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Zusammenfassung

Aus der Forschung ldsst sich generell ein Wandel in den Eltern-Kind-Beziehungen
wihrend den letzten Jahrzehnten feststellen, der als Entwicklung von der ,,Befehls-
zum Verhandlungshaushalt" (vgl. de Swaan, 1982) beschrieben wird. Gelingende
Beziehungen zwischen Kindern/Jugendlichen und ihren Bezugspersonen haben im
Bildungs- und Erziehungskontext eine besondere Bedeutung. Gemif der Selbstbes-
timmungstheorie nach Deci und Ryan (1993; 2000) wirken gute Beziehungen zu
Bezugspersonen im Rahmen der Internalisierung nach der ,,Cognitive Evaluation
Theory* als Motoren der Lern- und Leistungsmotivation. Die Schule soll so beschaf-
fen sein, dass Kinder/Jugendliche immer wieder Erfolgserlebnisse und Kompetenz-
gefiihle erfahren. Eine hohe (Leistungs-)Motivation baut ein Kind vor allem dann
auf, wenn es personliche Beachtung und Interesse von Seiten der Bezugspersonen
(Eltern, Lehrpersonen) an seiner Person spiirt. Diesem Credo der Selbstbestim-
mungstheorie entsprechen auch neurobiologische Erkenntnisse (vgl. Bauer, 2006).
Die Beurteilung des Bildungssystems darf nicht ausschlieBlich auf Leistungsdaten
wie nach PISA beruhen, sondern muss auch Kriterien berticksichtigen, die sich nur
indirekt und auf ldngere Sicht in messbarer Leistung niederschlagen, aber gleich-
wohl fiir den lédngerfristigen Bildungserfolg von ganz zentraler Bedeutung sind, wie
zum Beispiel die Bereitschaft zu lebenslangem Lernen (vgl. Krapp, 2003). In der
vorliegenden Studie wird insbesondere der Frage nachgegangen, wie sich soziale
Eingebundenheit, soziales Klima und soziale Beziehungen zu Eltern und Lehrperso-
nen in der Leistungsmotivation im Jugendalter und in der Weiterbildungsmotivation
im Erwachsenenalter tiber die Spanne von 22 Jahre auswirken.

Basis flir die Beantwortung der Frage bildet der LifE-Datensatz (Lebensverldufe ins
frithe Erwachsenenalter), welcher aufgrund des Follow-Up im Jahre 2002 der Kons-
tanzer Jugendlangsschnittstudie (1979 - 1983) entstanden ist (Projektleitung: Fend,
Georg, Berger, Grob & Lauterbach). Gegen 70 Variablen auf verschiedenen Ebenen
(sozialorientierte, motivationale und kontrollierende) sind auf ihren Zusammenhang
hin zu den motivationalen Konstrukten im Erwachsenenalter gepriift worden.
SchlieBlich bestitigen Strukturgleichungsmodelle Ergebnisse, welche die These ei-
ner geschlechts- und vor allem schulformspezifischen Sozialisation stiitzen: (1)
Ehemalige ménnliche Schiiler des Gymnasiums im Alter von 13 Jahren sozialisieren
sich im Gegensatz zu ehemaligen Hauptschiilern auf eine andere Weise. (2) Gymna-
siasten zeigen eine hohe motivationale Stabilitdt tiber zwei Jahrzehnte hinweg und
(3) bei ihnen konnen die Eltern-Kind- und die Lehrer-Schiiler-Beziehung insofern
als wichtige Erklarungsvariablen fiir diese nachhaltige Leistungs- und Lernmotivati-
on im Erwachsenenalter identifiziert werden.

Die Befunde weisen auf die grosse Bedeutung von sozialen Beziechungen und schu-
lischen Erfolgserlebnissen hin. Zusammenfassend identifiziert der Beitrag bei ehe-
maligen Gymnasiasten unter Verwendung von Strukturgleichungsmodellen und
langsschnittlichen Daten (1980 bis 2002) die ,,soziale Eingebundenheit® als psycho-
sozialen Motor der Leistungsmotivation im Jugendalter und als Bestimmungsfaktor
der beruflichen Weiterbildungsmotivation 22 Jahre spéter.
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1 Einleitung 1.1 Relevanz des Themas

1 Einleitung

1.1 Relevanz des Themas

In keinem anderen Land wurden die PISA-Ergebnisse in der Offentlichkeit so inten-
siv diskutiert wie in Deutschland und in keinem anderen Land diirften Reformmal-
nahmen in dieser Griindlichkeit thematisiert worden sein (vgl. Krapp, 2003, S. 91).
Krapp duBert sich relativ klar tiber die Bedeutungszuschreibung rund um die ,,PISA-
tauglichen Wettkampfdisziplinen* (ebd.). Er folgert, dass die Beurteilung der Effek-
tivitdt des Bildungssystems nicht ausschlieBlich auf Leistungsdaten beruhen darf,
sondern auch Kriterien zu beriicksichtigen hat,

die sich moglicherweise nur indirekt und auf ldngere Sicht in messbarer Leis-
tung niederschlagen, aber gleichwohl fiir den ldngerfristigen Bildungserfolg
der nachwachsenden Generation von ganz zentraler Bedeutung sind. Ich mei-
ne damit Faktoren wie Lernfreude oder die Herausbildung einer intrinsischen
bzw. auf Selbstbestimmung und Interesse beruhende Lernmotivation. Diese
Zielkategorien sind sehr eng mit der Personlichkeitsentwicklung der Schiile-
rinnen und Schiiler verbunden. AuBlerdem bilden sie eine wichtige Basis fiir
die Bereitschaft zu lebenslangem Lernen. (S. 92)"'

Die Lern- und Leistungsmotivation im Kindes- und Jugendalter gilt somit als zentra-
ler Bedingungsfaktor des Lernerfolgs sowohl in der Schule als auch in ihrer soziali-
sierten bzw. habitualisierten Weiterfithrung als berufliche Weiterbildungs- und Leis-
tungsmotivation (fiir den Berufserfolg) im Erwachsenenalter. Leistungsmotivation
im Jugendalter und Weiterbildungs- und Leistungsmotivation im Erwachsenenalter,
zugleich die Schliisselvariablen in der vorliegenden Studie, sind beziiglich der Be-
reitschaft zum lebenslangen Lernens von grof3er Relevanz.

