Schulentfremdung bis
zu den so entscheidenden Klassenstufen neun und zehn.

Schlagworte: Lernmotivation, Anerkennung, Ungleichheitsforschung, Ge-
ringqualifizierte

Approval as a Motivating Factor for Lifelong Learning — The Impact of
Teachers, Parents, and Peers on Adolescents’ Attitudes Towards Learning

Abstract

A lifelong ability and capacity to learn are becoming more and more an es-
sential prerequisite for a good social standing and an adequate income. This
article considers the predictors for the learning motivation of students in the
9" and 10™ grades of three different German school types. Based on a rep-
resentative survey in one German Federal State, the impact of teachers,
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parents, and peers on adolescents’ attitudes towards learning is demonstrated. The teacher’s individual
approach to students and recognition of the student’s learning efforts, irrespective of the achievement of
the student, as well as acknowledgement of the student’s desire to learn appear to be the best motiva-

tional factors at school as well as the factors which prevent school reluctance.
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1 Einleitung

,»Man lernt nie aus® wird von einer Feststellung iiber das Leben zu einem kategorischen
Imperativ in der bildungspolitischen Diskussion und in den Lebenslaufregimen. Lebens-
langes Lernen ist aber nicht nur unabweisbar notwendig, sondern es ist auch vorausset-
zungsvoll. Welcher Nutzen von Lernanstrengungen in Aussicht steht, wie stark die eigene
Lern- und Handlungsfahigkeit eingeschétzt wird und welche Unterstiitzung man erhélt,
all dies beeinflusst die Lernmotivation.

Der vorliegende Aufsatz entstand im Kontext des Verbundprojekts ,,Chancen-Er-
arbeiten”', genauer im Teilprojekt ,,Handlungs- und Bildungskompetenzen bei funktio-
nalen Analphabet/innen* der Universitdten Bielefeld und Duisburg-Essen sowie der PH
Freiburg. Uns geht es hier nicht darum, die Unumgénglichkeit individueller Bildungsbe-
reitschaft noch einmal nachzuweisen. Uns interessiert die Motivation zur Auseinander-
setzung mit bildungs- und arbeitsrelevanten Inhalten als wichtige Ressource, zum Auf-
bau individueller Erwerbs- und Aufstiegschancen. Wir wollen wissen, wodurch Lern-
motivation aufgebaut und aufrechterhalten wird. Dafiir befragten wir représentativ
Schiiler/innen der Abschlussklassen von Haupt- und Forderschulen sowie Gymnasial-
schiiler/innen der Klassenstufen neun und zehn. In dieser Lebensphase ist es akut wich-
tig, das letzte Stiick der Schulzeit motiviert in Angriff und die Zeit danach ernst zu
nehmen, ohne sich dabei vom — absehbar nicht nachlassenden — Leistungsdruck entmu-
tigen zu lassen.

Die Leitfrage unserer Untersuchung lautet ganz allgemein: Was motiviert zum Le-
benslangen Lernen? Konkret, mit Blick auf die Situation der Befragten heilit das: Was
befordert eine positive Einstellung zur Schule? Und fiir die berufsbiografische Perspekti-
ve: Was fiihrt dazu, dass jungen Menschen bis zum Ubergang Schule-Beruf die Lust am
Lernen nicht schon vergangen ist, was fiir sie verheerende Konsequenzen haben kénnte?
Wir untersuchen mithin eine lebenslang relevante Schliisselkompetenz, wie sie sich spe-
zifisch in einer Lebensphase darstellt.

Im Folgenden entfalten wir die Thematik des ,,Lebenslangen Lernens®, wie sie sich
uns im Projekt HABIL darstellt, nimlich aus der Perspektive von Menschen mit schlech-
ten Lern- und Entfaltungsvoraussetzungen (2). Anschliefend stellen wir unser methodi-
sches Vorgehen und eigene Ergebnisse vor. Basierend auf einer standardisierten Erhe-
bung an Forder-, Hauptschulen und Gymnasien in einem Bundesland (n=893), gehen wir
regressionsanalytisch der Frage nach, welche Anerkennungs- und Abwertungserfahrun-
gen die Einstellung zum schulischen und zum nachschulischen Lernen beeinflussen (3).
Im Fazit fassen wir die wichtigsten Folgerungen zusammen (4).

2 Lebenslang Lernen unter ungleichen Bedingungen

Bildung unter Druck

Formale Bildungstitel werden zunehmend Bedingung dafiir, die Nachfragestruktur des
Arbeitsmarktes zu bedienen und im Konkurrenzkampf um gute Platzierungen erfolgreich
zu sein, zumal der Verdrangungswettbewerb auf dem Arbeitsmarkt sich verschérft. Wah-
rend mit dem Argument moglicher Produktionsverlagerungen in Niedriglohnlédnder die
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Lohne unter Druck gesetzt werden, setzt sich die schon mit der Bildungsexpansion einge-
setzte Entwertung von Bildungstiteln fort.

Fiir Geringqualifizierte bleiben oft nur Nischen ,,einfacher Tatigkeiten®, welche nur
unzureichende Einkommenschancen und Beschiftigungsperspektiven erdffnen. In diesen
Segmenten werden die Tétigkeiten nicht unbedingt komplexer. Eher werden die physi-
schen und die psychosozialen Anforderungen an Geringqualifizierte hoher.