Die Erkenntnisse aus der PISA*-Studie vermogen der Aufklirung des lingerfristigen
Bildungserfolgs bzw. des unter der langsschnittlichen Perspektive betrachteten /e-
benslangen Lernens leider nicht gerecht zu werden. Thre Grenzen ergeben sich klar
aus dem Querschnittcharakter. Im Jahr 2006 fand das DFG’-Schwerpunktprogramm
Bildungsqualitdt von Schule (BiQua) seinen Abschluss (vgl. Prenzel, Merkens &
Noack, 1999). Die DFG-Entscheidung fiir das Schwerpunktprogramm BiQua erwies
sich kurze Zeit nach TIMSS geméil Prenzel und Allolio-Nécke (2006, S. 8) als vor-
ausschauend. In diesem Zusammenhang wird auch auf den Bedarf an empirischer
Forschung beziiglich Unterricht und Kontextfaktoren mit Langsschnittcharakter hin-

! Wortlich iibernommene Zitate von mehr als 40 Wortern stehen eingeriickt, aber ohne Anfiihrungs- und
Schlusszeichen; der Punkt wird jeweils vor der Klammer gesetzt. Die eckigen Klammern [...] werden in
Zitaten dann benutzt, wenn mindestens ein Satz tibersprungen oder ein Wort hinzugefiigt worden ist. Bei
Auslassung von einzelnen Wortern werden die Auslassungspunkte ohne eckige Klammern notiert.

Program fiir International Student Assessment

3 Deutsche Forschungsgemeinschaft
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1 Einleitung 1.1 Relevanz des Themas

gewiesen (ebd.). Die vorliegende Studie mit ihrem sehr langen Langsschnittcharak-
ter von 22 Jahren widmet sich genau diesem Forschungsinteresse. Sie ergriindet
Bestimmungs- und Kontextfaktoren der Férderung von Leistungsmotivation und de-
ren Stabilitdt im Langsschnitt.

Nun, welche Bedeutung kommt der Lern- und Leistungsmotivation des Weiteren
zu? Wenn die Einflussfaktoren des Kenntnis- und Fahigkeitsstandes unter der ent-
wicklungspsychologischen Perspektive untersucht werden, scheint es nahe liegend,
zwei Gruppen von Einflussfaktoren zu unterscheiden: Zum einen sind es die vor-
handenen Kenntnisse, zum anderen ist es ,,die Anstrengungsbereitschaft bzw. die
Dauer und Intensitét der Lernbemiihungen. Kurz: die Lernmotivation™ (Krapp, 2003,
S. 92). Krapp bezeichnet darum die Motivation als zentralen Bedingungsfaktor des
Lernerfolgs, weil der ,,Output jeder einzelnen Lern- und Entwicklungsepisode ...
ganz entscheidend von der jeweils wirksamen Lernmotivation® abhéngt (ebd.). Er
bezeichnet sie des Weiteren ,,als unabdingbare ,Schliisselqualifikation’ in modernen
Gesellschaften™ (a.a.O., S. 94). Seiner Auffassung nach sollte bei der Planung und
Bewertung kiinftiger Reformbestrebungen stirker die Lernmotivation in die Uberle-
gungen einbezogen werden, und zwar nicht nur beziiglich individueller Leistungs-
ziele, sondern insbesondere auch beziiglich allgemeiner Bestimmung und Neuorien-
tierung schulischer Bildungsziele. ,,Denn Motivation ist nicht nur eine Bedingung
fiir Lehren und Lernen, sondern auch das Ergebnis von Bildung und Erziehung®
(a.a.0., S. 93f). Diesem Credo pflichtet auch Wild (2002) bei, indem sie auf das
schnelle Anwachsen und die ebenso rasch sinkende Halbwertszeit von Wissen hin-
weist. Dabei sei es immer wichtiger, dass grundlegende kognitive Fertigkeiten ver-
mittelt werden, damit sich Heranwachsende dieser und nachkommender Generatio-
nen auch nach Abschluss ihrer Schulzeit autodidaktisch weiterbilden. Sie bezeichnet
die grundsdtzliche Lernbereitschaft darum als ,,Zielgro8e pddagogischer Bemiihun-
gen (S. 272).

Der Stellenwert der ndheren Ergriindung der Leistungs- und Lernmotivation in der
Jugendzeit und der Weiterbildungs- und Leistungsmotivation im Erwachsenenalter
ist somit vorerst einmal untermauert. Im Prozess der Suche nach einem geeigneten
theoretischen Modell auf meine Kernfrage ,,Welche Wirkungen haben soziale Kon-
texte und Beziehungen auf die Leistungsmotivation kurz- und langerfristig?* fiel die
Wahl auf die Selbstbestimmungstheorie von Edward Deci und Richard Ryan (1985;
2000). Sie ist eine humanistische allgemeine Motivations- und Personlichkeitstheo-
rie’, welche sich nebst der Selbstbestimmung insbesondere auch damit beschiftigt,
wie soziale Umgebungen gestaltet werden konnen, dass sie personliches Wachstum,

4 Leistungsmotivation ist zudem ein Personlichkeitsmerkmal im psychologischen Bereich (vgl. Kap. 5.2
unter Punkt C). Ganz allgemein kénnte man fragen, woher denn die Unterschiede in den Personlichkeits-
merkmalen, mit denen wir unseren Alltag bewiltigen, kommen. Oder konkreter noch: Welche objektiv be-
obachtbaren Aspekte und welche subjektiv wahrnehmbaren psychologischen Komponenten rund um den
Themenbereich Schule beeinflussen die leistungsbezogenen und motivationalen Personlichkeitsmerkmale
einer Person?
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1 Einleitung 1.1 Relevanz des Themas

Leistung und Wohlbefinden fordern. Das Elternhaus ist in der Sozialisation von
Leistungs- und Schulmotivation fiir die vorliegende Arbeit von zentraler Bedeutung.
Die Anwendung der ,,Expectancy-Value Theory of Achievement Motivation™ (vgl.
Wigfield & Eccles, 2000) wiirde hier Sinn machen. Doch aufgrund von dafiir beno-
tigten zentralen Items, die im vorliegenden Datensatz nicht vorhanden sind, wird vor
allem auf die Selbstbestimmungstheorie abgestiitzt. Ergédnzend sollen aber neurobio-
logische Befunde die psychologisch-pddagogisch orientierten Ergebnisse absichern.

Motivationsrelevante Erkenntnisse haben vor allem unter der Perspektive des le-
benslangen Lernens eine grofe Bedeutung, zumal von neuen Anforderungen an das
Lernen von heute gesprochen werden kann. Wenn ich Studierende in meinem Ar-
beitsalltag auf den Lehrerberuf® vorbereite, dann ist es wichtig, dass die Sicht auf die
zukiinftige Bildungs- und Erziehungswirklichkeit stets mitbedacht wird. Dazu eignet
sich die Titanic-Effekt-Metapher: Grofie und komplexe Institutionen, wie es die
Schule ist, miissen mit dem Grundverstindnis gesteuert werden, dass sich der einmal
eingeleitete Richtungswechsel erst sehr viel spater bemerkbar macht. Hektische und
zu wenig vorausschauende Steuerungsprozesse konnen jéh zu einer ,,verfahrenen®
Situation fithren. Dieser Weitblick ist aktiv anzustreben, weil insbesondere gesell-
schaftliche Verdnderungen in den letzten drei Jahrzehnten neue Anforderungen an
das Lernen der Kinder und Jugendlichen stellen. Schon im Jahr 1995 formulierte die
nordrhein-westfilische Bildungskommission sechs Zeitsignaturené, die auch heute
noch als wesentliche Herausforderungen an die Schule gelten (vgl. Bildungskom-
mission NRW, 1995, S. 24f). Zwei sollen hier kurz umrissen werden. (a) Pluralisie-
rung der Lebensformen und der sozialen Beziehungen: Aufgrund veridnderter sozia-
ler Lebenswelten, Pluralisierung von Lebensformen und sozialen Beziehungen erge-
ben sich aus Sicht des Individuums mehr Wahlmdoglichkeiten, jedoch steigen damit
auch die Anforderungen und die Risiken. (b) Wandel der Werte: Durch die genann-
ten Verdnderungen haben traditionelle Wertesysteme an Gewicht eingebiisst. In ei-
nem aufwindigen Dialog muss der Wertekonsens jeweils neu gefunden werden. Da-
bei spielt die Schule eine zentrale Rolle.

Daraus wird ersichtlich, dass sich Risiken sowohl aus verinderten Beziehungsfor-
men als auch aus verdnderten Sozialisationskontexten ergeben. Beziehung, Soziali-
sation und Motivation sind in der vorliegenden Studie Schliisselbegriffe. Insofern
diirfen die hier gefolgerten Erkenntnisse {iber die Leistungsmotivationsentwicklung
insbesondere beziiglich der genannten Risiken auch aus jetziger Sicht als relevant

> Im Folgenden werden fiir Lehrerinnen und Lehrer und fiir Schiilerinnen und Schiiler die funktionalbezo-
genen Formen Lehrer bzw. Schiiler gebraucht, weil der Ausdruck ,,Lehrer-Schiiler-Beziehung®, der beson-
ders viele Male verwendet wird, nur sehr umsténdlich mit beiden Geschlechtsformen beschrieben werden
kann. Selbstverstindlich sind immer beide Geschlechter gemeint.

6 1) Pluralisierung der Lebensformen und der sozialen Beziehungen; 2) Verdnderung der Welt durch neue
Technologien und Medien; 3) Okologische Frage; 4) Bevélkerungsentwicklung und Migration; 5) Interna-
tionalisierung der Lebensverhiltnisse; 6) Wandel der Werte
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1 Einleitung 1.1 Relevanz des Themas

bezeichnet werden. Mit einem treffenden Zitat von Bauer’ (2007), Psychiater und
Neurobiologe, der den Zusammenhang zwischen Beziehung und Motivation unter
Berticksichtigung der heutigen Schulrealitdt zusammenfasst, wird die Bedeutung
von Beziehung und Motivation ebenfalls hervorgehoben:

Der Kern der Probleme, denen sich Lehrkrifte (in der Begegnung mit ihren
Schiilern) gegeniibersehen, betrifft — auf Seiten der Schiiler — Motivation und
Destruktivitdt und — auf der eigenen Seite — die Fahigkeit eines wirksamen, die
Beziehung zum Gegeniiber gestaltenden Umgangs. Beide Phanomene héngen ...
eng zusammen. Und beide Phinomene (Motivation/Destruktivitit und Bezie-
hungsgestaltung) haben eine neurobiologische Grundlage — allerdings nicht in
dem Sinne, dass unser Verhalten durch primér biologische Vorgidnge determi-
niert wére, sondern im Sinne einer wechselseitigen Beeinflussung zwischen Er-
lebnissphére (Psyche) und ihrem biologischen Unterbau. (S. 1f)

Das Gehirn, so Bauer weiter, mache aus Psychologie sozusagen Biologie: ,,Alles,
was wir erleben, nimmt daher immer auch Einfluss auf die Aktivitit unserer Gene
und damit auf unsere biologische Verfassung, aus der heraus wir dann wiederum
psychisch agieren* (S. 2).

Die Beziehung spielt auch in der Selbstbestimmungstheorie nach Deci und Ryan
(1985; 2000) eine Schliisselrolle. Sie entspricht ndmlich einer von drei zentralen
Kernbedingungen der Lern- und Leistungsmotivation, dem Konstrukt ,,soziale Ein-
gebundenheit”. Dieser Begriff, englisch als ,,relatedness* bezeichnet, weist auf Be-
zogenheit und Beziehung zu wichtigen Personen wie Eltern, Lehrern, Peers usw.
hin. Das folgende Zitat nennt die grundlegenden Bediirfnisse (Basic Needs) eines
jeden Menschen und hebt somit die zentrale Bedeutung der Bezugsperson hervor:

Umwelten, in denen wichtige Bezugspersonen Anteil nehmen, die Befriedigung
psychologischer Bediirfnisse ermoglichen, Autonomiebestrebungen des Lerners
unterstiitzen und die Erfahrung individueller Kompetenz ermoglichen, férdern
die Entwicklung einer auf Selbstbestimmung beruhenden Motivation. (Deci &
Ryan, 1993, S. 235, Hervorhebung durch D.L.)

Die obigen Abschnitte weisen zusammenfassend auf die Relevanz der Motivation,
insbesondere der Lern- und Leistungsmotivation, als Bedingung und als Ergebnis
von Bildung und Erziehung in der Schule hin, betonen die Bedeutung des lebenslan-
gen Lernens und von léngerfristigen Bildungseffekten und weisen im Rahmen der
Selbstbestimmungstheorie auf die in diesem Zusammenhang relevante Beziehungs-
gestaltung zwischen Kindern/Jugendlichen und Bezugspersonen hin. Intention mei-
ner Arbeit ist es, diesen Kernaspekt der ,,sozialen Eingebundenheit® aus der Selbst-

! Bauer ist Projektleiter eines von der Bundesregierung geférderten Gesundheitspriventionsprojektes fiir
Lehrer (,,Lange Lehren®).
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1 Einleitung 1.2 Gliederung der Arbeit

bestimmungstheorie im Rahmen von sozialisationstheoretischen und entwicklungs-
psychologischen Uberlegungen unter Verwendung von lingsschnittlichen Daten
(1980 bis 2002)* zu ergriinden. Im Zentrum stehen also die perzipierten psychologi-
schen Kontextvariablen in Familie und in Schule.