Wo Menschen ohne Schulabschluss und mit ausgewiesenen Grundbildungsdefiziten
(Lesen, Schreiben, Rechnen) iiberhaupt eingestellt werden, wird das arbeitsplatzspezifi-
sche Anforderungsprofil eher einfach gehalten, aber die verlangte Arbeitsintensitit erhdht
(vgl. ITF 2008; Imdorf 2007). Menschen mit geringen Lese- und Schreibkenntnissen
werden so auf ,,einfache Tétigkeiten* festgelegt, zu deren Ausiibung sie gerade nicht be-
sonderer Qualifikationen bediirfen. Sie werden sozusagen von der Notwendigkeit lebens-
langen Lernens befreit, wihrend die Arbeitgeber gesteigerten Wert auf Sekundértugenden
wie Verfiigbarkeit und Einsatzbereitschaft legen, bei freilich gering bezahlter und unsi-
cherer Beschéftigung.

Geringqualifizierte bediirfen mithin der Fahigkeit, sich mit prekdren Bedingungen
dauerhaft zu arrangieren. Die Aussichten, durch Weiterqualifizierung die eigene Lage
wesentlich verbessern zu konnen, sind dullerst ungleich verteilt, die Bereitschaft dazu
wird jedoch grundsétzlich erwartet (vgl. Drucks/Bittlingmayer 2010).

Einfliisse auf die Lernmotivation von Schiiler/innen

Wir mdchten wissen, inwiefern diejenigen Schiiler/innen, die schon qua Schulform die
geringsten Aussichten auf beruflichen Aufstieg haben, kurz vor dem Ende ihrer Schulzeit
zum Lernen motiviert sind. Und wir mdchten wissen, wovon dies abhéngt.?

Ein Blick in die Bildungsforschung zeigt, dass primédre und sekundire Effekte der so-
zialen Herkunft sowie die Anerkennung durch Peers jeweils Erklarungskraft haben.

Soziale Herkunfiseffekte

Wir nehmen an, dass die Schulmotivation beeinflusst wird von tatsdchlichem und von
subjektiv erwartetem Schulerfolg, aber auch von schulischen Erfahrungen mit Lehrkréf-
ten und mit der Schule als Institution.

Aktuelle Untersuchungen belegen, dass Schulerfolg nach wie vor stark mit dem Bil-
dungsgrad der Eltern korreliert (vgl. Geifsler 2006; OECD 2001; PISA-Konsortium
Deutschland 2001; Ditton 2008). Die Ursachen fiir die anhaltende Chancenungleichheit
entlang der sozialen Herkunft sind vielféltig. Empirisch belegt ist, dass Schulentfremdung
mit dem elterlichen Bildungshintergrund, und dem Geschlecht, zusammenhéngt und dass
Schulentfremdung wiederum einen hohen Einfluss auf den Schulerfolg hat (vgl. Hadjar/
Lupatsch 2010). Wie ist dies zu erkliaren?

Die Befunde dariiber, wie in sogenannten bildungsfernen Haushalten die elterlichen
Bildungsaspirationen in Schullaufbahnentscheidungen umgesetzt werden, sind insgesamt
uneindeutig. Zum einen beharren Eltern aus hoheren Schichten auch gegen Lehreremp-
fehlungen auf den Besuch des Gymnasiums, was Eltern aus den unteren Bildungsschich-
ten eher nicht tun. Bei diesen sind es andererseits oft nicht die ,,eigentlichen Bildungs-
vorstellungen, die den Ausschlag geben. Hohe elterliche Aspirationen fithren oft nicht zu
einer entsprechenden Laufbahn der Kinder, weil die Eltern die Mechanismen des Bil-
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dungssystems nicht durchschauen (vgl. Bittlingmayer/Bauer 2007), oder aber von diesen
ausgebremst werden.

Selektionseffekte des Schulsystems

Die Schule selbst produziert Selektionseffekte, die an Herkunftseffekten andocken und
diese verstirken. Dies geschieht durch selektive Anerkennung milieuspezifischer Habi-
tusformen, und zwar vor der normierenden Folie deutscher Mittelschichtskinder (vgl. Ve-
ster 2009). Die Schullaufbahnempfehlungen der Lehrkréfte werden auch von der Unter-
stiitzungsbereitschaft und dem Bildungsniveau der Eltern beeinflusst (vgl. Becker 2000;
Miiller-Benedict 2007; Bourdieu 1987), aber auch der Blick auf die Eltern ist von pau-
schalisierenden Urteilen geprédgt. Nur ein prignantes Beispiel ist das Vorurteil von den
vermeintlich aspirationslosen tiirkischen Eltern, bei denen Aspirationen in Wahrheit oft
sehr stark — doch wirkungslos sind (vgl. Diefenbach 2004; Gomolla 2006).

Durch diese Herkunftsnachteile verstdrkenden Mechanismen werden Schiiler/innen
mit Exklusionserfahrungen — mit Riickstellung, Riickstufung und der Festlegung auf we-
nig erfolgversprechende Bildungslaufbahnen konfrontiert (vgl. Solga 2008, 2003; Powell
2007, 2004) — also mit gerade nicht motivierenden Erfahrungen. Auch nach dem Uber-
gang auf Haupt- oder Forderschule greift die selektive Anerkennung milieuspezifischer
Wertsetzungen und Verhaltensweisen. Hierzu gehdren die schulischen Curricula mit ihrer
Ausrichtung an mittelschichtspezifischem Wissen, die Art der Wissensaneignung mit ih-
rem Frage- und Antwort-Spiel, der in der Regel bildungsbiirgerliche Habitus der Lehr-
kréfte und nicht zuletzt Personlichkeit, Motivation und didaktische Féhigkeiten der Lehr-
kréfte selbst. Die benachteiligten Schiiler/innen miissen bei all dem trotzdem ihre Moti-
vation aufrechterhalten, ihre begrenzten Lebenschancen zu bewahren.

Die Anerkennung der Peers und ihr Einfluss

Anders als iiber die Herkunftseffekte gibt es dariiber, warum Kinder mit gleichem so-
ziodkonomischem Hintergrund sich im Bildungssystem unterschiedlich verhalten und
unterschiedlich erfolgreich sind, kaum empirische Studien. Die Schiiler/innen unterschei-
den sich hier untereinander betrdchtlich hinsichtlich ihrer Lernmotivation. Dabei ist die
Schiilerschaft im Vergleich mit Gymnasien relativ homogen, wobei die Lebensbedingun-
gen und die Hintergriinde der Familien deutlich vielfdltiger sind, als oft angenommen
wird (vgl. Gaupp u.a. 2008).

Gerade unter Hauptschiiler/innen haben Peers hdufig eine kompensatorische Funkti-
on. Gemeinsam zweckfrei ,,abzuhdngen* scheint fiir viele Jugendliche den notwendigen
Ausgleich zur Schule und dem Elternhaus zu erbringen.

Dabei korreliert die Kontakthdufigkeit mit den Peers stark positiv mit dem Schulver-
weigerungsrisiko, insbesondere wenn die Gruppe zu abweichendem Verhalten neigt, was
wiederum statistisch mit Schulproblemen zusammenhéngt (Wagner/Dunkake/Weif3 2004).
Fasst zudem die Peergroup delinquentes Verhalten als Bestitigung bedrohter ménnlicher
Identitdt auf und stimmt gewaltlegitimierenden Ménnlichkeitsnormen zu, dann werden
vergleichsweise hdufig Erfolgserlebnisse iiber kriminelle Handlungen gesucht (vgl. Man-
sel/Hurrelmann 1998; Mdfle u.a. 2006; de Haan/Vos 2003). Bei Jugendlichen aus den
Arbeitermilieus besteht aulerdem die Tendenz, eine legere Anti-Schul-Haltung mit
Mainnlichkeit gleich zu setzen (vgl. Jackson 1998; Epstein 1998).
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Vor diesem Hintergrund bietet es sich fiir unsere eigene Studie an, zum einen den
statistischen Einfluss verschiedener Anerkennungserfahrungen auf die Schulmotivation
zu testen (s. Abschnitt 3): Anzunehmen wére, dass sich Anerkennung fiir ,,Szenetauglich-
keit* positiv, Anerkennung fiir sogenanntes deviantes Verhalten dagegen eher schulent-
fremdend auswirkt, dass also keineswegs die mit typischen Hauptschiilercliquen ver-
brachte Zeit den Schulerfolg gefahrdet.

Anerkennungserfahrungen in verschiedenen Kontexten

In unserer folgenden Untersuchung gehen wir der Frage nach, welche Erfahrungen von
Anerkennung und Abwertung die Lernbereitschaft bei Haupt-, Forder- und Gymnasial-
schiiler/innen erhdhen, welche Rolle die Erfahrung mit Schule und Lehrer/innen spielt
und welchen Einfluss die Unterstiitzungsleistungen der Eltern haben. Wir behalten also
die Anerkennungsperspektive bei, blicken dabei aber {iber die Peererfahrungen hinaus.

3 Eine Regressionsanalyse der Wirkungen von Erfahrungen auf
Schuleinstellungen

Davon ausgehend, dass Anerkennungserfahrungen die Identifikation mit und die Freude
am schulischen Lernen beeinflussen, analysierten wir nun mit Hilfe der linearen Regres-
sionsanalyse, welche Art und welche Quellen von Anerkennung welche Wirkung hervor-
rufen. Wir wollten also wissen, wie sich Erfahrungen mit schulrelevanten Akteuren auf
die Einstellungen zu Schule und schulischem Lernen von Schiiler/innen der Klassenstu-
fen 9 und 10 auswirken.

Da uns interessierte, ob und ggf. wie sich diese Zusammenhinge bei Angehorigen
verschiedener Schiilergruppen unterscheiden, wurde die Regression nach Schulform ge-
trennt gerechnet. Zum einen ndmlich sind die Schuljahre 9 und 10 fiir Férder-, Haupt-
und Gymnasialschiiler/innen in unterschiedlicher Weise biografisch relevant, zum ande-
ren darf vermutet werden, dass die milieutypischen Hintergriinde der Schiilerpopulatio-
nen jeweils unterschiedliche sind.’

Im Einzelnen untersucht wurde die Wirkung von Anerkennung, die die Jugendlichen
von ihren Peers bekommen, der Einfluss der Erfahrungen mit Lehrenden sowie der des
familidren Umgangs mit dem Thema Schule erst auf das schulische Wohlbefinden und
dann auf die Schulentfremdung.

Die in die Auswertung einbezogenen Variablen waren zuvor durch exploratorische
Faktorenanalyse von Skalen des HABIL-Fragebogens generiert worden. Die Faktoren
wurden jeweils inhaltlich interpretiert und tiber additive Summenscores der Einzelitems
zu unabhéngigen Variablen zusammengefasst. Die interne Konsistenz der Faktoren wurde
zuvor mit Reliabilitdtstests tiberpriift.