Es soll insbesondere der Frage nachgegangen werden, ob und inwiefern soziale Ein-
gebundenheit, Klima und soziale Beziehungen fiir die Vorhersage leistungsbezoge-
ner Personlichkeitseigenschaften, vor allem zur Aufkldarung der abhéngigen Variab-
len Leistungsmotivation im Jugendalter und der Weiterbildungs- und Leistungsmo-
tivation im Erwachsenenalter (22 Jahre spiter) herangezogen werden kénnen. Dabei
werden v.a. die Beziehungen zwischen Eltern und Kind und die zwischen Lehrer
und Schiiler untersucht.

1.2 Gliederung der Arbeit

Nach einleitenden Gedanken zur Relevanz des Themas und zur Leserfithrung (Kap.
1) werden in einem zweiten Kapitel die wesentlichen Begriffe dieser Arbeit wie z.B.
Sozialisation kurz umrissen und definiert. Das Ziel und die Vorwegnahme von Kkriti-
schen oder relativierenden Einwéinden zur Relevanz der hier erarbeiteten lidngs-
schnittlichen Befunde ist ebenfalls Teil dieses Kapitels (Kap. 2).

Im theoretischen Hintergrund (Kap. 3) werden Befunde rund um die Bedeutung und
Entwicklung des Schliisselbegriffs Leistungsmotivation (Kap. 3.1) ausgedehnt the-
matisiert. Im Anschluss daran folgt die Vorstellung der Selbstbestimmungstheorie
(SDT), welche fiir die Beantwortung der Fragestellung zentrale Bedeutung einnimmt
(Kap. 3.2). Das letzte Unterkapitel (Kap. 3.3) weist relevante Befunde aus, welche
die Kernhypothese einer unterschiedlichen Leistungssozialisation in Hauptschule
und Gymnasium begriinden.

Im nachfolgenden Kapitel iiber den aktuellen Forschungsstand (Kap. 4) werden in
ausfithrlicher Weise die in der Forschungsliteratur nachgewiesenen Zusammenhdinge
zwischen der Leistungsmotivation und Kontrollvariablen (Kap. 4.1), zwischen Leis-
tungsmotivation und familidrer Eingebundenheit (Kap. 4.2) und zwischen Leis-
tungsmotivation und auferfamilidrer Eingebundenheit (Kap. 4.3) aufgefiihrt. Es ist
also eine Ebene angesprochen, welche nicht vor allem die eigentliche Héhe und
Qualitédt der Leistungsmotivation in verschiedenen Kontexten thematisiert, sondern
besonders den Zusammenhéngen und moglichen kausalen Effekten mit anderen re-
levanten Bereichen nachgeht. Ebenso weist das Kapitel 4.4 auf differentielle Befun-
de rund um diese Beziehungen hin, wihrend das Kapitel 4.5 vor allem ldangsschnitt-
liche Belege der sozialen Eingebundenheit auf die Leistungsmotivationsentwicklung
aufzeigt. Das Kapitel 4.6 widmet sich insbesondere der Stabilitdtsfrage von motiva-
tionalen Personlichkeitseigenschaften, gefolgt von der ganzheitlichen Sicht der Per-
sonlichkeitsentwicklung aufgrund sozialer Eingebundenheit in Familie und Schule

8 . . .. .
LifE-Studie (vgl. Fend, Georg, Berger, Grob, & Lauterbach, 2004; zitiert nach Grob & Erzinger, 2004),
welche auf den ,,Konstanzer Langsschnitt* zuriickgeht.

15



1 Einleitung 1.2 Gliederung der Arbeit

tiber den Lebenslauf betrachtet (Kap. 4.7). Das Kapitel 4.8 beschiftigt sich abschlie-
Bend mit der Frage, ob sich Elternhaus und Schulkontext beziiglich Leistungsmoti-
vationsforderung kompensatorisch verhalten.

Abbildung 1.1 zeigt im Sinne eines Advanced Organizer die Struktur (vgl. Kapitel-
Ziffern), nach welcher sich die Unterkapitel 4.1 bis 4.7 orientieren. Es stellt das
Rahmenmodell dar, das dieser Untersuchung zu Grunde liegt, welches in Kapitel 5
theoretisch weiter ausgefiihrt und erklért wird. Zur besseren Lesbarkeit des Inhalts-
verzeichnisses sind die Untertitel in Kapitel 4 und 7 kurz gehalten. In folgender Ab-
bildung sind sie aber in angereicherter Form aufgefiihrt, was zu einem besseren Ver-
stindnis des Ebenengebrauchs (vgl. Kap. 5) und der angenommenen Wirkungsweise
im Rahmen der Selbstbestimmungstheorie beitragt.
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Kapitelstruktur des Forschungsstandes (Kap. 4) und des Ergebnisteils (Kap. 7) unter Verwendung des Rahmen-
modells zur langsschnittlichen Bestimmung von Leistungsmotivation und beruflicher Weiterbildungs- und Leis-

tungsmotivation (Kap. 5.2)

Abbildung 1.1:
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2 Begriffsdefinitionen und Ziel 2.1 Intrinsische/extrinsische Motivation — Lern- /Leistungsmotivation

2 Begriffsdefinitionen und Ziel

Nach der einleitenden Ubersicht in Kapitel 1 sollen in diesem Kapitel 2 die wich-
tigsten theoretischen Konstrukte und das Ziel der Arbeit mit seinen moglichen Ein-
grenzungen umrissen werden.

In welchen Themenbereichen bewegt sich vorliegende Arbeit? Im Wesentlichen
geht es um die beiden Grundbegriffe Familie und Schule als zentrale Sozialisations-
instanzen, welche bei der Férderung und Entwicklung der Leistungsmotivation be-
sondere Bedeutung haben. Im alltagssprachlichen Gebrauch werden oft die Begriffe
Erziehung und Unterricht assoziiert. Erziehung ist aber nicht nur der Familie zuge-
wiesen und entspricht nicht einfach der Vermittlung von Moral, Unterricht ist eben-
so wenig nur die Aufgabe der Schule und entspricht nicht nur einfach der Vermitt-
lung von Wissen. Erziehung und Bildung kommen in beiden institutionellen Orten
»Familie® und ,,Schule” zum Tragen. In der vorliegenden Arbeit werden Elternhaus
und Schule bei der Ergriindung der Leistungsmotivation im Léngsschnitt etwa
gleichrangig behandelt, auch wenn das Elternhaus insgesamt einen grosseren Ein-
fluss auf die Leistungsmotivationsforderung hat, wie sich noch weisen wird.

Im Folgenden werden also die zentralen Begriffe dieser Arbeit definiert (Kap. 2.1 -
2.7). Sie umreilen die fiir die Fragestellung relevanten Themen und orientieren {iber
die grofle Spanne der verbundenen Themen.

2.1 Intrinsische/extrinsische Motivation — Lern- /Leistungsmotivation

Das frithe Aufwachsen eines Kindes ist mit Aspekten der Lern- und Leistungsmoti-
vation eng verwoben. Denken wir nur beispielsweise an die Neugiermotivation, das
sogenannte Fragealter. Hier liegt eine intrinsische Motivation vor: Das Kind méchte
die Welt verstehen. Bevor aber auf entwicklungspsychologische Erkenntnisse ein-
gegangen wird (s. Kap. 3.1.3), werden die Begriffe Motivation, intrinsische und ex-
trinsische Motivation, Lern- und Leistungsmotivation definiert.

Motivation: Motivation gilt als hypothetisches Konstrukt, das die ,,aktivierende Aus-
richtung des momentanen Lebensvollzuges auf einen positiv bewerteten Zielzu-
stand" beschreiben und erkldren soll (Rheinberg, 2006, S. 16). Nach Heckhausen
(1989) ist das, was zum Handeln motiviert, ein anzichender Zielzustand, den es zu
verwirklichen gilt, oder ein unangenehmer Zielzustand, den es zu meiden gilt.

Zur Unterscheidung intrinsischer und extrinsischer Motivation: Die extrinsische
Motivation wird unter dem Kapitel 3.2.4 im Rahmen der Selbstbestimmungstheorie
noch eingehender beschrieben. An dieser Stelle werden in zusammenfassender Form
die zentralen Unterscheidungsaspekte beziiglich Leistungsmotivation hervorgeho-
ben.
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2 Begriffsdefinitionen und Ziel 2.1 Intrinsische/extrinsische Motivation — Lern- /Leistungsmotivation

Gemal Schiefele und Koller (2001, S. 304f) ist intrinsische Motivation dann gege-
ben, wenn eine bestimmte Handlung interessant, spannend, herausfordernd usw. ist.
Die Handlung wird um ihrer selbst Willen durchgefiihrt und fungiert gewissermaf3en
als eigene Belohnung. Im Gegensatz dazu spricht man dann von extrinsischer Moti-
vation, wenn mit der Handlung eine positive Folge herbeigefiihrt oder eine negative
Folge vermieden wird. Ein Schiiler ist z.B. zum Lernen motiviert, weil er dadurch
eine positive Bewertung durch die Lehrperson anstrebt, eine hohe Kompetenz errei-
chen oder besser als andere sein méchte oder weil ihm hohe Leistungen viel bedeu-
ten. Insofern kdnnen der extrinsischen Motivation die Unterkategorien soziale Moti-
vation, Kompetenzmotivation, Wettbewerbsmotivation oder Leistungsmotivation zu-
geordnet werden.

Extrinsische Motivation wird von Wild, Rammert und Siegmund (2006) wie in der
vorliegenden Studie unter Beniitzung des Begriffs (Leistungs-)Bereitschaft definiert:

Extrinsisch motivierte Lerner kniipfen ihre Bereitschaft, sich mit schulischen
Inhalten auseinanderzusetzen, an das Vorhandensein duflerer Kontingenzen.
Das Lernen wird nun eher an Effizienz- denn an Effektivititsiiberlegungen
orientiert, und Demotivation stellt sich ein, wenn duflere Anreize nicht in aus-
reichendem Malle gegeben sind oder in Konkurrenz zu attraktiven Alternati-
ven stehen. (S. 371)

Zusammenfassend ist Interessensmotivation ein ,,prototypisches Beispiel fiir intrin-
sische Aufgabenmotivation, Leistungsmotivation ein Beispiel fiir extrinsische Moti-
vation* (Pekrun & Helmke, 1991, S. 36). Weil ldngerfristig wirkende Folgen von
Lernmotivation z.B. Leistung, Karriereweg in der Ausbildungs- und Berufslaufbahn
und die soziale Anerkennung (von Bezugspersonen) sind, konnen ,,Kompetenz-,
Leistungs- oder sozial orientierte Lernmotivation als extrinsische Motivationsfor-
men‘ angesehen werden (vgl. Pekrun & Schiefele, 1996, S. 170).

Zur Unterscheidung zwischen Lern- und Leistungsmotivation: Da geméal} obiger De-
finitionen eine auf die Folgen und die soziale Anerkennung abgezielte Motivation
als extrinsisch definiert wird, ist mit dem Begriff der Leistungsmotivation auch eine
klare Abgrenzung zur intrinsischen Lernmotivation vorgenommen, welche wie er-
wihnt, um ihrer selbst willen gezeigt wird. Die genaue Begriffsdefinition von Leis-
tungsmotivation wird unter dem Kap. 3.1.2 geleistet. Fend (1997) benutzt fiir das in
dieser Studie bentitzte Konstrukt ,,Leistungsmotivation* die Begriffe Leistungs- oder
Anstrengungsbereitschaft, manchmal aber auch Lernmotivation.

Insgesamt gesehen handelt es sich bei den Analysen mit dem Konstrukt Leistungs-
motivation um eine extrinsische Motivationsform. Sehr wesentlich ist aber die Un-
terscheidung von hoheren Stufen der extrinsischen Motivation, der sogenannten
selbstbestimmten Motivation (mehr dazu in Kap. 3.2.4), welche ldngsschnittlich ge-
sehen relevant ist.
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2.2 Sozialisation

Der Begriff Sozialisation hat in der vorliegenden Arbeit ebenfalls groes Gewicht.
Aus der Liangsschnittperspektive heraus soll ndmlich gezeigt werden, ob sich die
Leistungsmotivation tiber 20 Jahre hinweg bestimmend auf die berufliche Leistungs-
und Weiterbildungsmotivation im Erwachsenenalter auswirkt und insofern ein So-
zialisationseffekt nachgewiesen werden kann.