Aus der Anerkennungs-Skala (A), welche die (insbesondere durch Peers) erfahrene
Wertschitzung wieder gibt, wurden drei Faktoren einbezogen, ndmlich Anerkennung fiir
sicheres Auftreten und Integration in Peer-Groups (Faktor A1)*, fiir deviantes Verhalten
(Faktor A2)° sowie fiir Schulkonformitit und Leistungsorientierung (Faktor A3).°

Aus der Abfrage des allgemeinen Lehrer/innenbildes (L) wurden die Erfahrung unter-
stiitzend integrierender (Faktor L1)” sowie leistungs- und konkurrenzbezogen unterrich-
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tender (Faktor L2)® Lehrkrifte zu unabhingigen Variablen. Und schlieBlich wurde aus
den erhobenen familidren Schulbewiltigungsstrategien der Faktor praktische und ideelle
Unterstiitzung durch die Familie (Faktor F)° verwendet.

Tabelle 1: Das Kausalitdtsmodell der Regressionsanalyse

Unabhangige/Pradiktor-Variablen

Skala Inhalt des einbezogenen Faktors Faktor  Items Cr.o

Anerkennung flr sicheres Auftreten und Peer-
Group-Integration

Anerkennung fiir deviantes Verhalten A2 9 0.85
Anerkennung fir Schulkonformitét und Lei-

Andere (z.B. Mitschililer,
Freunde, meine Familie)
finden mich gut, weil

A1 10 0.89

ich... L A3 5 0.81
stungsorientierung

Was denkst Du ganz im !Jnter_stutzende, auclj schwache Schdler/innen L1 6 0.83

. . integrierende Lehrkrafte

Allgemeinen Uber Lehrer )

. Erfahrung v.a. leistungs- und konkurrenzbezoge-

insgesamt? x L2 3 0.65
ner Lehrkréafte

Wie wird bei Dir zuhause . . . .

mit der Schule umge- praktische und ideelle Unterstltzung durch die F 4 0.74

Familie

gangen?

Abhangige/Outcome-Variablen

Bei den folgenden Fra- Wohlbefinden und Motivation in der Schule Ou 1 4 0.75
gen geht es um Meinun-
gen und Gefiihle, die
Dich und die Schule be-
treffen.

Schulentfremdung ou2 7 0.81

Der Einfluss von Anerkennung, Lehrkrdften und Familie auf das schulische Wohlbefinden
und die Motivation zum schulischen Lernen

Die erste Outcome-Variable reflektiert auf verschiedene Aspekte einer positiven Einstel-
lung zur Schule. Sie besteht aus einem Summenindex folgender Items:

,»lch mochte so lange wie moglich zur Schule gehen®,
»Schule macht mir richtig Spal3®,

,,Ich freue mich auf das, was in der Schule noch kommt®,
,,Ich fithle mich wohl in der Schule*

Die Regressionslosungen fiir die drei Schultypen zeigen in der Zusammenschau, dass es
hinsichtlich der Auswirkung von Anerkennungserfahrungen auf die Schulmotivation so-
wohl iibergreifende Gemeinsamkeiten als auch Schulformspezifika gibt.

Bei den Forderschiiler/innen erweist sich, wie auch fiir Gymnasiast/innen, die Aner-
kennung von Peers fiir schulkonformes und zukunftsorientiertes Verhalten (A3) als der
starkste Pradiktor fiir das schulische Wohlbefinden.

Des Weiteren hat die positive Erfahrung mit Lehrenden (L1) fiir diese Schiilergruppe
einen positiven Einfluss auf das Wohlbefinden in der Schule. Anerkennung fiir deviantes
Verhalten (A2) hingt dagegen negativ mit der Schulmotivation zusammen. Der Effekt
von diesem Anerkennungspattern ist aber sehr gering. Der familidire Umgang mit Schule
scheint flir die Jugendlichen dieser Schulform keinen signifikanten Effekt auf ihre Ge-
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filhle der Schule gegeniiber zu haben, ebenso wenig das Ausmall an Anerkennung fiir
AuBerlichkeiten und Integration in Peer-Groups.

Wir sehen also, dass die Disposition, sich in den Abschlussklassen zu engagieren,
unter Forderschiiler/innen von dem Eindruck abhéngt, fiir das eigene schulische Bemiihen
—und nicht fiir andere Dinge — Anerkennung zu erfahren, sowie von Lehrer/innen und ih-
ren padagogischen Konzepten.

Fiir die Jugendlichen, die zur Hauptschule gehen, sieht das Erklarungsmodell dhnlich
aus: Positive Erfahrungen mit aufgeschlossenen und aufmerksamen Lehrenden (L1) so-
wie die Anerkennung flir Schulkonformitit (A3) spielen fiir das schulische Wohlbefinden
auch hier die zentrale Rolle. Der bemerkenswerte Unterschied zur Forderschulgruppe
liegt darin, dass der Einfluss der positiven Lehrererfahrungen hier stirker ist als der Ef-
fekt des genannten Anerkennungsfaktors.

Wie die anderen Gruppen auch, fiihlen Gymnasialschiiler/innen sich zum grof3en Teil
genau dann wohl in der Schule, wenn ihr schulischer Ehrgeiz durch ihre Peers anerkannt
wird und wenn sie mit Lehrer/innen gute Erfahrungen machen.

Die genannte Wirkung der Peer-Group ist hier, wie bei den Forderschiiler/innen, et-
was starker als der Effekt der Lehrkrifte. Eine Abweichung zu anderen Schulformen be-
steht hier aber darin, dass der unterstiitzende Umgang der Familie bei schulischen The-
men einen — wenn auch geringen — Beitrag zur Erklarung des schulischen Wohlbefindens
leistet. Des Weiteren ist der Effekt der Anerkennung fiir deviantes Verhalten (A2) hier
etwas starker ausgeprégt als bei den anderen zwei Gruppen.