Hurrelmann (2001) bezeichnet Sozialisation als ,,den Prozess, durch den der Mensch
eine sozusagen ,zweite’ soziokulturelle Geburt erlebt und zur gesellschaftlich hand-
lungsfihigen Personlichkeit wird® (S. 669). Im Begriff sind zwei Funktionen enthal-
ten: die Anpassung des Individuums an die gesellschaftlichen Rollen- und Verhal-
tensanforderungen (affirmative Funktion) und die Entwicklung des Menschen zur
autonomen, gefestigten Personlichkeit (emanzipative Funktion). Nach Seel (2000)
werden im Sozialisationsprozess ,,Uberzeugungen, Einstellungen, Werthaltungen im
Individuum ziber dessen Beziehung zu anderen Personen und Gruppen aufgebaut®
(S. 124).

Sozialisation kann grob in drei Phasen unterteilt werden: Die primdre Sozialisation
wird wihrend der frithen Kindheit vor allem in der Familie geleistet, die sekundcire
findet mehrheitlich in der Schule statt, wihrend die fertidre Sozialisation vor allem
im Berufsfeld geleistet wird (vgl. Gudjons, 1995, S. 151).

Die Eltern sozialisieren ihre Kinder auf direkte und indirekte Weise. Dazu gehort die
Unterweisung, das Modellverhalten, Einstellungen und Verhalten (z.B. Erziehungs-
stil) sowie die Organisation des sozialen Lebens der Kinder, welche durch die Eltern
geleistet wird (vgl. Siegler, DeLoache & Eisenberg, 2005, S. 696).

Familien sind als erste Sozialisationsinstanz gleichzeitig der erste Bildungsort fiir
Kinder. Aus Sicht der Pddagogischen Psychologie stehen im Rahmen der Familien-
sozialisation besonders emotional-motivationale Faktoren im Zentrum (vgl. Minsel,
2007, S. 310): (1) die sichere Bindung zu Bezugspersonen, (2) das stabile Selbstver-
trauen und (3) die Fahigkeit und Bereitschaft, sich eigenstéindig und angstfrei auf
neue Erfahrungen oder unbekannte (Lern)Situationen einzulassen. Es zeigt sich also,
dass die frithe Bildung im Elternhaus stark durch emotional-motivationale Faktoren
und insbesondere durch die Bindung zur Bezugsperson bestimmt wird. Das soziale
Element herrscht vor und zwar nicht unbedingt als eine bewusste und intendierte,
sondern meistens als unbewusste Beeinflussung. Im Rahmen der familialen Soziali-
sationsforschung wird Sozialisation allgemein verstanden als ,,das Hineinwachsen in
den gegebenen sozio-kulturellen Kontext mit der Ubernahme sozialer Rollen, Er-
wartungen und Handlungsmuster® (Trommsdorff, 2001, S. 38).

Abbildung 2.1 zeigt die Unterscheidung zwischen Erziehung und Sozialisation tiber-
sichtlich auf (vgl. Gudjons, 1995, S. 178):
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Enkulturation
(= Erwerb kultureller Basisfahigkeiten)

Sozialisation
(= ,sozial werden*)

Erziehung
(= ,sozial machen®)

Individuation
(= einzigartiges Individuum werden)

Abbildung 2.1: Sozialisation als ,sozial werden* und Erziehung als ,sozial machen* (Gudjons, 1995, S. 178)

So sind also Sozialisation, Erziechung und Individuation in die iibergeordnete Enkul-
turation eingebettet, wo der Erwerb der kulturellen Basisfertigkeiten stattfindet.
Wihrend Erziehung das ,,Sozial-Machen* bewusst und intentional steuert, spricht
man bei der Sozialisation vom ,,Sozial-Werden* und meint damit vor allem auch
unbeabsichtigte Prozesse bei der Beeinflussung der kindlichen Personlichkeit.

Dabei kann auch von Selbstsozialisation gesprochen werden. Denn unter der Pers-
pektive des Interaktionismus (s. Kap. 2.6) ist es nebst Familie, Schule, Peers und
Medien auch das Kind selbst, das seine Personlichkeit mitgestaltet. Schneewind,
Walper und Graf (2000) beschreiben die Selbstsozialisation folgendermalien:

Betrachtet man Sozialisation im Sinne von Hurrelmann und Ulich (1991, S.
6f) als ,Mitglied-Werden in einer Gesellschaft’, dann wandelt sich insbeson-
dere fiir Kinder, die in eine Familie hineingeboren bzw. adoptiert werden,
dieses Mitglied-Werden in der Familie von zundchst vornehmlich auf3enbe-
stimmten Sozialisationseinfliissen zunehmend zu einem Prozess der Selbst-
sozialisation, indem die ,Selbstverstindlichkeiten’ familidrer Beziehungs-
formen bzw. familidr vermittelter Erziehungsmuster verinnerlicht werden
und somit zur Entwicklung der eigenen Personlichkeit beitragen. Gleiches
gilt fiir jene Unterkategorie familidrer Sozialisationsprozesse, die unter dem
Begriff ,Erziehung’ zusammengefasst werden ... . Auch hier gewinnt mit
wachsender Handlungsfihigkeit der Kinder der Prozess der Selbsterzichung
im Sinne selbstinitiierter Zielsetzungen und entsprechender Handlungsbe-
mithungen in unterschiedlichen Lebensbereichen zunehmend an Bedeutung
(Hurrelmann, 1986; Schneewind, 1979). (S. 251)

Dieses Zitat zeigt, dass individuelle und eigenaktive Voraussetzungen fiir die Sozia-
lisation nicht unbedeutend sind. Im Kap. 2.6 wird darum das handlungstheoretische
Paradigma des Interaktionismus ndher beschrieben und die Rolle der Personlichkeit
des Schiilers diesbeziiglich aufgezeigt.
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2.3 Bedeutung von Schule fiir die Personlichkeitsentwicklung

Unter diesem Titel soll kurz aufgezeigt werden, inwiefern die Schule und die Lehrer
beziiglich der Personlichkeitsentwicklung funktional bzw. dysfunktional wirken.
Zuerst aber noch zur Definition von Personlichkeit:

Unter der Personlichkeit wird in der Psychologie die Gesamtheit aller indivi-
duellen Besonderheiten eines Menschen verstanden, die sein Erleben oder
Verhalten betreffen. Hierzu zdhlt z.B. sein Temperament, sein Wissen und
seine Fahigkeiten, seine Einstellungen und Werthaltungen, sein Selbstbild und
Selbstwert, aber auch individualtypische Auspridgungen seiner korperlichen
Gestalt, seiner Physiologie und seiner Gene, sofern sie erlebens- oder verhal-
tensrelevant sind. Die Personlichkeit ist also all das, was ein Individuum von
anderen unterscheidet. Dabei geht es nicht um voriibergehende Zustdnde, son-
dern um tiberdauernde Merkmale. (Asendorpf, 2002, S. 47)

Nach Schneewind et al. (2000) erfiillt die Schule sowohl eine Bildungs- und Soziali-
sationsfunktion’, als auch — durch die vergleichende Leistungsbewertung — eine Se-
lektions- und Allokationsfunktion. Diese Funktionen wirken innerhalb der Schul-
laufbahn wie auch im Hinblick auf die spétere berufliche Entwicklung.