Diese Besonderheiten sind moglicherweise mit der im Schulformvergleich grofien so-
zialen Heterogenitit der Gymnasialschiiler/innen zu erkldren: Sowohl die Bekréftigung
schulischen Ehrgeizes, als auch die Mdoglichkeiten der Eltern, ihre schulpflichtigen Kin-
der zu unterstiitzen, variieren hier stirker, als bei den anderen Schiiler/innengruppen. Der
Anteil erklarter Varianz variiert iiber die drei Gruppen nur sehr gering. So konnten bei
den Forderschiiler/innen 30 Prozent der Varianz der ersten Outcome-Variable (OU1) auf-
geklart werden. Bei den Haupt- und Gymnasialschiiler/innen sind es jeweils 29 Prozent.

Als iiber alle Schulformen hinweg geltender Befund kann bis hierher festgehalten
werden, dass die im Sinne Lebenslangen Lernens fiir diese Schiiler/innen zentrale Schul-
motivation am deutlichsten durch Anerkennung von Bemiithungen um schulischen Erfolg
begiinstigt wird. Dass die hemmenden Faktoren je nach Schulform variieren, dndert of-
fenbar nichts daran, dass individuelles schulisches Bemiihen zuerst und vor allem posi-
tiver Riickmeldungen, insbesondere der Lehrkrédfte und der Peers bedarf. Dies gilt recht
unabhéngig vom absoluten Bildungserfolg, der sich ja nicht zuletzt in der besuchten
Schulform ausdriickt.
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Tabelle 2: Lineares Regressionsmodell schulisches Wohlbefinden

Férderschule  Hauptschule Gymnasium

Positive Lehrererfahrungen [L1] ég4 4 igo1 2) i52'>426)
Leistungsorientierten Lehrer/innen [L2] n.s. n.s. n.s.
Anerkennung fur Szene-tauglichen Stil [A1] n.s. n.s. n.s.
Anerkennung fiir deviantes Verhalten [A2] (:'21 189) (.-fgg) zfl178)
Anerkennung fur schulisches BemUhen [A3] £731) i§249) £21 2)
Unterstiitzender familidarer Umgang [F] n.s. n.s. (;4110)
R’- adj. 0,30 0,29 0,29
N 125-132 221-234 435-458

Standardisierte Regressionskoeffizienten, t-Werte in Klammern;
* p<0,05, ** p<0,01, *** p<0,001

Einfluss von Erfahrungen mit den Lehrkriften, Umgang mit Schule zuhause und
Anerkennung durch die Peers auf Schulentfremdung

Neben den Wirkungsfaktoren fiir eine positive Einstellung zur Schule haben wir uns, wie-
derum mit einer Regressionsanalyse, die Wirkungszusammenhinge sozusagen in die an-
dere Richtung, ndmlich die Effekte der gleichen Pradiktor-Variablen auf die Schulent-
fremdung angeschaut. Auch die zweite Outcome-Variable wurde aus der explorativen
Faktorlosung iibernommen: Die Hauptkomponentenanalyse legte nahe, folgende Items
iiber einen additiven Summenindex zusammenzufassen:

— ,,Lernen ist nichts fiir mich®,

— ,,Ich bin fiir andere Sachen gemacht als Schule®,

— ,.Jch weil} nicht, was ich in der Schule soll*,

— ,,Was ich in der Schule lerne, ist wichtig fiir mich* (umgepolt),

— Ich lerne gern* (umgepolt),

— ,,Jch méchte auch nach der Schule weiterlernen* (umgepolt),
,lch gehe zur Schule nur, weil ich muss*

Wie schon im Falle der positiven Schulbindung, so spielen fiir die Forderschiiler/innen
auch bei der Schulentfremdung zwei Anerkennungspatterns eine zentrale Rolle. Anerken-
nung fiir deviantes Verhalten (A2) verstirkt die Schulentfremdung, wahrend Anerken-
nung fiir schulischen Ehrgeiz (A3), wie erwartet, den entgegengesetzten Effekt hat. Die
Effekte der zwei Faktoren verhalten sich mithin komplementér zu denen, die sie auf posi-
tive Schulmotivation haben, wobei in diesem Fall der Effekt der Devianzanerkennung
fast genauso stark ist wie die Wirkung des anderen Patterns. Erfahrungen mit unterstiit-
zenden oder leistungsorientierten Lehrkriften scheinen hier nicht wirksam zu sein.

Ein anderes Erklarungsmodell liefert das Verfahren fiir die Hauptschiiler/innen. Hier
haben alle drei Anerkennungspatterns einen signifikanten Effekt auf die Schulentfremdung.
Anerkennung fiir schulkonformes Verhalten bzw. durch ehrgeizige Peers (A3) hat den
starksten, und zwar einen negativen Effekt im Modell. Anerkennung fiir szenetypisches
(A1) und vor allem fiir deviantes Verhalten (A2) hingegen verstirken schulablehnende Ein-
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stellungen. Bemerkenswert ist dabei, dass der Effekt der Anerkennung fiir kdrper- und sze-
nebetonten Lifestyle ausschlieBlich fiir Jugendliche an Hauptschulen relevant ist. Wir diirfen
vermuten, dass die Items dieses Faktors fiir Hauptschiiler/innen oft anders besetzt sind als
fiir andere Schultypen. Moglicherweise ist die Betonung von dufleren Merkmalen und von
Integration in Peer-Groups hier haufiger Ausdruck von Gegenkultur, von der Einstellung,
dass im Leben auch und gerade andere Dinge als schulische Leistung von Bedeutung sind.

Die unterstiitzende und fordernde Haltung der Familie in Schulangelegenheiten (F)
hat bei dieser Gruppe einen signifikanten negativen Effekt auf die negative Schuleinstel-
lung. Dass Erfahrungen mit aufgeschlossenen und unterstiitzenden Lehrkriften (L2) die
Wahrscheinlichkeit fiir Schulentfremdung fiir Hauptschiiler/innen verringern, gilt exklu-
siv. Die beiden letzten Effekte sowie der Effekt der Devianzanerkennung sind aber als ge-
ring einzuschitzen.

Fiir Gymnasialschiiler/innen erweisen sich, wie auch fiir die Forderschiiler/innen, die
Anerkennung fiir deviantes Verhalten und schulischen Ehrgeiz als stirkste Pradiktoren
fiir die ablehnende Haltung gegeniiber der Schule: Die Anerkennung fiir Devianz (A2)
wirkt sich begiinstigend und die fiir Schulkonformitét (A3) hemmend auf Schulentfrem-
dung aus. Wie bei den Hauptschiiler/innen verhindert eine unterstiitzende und foérdernde
Haltung der Familie (F) auch bei Gymnasialschiiler/innen die Schulentfremdung, wobei
auch hier dieser Effekt sehr gering ausfillt.

Der Anteil aufgeklarter Varianz der Variable Schulentfremdung (OU2) variiert dies-
mal stirker. Mit 22 Prozent aufgeklirter Varianz hat das skizzierte Modell fiir die Gruppe
der Forderschiiler/innen die schwéchste Erklarungskraft. Bei den Haupt- und Gymnasial-
schiiler/innen hingegen konnte bedeutend mehr Varianz des Outcomes erklért werden. In
diesen beiden Fillen sind es jeweils 41 Prozent bzw. 38 Prozent.

Tabelle 3: Lineares Regressionsmodell Schulentfremdung

Forderschule Hauptschule Gymnasium
-16**

positive Lehrer/innenerfahrungen [L1] n.s. (-2.65) n.s.
leistungsorientierten Lehrer/innen [L2] n.s. n.s. n.s.
Anerkennung fur Szene-tauglichen Stil [A1] n.s. (.3?26) n.s.
. . .38 18** A48%
Anerkennung fur deviantes Verhalten [A2] (4.48) (2.59) (11.07)
. . . -.35%* - 49%* -42%
Anerkennung fir schulisches Bemuhen [A3] (-4.01) (-7.57) (-10.17)
. e -13* -.09*
Unterstiitzender Familidrer Umgang [F] n.s. (-2.22) (-2.28)
R’- adj. 0,22 0,41 0,38
N 125-132 221-234 435-458

Standardisierte Regressionskoeffizienten, t-Werte in Klammern;
* p<0,05, ** p<0,01, *** p<0,001

Angesichts der Ergebnisse kann festgestellt werden: Unbeschadet der Eigentiimlichkeiten
der Schiilerpopulationen wird schulformiibergreifend das Wohlbefinden in der Schule
und die Motivation zu schulischem Lernen am stirksten dadurch gefordert, dass Schii-
ler/innen sich fiir ihren schulischen Ehrgeiz von den Peers anerkannt und von Lehrkréiften
individuell wahrgenommen fiihlen.
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Eine Aufschliisselung der entsprechenden Faktoren in die beteiligten Einzelitems ver-
deutlicht, was die wichtigen sich positiv auswirkenden Erfahrungen im Einzelnen aus-
macht:

Zentrale Aspekte der Peer-Anerkennung sind Wertschatzung manifesten oder erwart-
baren Erfolges (,,Andere finden mich gut, weil ich gute Noten habe/...vermutlich einen
guten Schulabschluss machen werde* ), aber auch Anerkennung des Bemihens an sich
(;Andere finden mich gut, weil ich fleiBig in der Schule bin/... meine berufliche Zukunft
plane*).

Um im Unterricht die Schiler/innen zu motivieren, bedarf es Sensibilitat fir schwa-
chere und stérkere Phasen (,,Lehrern fallt auf, wenn ich mich verbessere oder ver-
schlechtere®), wiederum Anerkennung fir personliches Bemihen um Lernerfolge (,,Leh-
rer loben, wenn sich ein Schiler verbessert*), Zuganglichkeit von Lehrkraften fir Schi-
ler/innen (,,Lehrer nehmen auf die Wiinsche von Schiilern Ricksicht®/,,Mit Lehrern kann
man Uber alles reden®), sowie Engagement im Unterricht auch flr schwéchere Schi-
ler/innen (,,Lehrer schaffen es, dass Lernen Spafl macht®/,,Lehrer erkldren so lange, bis
auch schwéchere Schiiler es verstanden haben®).

4 Fazit

Wir stellten diesem Artikel die Frage voran, was zum Lebenslangen Lernen motiviere.
Die gezeigte Untersuchung verstehen wir als Beitrag zur Diskussion um Bildungsanfor-
derungen und Bildungschancen von eher bildungsfernen Schichten.