Fend (2006a) postuliert fiir die Schule im Ubergangsbereich von der Familie zur Ge-
sellschaft vier'’ zentrale Funktionen, darunter auch die ebengenannte Allokations-
funktion: Durch die Enkulturationsfunktion der Schule werden die Kinder und Ju-
gendlichen in die Kultur und die Sinnsysteme der Gesellschaft eingefiihrt, es kann
auch von Reproduktion und Innovation von Kultur gesprochen werden. Die Qualifi-
kationsfunktion der Schule zeigt sich bei der Vermittlung von Fertigkeiten und
Kenntnissen, welche filir spitere berufliche Tatigkeiten benotigt werden. Hierbei
wird insbesondere auf die Lern- und Leistungsmotivation verwiesen, welche durch
die Schule und das Elternhaus entscheidend gepriagt werden. Angesichts der immer
kleiner werdenden Halbwertszeit von Wissen ist diese sozialisierte Personlichkeits-
eigenschaft in Zukunft von entscheidender Bedeutung. Die Selektions- und Alloka-
tionsfunktion zeigt sich dann, wenn die Schule iiber das Priifungswesen Zuordnun-
gen der beruflichen und sozialen Stellung anhand der erbrachten Leistungen vor-
nimmt (vgl. ebd.). In Fend (1980) wurde die Selektion noch explizit genannt, in
Fend (2006a) aber nur noch von Allokation gesprochen, ,,da nicht die AusschlieBung
aus erwiinschten Bildungslaufbahnen im Vordergrund stehen kann, sondern eine le-
gitimierbare Allokation von Personen mit bestimmten Qualifikationen zu Aufgaben
mit bestimmten Anforderungen (S. 50). Durch die Integrationsfunktion sorgt die

Die Sozialisationsfunktion ist eng mit der Personlichkeitsentwicklung verbunden (vgl. Definition Soziali-
sationsbegriff Kap. 2.2).

10 . . . . . . .
In Fend (1980) sind drei zentrale Funktionen aufgelistet: Qualifikationsfunktion; Selektions- und Allo-
kationsfunktion; Integrations- und Legitimationsfunktion.
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Schule schlieBlich fiir die Reproduktion von Normen, Werten und Weltsichten, die
zur Stabilisierung der politischen Verhéltnisse dienen.

Nicht unbedeutend sind dabei aber die Folgen des sogenannten geheimen Lehrplans,
die sich als ,,Nebenwirkungen® der institutionellen Vorgaben schulischen Lernens
ergeben. Hierbei handelt es sich um die Gewohnung an leistungsorientiertes Kon-
kurrenzdenken, um die Verinnerlichung sozialer Haltungen und um die Gewohnung
an Techniken der Vorteilsverschaffung (Reinhold, Pollak & Heim, 1999, S. 460).
Die Funktionserfillung der Schule hat im Rahmen der Personlichkeitsentwicklung
von Kindern und Jugendlichen diesbeziiglich groe Auswirkungen. Fiir die Person-
lichkeitsentwicklung von eher schwicheren Schiilern kann das Bildungswesen mit
Jahrgangsklassen und Bezugsgruppenorientierung besonders schiddigend wirken,
wie Jerusalem und Schwarzer (1991) festhalten: ,,Auf Dauer nicht erfolgreiche
Schiiler stehen vielen Anforderungen im Unterricht hilflos gegeniiber. [...] Anstren-
gung scheint aussichtslos, Anforderungssituationen werden als selbstwertschadigend
erlebt ... Auf langere Sicht halten sich diese Schiiler fiir unfdhig, gehen Leistungs-
anforderungen dngstlich aus dem Wege oder geben schnell auf (vgl. Jerusalem 1983,
1990)* (S.116). Schule wirkt also fiir eine gewisse Gruppe von Schiilern motiva-
tions- und personlichkeitsschiddigend. Darum und auch im Rahmen der Selbstbe-
stimmungstheorie ist die Beziehungsgestaltung zwischen Bezugspersonen und den
Kindern/Jugendlichen von grofer Wichtigkeit. Ausgehend von den in der Schule er-
zeugten positiven oder negativen Leistungsmotivationseffekten soll in den beiden
nédchsten Kapiteln die Wesensart der Beziehungen in Familie und Schule zu den Be-
zugspersonen im Zusammenhang mit der Leistungsmotivationsférderung beschrie-
ben werden.

2.4 Eltern-Kind-Beziehung

In dieser Arbeit nehmen die sozialen Beziehungen zu Bezugsperson einen groflen
Stellenwert ein. Sowohl die Eltern-Kind-Beziehung als auch die Eigenheiten der
Lehrer-Schiiler-Beziehung (vgl. Kap. 2.5) werden nachfolgend umrissen.
Beziehungsfahigkeit entwickelt sich in Abhéngigkeit von frithkindlichen Interaktio-
nen mit den Bezugspersonen. Ein sensitives Eingehen der Bezugsperson auf das
Kind, wenn es sich unwohl fiihlt, starkt das Gefiihl von Sicherheit und fiihrt zur Er-
fahrung, dass Umweltanforderungen bewiltigt und negative Gefiihlszustéinde been-
det werden konnen.

Die friihkindlichen Bindungserfahrungen'' fiihren im Vorschulalter zu wichtigen /n-
ternalisierungen (s.a. Begriffserkldrung in Kap. 3.2.4). Zudem hat eine Reihe von
Liangsschnittstudien nachgewiesen, dass die Bindungsqualitdt relativ stabil bleibt
und bis zu einem gewissen Grad auch die Art der Sozialbeziehungen in anderen
Kontexten sowie die Entwicklung individueller Unterschiede in verschiedenen Per-

1 Die hier nur am Rande erwéhnte Bindungstheorie (Bowlby, 1973) muss bei dieser Begriffsdefinition
zwar genannt werden, jedoch nimmt sie fiir die hier vorliegende Untersuchung keinen groflen Stellenwert
ein, da Ableitungen aufgrund der Verhéltnisse im frithen Jugendalter und nicht aufgrund von Faktoren im
Kleinkindesalter gemacht werden.
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sonlichkeitsmerkmalen vorherzusagen vermag (vgl. Schneewind et al., 2000, S.
273).