Wir beziehen uns konkret auf die biografische Phase des Ubergangs von der Schule
in den Beruf, genauer auf die (Abschluss-)Klassen neun und zehn, wo es darauf an-
kommt, die eigenen Chancen in die eigene Hand zu nehmen: Die beruflichen Karrie-
reaussichten von Haupt- und Férderschiler/innen sind eingeschrénkt, und auf Lebenslan-
ges Lernen, im engeren Sinne von Weiterbildung oder gar akademischer Laufbahn, wird
es fiir diese Schilerpopulation biografisch Uberwiegend gar nicht ankommen. Die Hal-
tung zum Lernen ist aber von enormer Bedeutung, wenn es darum geht, einen (guten)
Schulabschluss zu bekommen. Darum fragen wir: Was beguinstigt in der Abschlussklasse
die Bereitschaft zu lernen? Wir untersuchten, wie sich die von Peers, von Lehrkréften und
von der Familie erfahrene Wertschdtzung auf die Lernmotivation auswirkt und verglichen
die Ergebnisse von Forder-, Haupt- und Gymnasialschiler/innen.

In allen Schulformen haben Anerkennung fiir schulischen Ehrgeiz und positive Erfah-
rungen mit Lehrer/innen den grofiten Einfluss auf die Lernmotivation. Diese héngt zudem
davon ab, dass die Peers deviantes Verhalten ablehnen. Die Erfahrung positiver Unter-
stiitzung durch die Eltern hat einen vergleichsweise geringen Einfluss auf die schulische
Motivation. Schulentfremdung tritt gehduft auf, wenn unter Peers deviantes Verhalten
stark, und schulische Leistung wenig anerkannt wird.

Aussagekraftig sind auch die Unterschiede zwischen den Schulformen. An den
Hauptschulen erzielen Lehrkréfte durch positives Feedback flr individuelle Lernanstren-
gungen und Lernerfolge die groBte positive Wirkung auf die Motivation von Schi-
ler/innen. Familiale Unterstiitzung hat dagegen nur bei den Gymnasiast/innen eine signi-
fikant positive Wirkung, und hier hat Anerkennung der Peers flr schulische Bemiihungen
einen hoheren Effekt als bei den anderen Schulformen. Peer-Anerkennung fir deviantes
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Verhalten fillt an Gymnasien am deutlichsten zusammen mit Demotivation und Schulent-
fremdung.

Unsere Regressionsanalysen zeigen damit vor allem eines: Das Bemiihen um eigene
Lernerfolge wird vor allem gefordert durch Anerkennung eben dieses Bemiihens.

Unterhalb dieses beinahe zu einleuchtenden Befundes machen wir einen Herkunftsef-
fekt aus: Die so unbedingt notwendige Anerkennung durch adidquate Férderung wird ent-
weder im bildungsnahen Milieu — Unterstiitzung durch Eltern und Anerkennung durch
Peers — oder aber kompensatorisch durch Lehrkréifte mit integrativem, stiitzendem Unter-
richtsstil sicher gestellt. Im denkbar besten Fall kommt beides zusammen, im denkbar
schlechtesten Fall trifft keines von beidem zu.

Wir sehen also hier, welch zentrale Rolle die Lehrkrifte fiir die Lebenschancen der
Haupt- und Forderschiiler/innen haben, wie sehr es auf sie ankommt. Unsere Daten zei-
gen: Das individuelle Bemiithen wird dadurch enorm gestarkt, dass Lehrkréfte sich ihrer-
seits bemiihen, den Unterricht auch fiir schwache Schiiler/innen bewiltigbar und attraktiv
zu gestalten, das Tempo nach ihnen zu richten und auch kleine Erfolge lobend anzuer-
kennen. Schiiler/innen, welche Lehrkréfte als vor allem an ,,Leistung®™ (Arbeit bzw. Un-
terrichtsstoff geteilt durch Zeit) orientiert erleben, werden dadurch offenbar gerade nicht
zu Leistung motiviert. Ganz im Gegenteil zeigen sich sogar negative Effekte: Die Schii-
ler/innen verspiiren den Wunsch, die Schule so schnell wie moglich zu verlassen.

Die Lehrkréfte konnen also offenbar groBlen Einfluss auf die Disposition zu Lebens-
langem Lernen nehmen. Leistungs- und konkurrenzbetonte Unterrichtsweisen bewirken
das, worauf sie recht eigentlich angelegt sind, ndmlich dass viele Schiiler/innen abge-
hiangt werden oder sich zumindest abgehéngt fithlen.

Alles in Allem sehen wir: Um das Lernen zu motivieren bedarf es der Férderung in-
dividuellen Lernens. Diese geradezu tautologische Formulierung transportiert ein klares
Statement:

»Fordern durch Fordern® trifft nicht den Kern effizienter Férderung. Diese Formel
transportiert zu viel Normativitit — betont zu viel das Fordern an sich. Wirklich fordernd
ist eine sensible, alle, auch marginale individuelle Lernerfolge respektierende Forderung,
die vor allem bei Misserfolgen nicht aussetzt. Nicht eine Verschiarfung von Forderungen
und Selektionsmechanismen, sondern einzig eine bessere individuelle Forderung kdnnen
helfen. Die andere zentrale Ressource, die Peer-Anerkennung schulischen Ehrgeizes,
wiirde kaum abnehmen, sondern eher gestirkt werden durch den Eindruck, dass in der
Schule nicht vor allem konkurrenzierend, sondern miteinander gelernt werden kann.

Wir haben hier auf die grole Relevanz von Anerkennungserfahrungen hingewiesen.
Fiir den schulischen Unterricht heif3t das: Es kommt nicht darauf an, dass Lehrkrifte Leis-
tung im Sinne des sich Durchsetzens gegeniiber anderen belohnen. Positiver auf die Mo-
tivation zum Lebenslangen Lernen wirkt sich offenbar die Erfahrung aus, von Lehrkraf-
ten individuell wahrgenommen zu werden.

Anmerkungen

1 Im Verbund ,,Chancen-Erarbeiten* kooperieren die Universitét Bielefeld, das Institut der deutschen
Wirtschaft, das Bildungswerk der Hessischen Wirtschaft und der Bundesverband Alphabetisierung
und Grundbildung (Verbundleitung). Er wird im Rahmen der BMBF-Forderrichtlinie ,,Forschungs-
und Entwicklungsvorhaben zur Alphabetisierungs- und Grundbildungsarbeit im Kontext von Wirt-
schaft und Arbeit fiir Erwachsene iiber einen Zeitraum von vier Jahren geférdert. Die Autor/innen
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sind verantwortlich fiir die wissenschaftliche Begleitforschung und Evaluation und/oder arbeiten im
Teilprojekt HABIL. Beide Arbeitsbereiche starteten im April 2008 an der Bielefelder Fakultét fiir Ge-
sundheitswissenschaften (http://www.uni-bielefeld.de/gesundhw/ag6/projekte/analphabeten.html) unter
der Leitung von Ullrich Bauer (Bielefeld/Essen), Uwe H. Bittlingmayer (Freiburg), Klaus Hurrelmann
(Bielefeld/Berlin) und Gudrun Quenzel (Bielefeld). HABIL ist ab Anfang 2010 an der Fakultét fiir
Bildungswissenschaften der Universitdt Duisburg-Essen verankert.

2 Ein wichtiges Forschungsinteresse im Projekt HABIL ist dariiber hinaus, herauszuarbeiten, von
welcher Relevanz ,,Lebenslanges Lernen als symbolischer Imperativ einerseits und als handlungs-
leitendes, dabei tatsdchlich erfolgversprechendes Prinzip andererseits, fiir Haupt- und Forderschii-
ler/innen ist. Diese Frage stellt sich im Licht der objektiv geringen Aussichten, nach der Pflicht-
schulzeit weitere Bildungstitel zu erwerben oder weiterbildungsintensive, gar akademische Berufs-
karrieren einzuschlagen. Mit qualitativen Interviews erfragen wir die Rolle von (Weiter-)Bildung in
den subjektiven Zukunftsbildern bildungsbenachteiligter Schiiler/innen.

3 Im vorliegenden Aufsatz konnen wir die Milieuunterscheidungen fiir unsere Stichprobe nicht mehr
entfalten. Zur Identifikation von Milieuzugehorigkeiten greifen wir im Projekt HABIL zuriick auf
den ,Milieu-Indikator” des Sinus-Instituts (vgl. Becker/Becker/Ruhland 1992; Flaig/Meyer/Ueltz-
héffer 1994; Wiebke 2007), sowie auf Angaben zu den Berufen der Eltern zuriick. An anderer Stelle
werden wir entsprechende Auswertungen darstellen.

4 Inden Faktor Al gehen Zustimmung und Ablehnung (Vierer-Skala) zu folgenden Items ein: ,,Ande-
re (z.B. Mitschiiler, Freunde, meine Familie) finden mich gut, weil ich...angesagte Klamotten tra-
ge®, ,,...immer Geld habe“, ,,...gut aussehe®, ,,...mich super stylen kann®, ,,...immer die neueste
Musik habe®, .,...bei meinen Freunden was zu sagen habe“, .,...viel liber die Stars weil}, ,,...die
wichtigen Leute in der Stadt kenne®, ,,...mich gut mit Musik auskenne®, ,,...viele Freunde habe“.

5 Items im Faktor A2: ,,Andere (z.B. Mitschiiler, Freunde, meine Familie) finden mich gut, weil
ich...schon mal Priigeleien mit meinem Handy aufgenommen habe“, ,...einfach mal klaue®,
,-..schon mal im Knast war®, ,,...in der Klasse der Obermacker bin“, ,,...mich auch mal priigle®,
»--.schon mal Pornovideos auf meinem Handy zeigen konnte*, ,,...auch mal blau mache®, ,,...schon
mal was Verbotenes gemacht habe®, ,,...sich kaum einer mit mir anlegen will*.

6 Items im Faktor A3: ,,Andere (z.B. Mitschiiler, Freunde, meine Familie) finden mich gut, weil
ich...gute Noten habe“, ,,...fleiBig in der Schule bin®, ,,...vermutlich einen guten Schulabschluss
machen werde®, ,,...meine berufliche Zukunft plane®, ,,...von den Lehrern gemocht werde®.

7  Items im Faktor L1: ,Lehrer schaffen es, dass Lernen Spall macht®, ,,Lehrer nechmen auf die Wiin-
sche von Schiilern Riicksicht“, ,,Lehrer erkldren so lange, bis auch schwichere Schiiler es verstan-
den haben®, ,,Lehrer loben, wenn sich ein Schiiler verbessert®, ,Lehrern fallt auf, wenn ich mich
verbessere oder verschlechtere, ,,Mit Lehrern kann man tiber alles reden®.

8 Items im Faktor L2: ,,Lehrer mégen gute Schiiler lieber, ,,.Lehrer zichen riicksichtslos den Stoff
durch®, ,,Lehrer stellen schlechte Schiiler blof*.

9  Items in Faktor F: ,,Zuhause kann ich gut iiber den Unterrichtsstoff reden®, ,,Meine Familie kann
mir bei Hausaufgaben helfen®, ,,Ich werde zuhause auch fiir kleine Erfolge gelobt®, ,,Meine Familie
steht in jedem Fall voll hinter mir®.
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