Die Qualitdt der Eltern-Kind-Beziehung kann durch folgende Indikatoren objektiv

und subjektiv gemessen werden (vgl. Trommsdorft, 2001, S. 39):

— Art und Haufigkeit von Interaktionen (gemeinsame Tétigkeiten, Konflikthdufig-
keit)

— AusmaB an Ubereinstimmung von Eltern und Kindern in Bezug auf die gegen-
seitige Wahrnehmung oder in Bezug auf Verhalten oder Werte

— AusmaB von Selbstdndigkeit, welches den Kindern gewéhrt wird

— Vertrauen von Kindern in ihre Eltern (wo holen sie Trost und Rat)

— Partizipation von Kindern an Entscheidungen in der Familie

— gegenseitige (oder nur einseitig durch Eltern oder Kinder erfolgende) subjektive
Bewertung der Beziehungsqualitét

Das folgende Zitat verweist auf die gro3e Bedeutung von sozialen Beziehungen:

Nahe soziale Beziehungen, insbesondere Beziehungen zwischen Familienmit-
gliedern, sind zum einen Bedingungen fiir die unmittelbare Lebensbewxilti-
gung in jeder Altersstufe, indem sie Unterstiitzungsleistungen erbringen. Zum
anderen stellen Interaktionen Voraussetzungen fiir die Entwicklung sozialer
Kompetenzen und fiir die Entwicklung der gesamten Personlichkeit dar. In
der alltdglichen Interaktion bestétigen die Mitglieder ihre Beziehung. (Hofer,
2002, S. 12; Hervorhebung durch D.L.)

Verldssliche Beziehungen zu Bezugspersonen, vor allem zu den eigenen Eltern,
scheinen sich also auf den gesamten Lebensverlauf auszuwirken. Es lédsst sich ver-
muten, dass langerfristige Effekte der Eltern-Kind-Beziehung im Jugendalter auf die
berufliche Weiterbildungs- und Leistungsmotivation im Erwachsenenalter fiir vor-
liegende Untersuchung nachweisbar sind.

2.5 Lehrer-Schiiler-Beziehung

Die Eltern-Kind-Beziehung unterscheidet sich grundlegend von der Beziehung zwi-
schen Lehrer und Schiiler. Letztere wird in der Literatur auch oft mit ,,pddagogi-
schem Bezug* bezeichnet (vgl. Nohl, 1988).

Tabelle 2.1 zeigt die Eigenschaften der intergenerationalen Beziehungen in der Fa-
milie und in der Schule (vgl. Wild & Hofer, 2002; in Anlehnung an Kramer, Helsper
& Busse 2001):
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Tabelle 2.1: Unterschied in den sozialen Beziehungen in Familie und Schule
Familie Schule
Beziehungsschemata Nahe Distanz
Zeigen von Emotionen Emotionskontrolle
Foérderung von Individualitat Individualitat als StérgréRe
Dauerhaftigkeit Kurzfristigkeit
Vertrauen Misstrauen
Interaktionen Zeitlich wenig reglementiert Zeitlich hoch reglementiert
Symmetrie Asymmetrie
Selbststeuerung Fremdsteuerung
Begriinden Anordnen

Wie Tabelle 2.1 zeigt, ist das Wesen der Beziehung zu Mutter und Vater eine andere
als jene zum Lehrer. In der Schule muss sich das Kind vermehrt anpassen, da seine
Individualitét eher als Storgrofle aufgefasst und eine angepasste Emotionskontrolle
gefordert wird. Dennoch hat Wertschitzung und emotionale Zuneigung bei der For-
derung von Leistungsmotivation aber keine geringe Bedeutung. Auch gemil
Giesecke (2000, S. 186f) unterscheidet sich die Schule als Sozialgebilde von der
Familie in wesentlichen Punkten. Ein Beispiel dafiir ist die Zweckorientierung, wo
Beziehungen zu jenen eingegangen werden miissen, die man vielleicht eher nicht
mag. Diese Erfahrung trigt sicherlich auch zur Personlichkeitsférderung bei.

Die sozial-emotionalen Anteile erhalten meiner Uberzeugung nach in der Schule ei-
nen zunehmend grofleren Stellenwert fiir die Entwicklung der Kinder und Jugendli-
chen. Die Erziehungsverhéltnisse der 80er-Jahre sind nicht mehr die gleichen wie
jene von heute (s.a. Kap. 4.2.2; Stichwort ,,vom Befehls- zum Verhandlungshaus-
halt®, vgl. de Swaan, 1982). Zudem gibt es keine Sonderform einer pddagogischen
Begegnung, sondern nur die menschliche Begegnung schlechthin (vgl. Bollnow,
1964), was der obigen Unterscheidung widerspricht.

Miller (1999) betont die zunechmende Bedeutung der Beziehung im schulischen
Kontext ebenfalls: ,,’Erzichung’ und Beziehungsarbeit miissen genauso gelernt wer-
den wie Tétigkeiten anderer Berufe auch — wobei die Erziehung eine Akzentver-
schiebung und Erweiterung in Richtung Beziehung erfihrt™ (S. 50). Fiir Miller zeigt
sich diese Akzentverschiebung von der ,,Subjekt-Objekt-Beziechung* hin zur ,,Sub-
jekt-Subjekt-Bezichung (vgl. Abbildung 2.2).

Erziehung - Beziehung

Erziehung im ,alten Stil*: als Beeinflussung ,Erziehung“ im differenten Sinn: als Beziehung
mit dem Ziel der Verhaltensanderung der mit dem Ziel des Begleitens und Férderns der
Kinder und Jugendlichen Entwicklung von Kindern und Jugendlichen
(Subjekt-Objekt-Relation) (Subjekt-Subjekt-Relation)

Beeinflussung/Einwirkung /—\
A » B Beziehung

V\

Abbildung 2.2: Erziehung und Beziehung und die Akzentverschiebung zur ,Subjekt-Subjekt-Beziehung* (Miller, 1999, S. 61).
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Abbildung 2.2 weist also auf die zunehmend grof3er werdende Bedeutung der Bezie-
hung im Schulkontext hin. Die im ,,alten Stil* oft gelebte Beeinflussung mit dem
Ziel der Verhaltensinderung (Paradigma des Behaviorismus) weicht einer Bezie-
hung, bei welcher das Begleiten und Fordern im Zentrum steht, bei welcher nicht
eine einseitige, sondern eine zunehmend wechselseitige Beziehung gelebt wird (Pa-
radigma des Interaktionismus, s.a. Kap. 2.6). Schulisches Lernen und eine gute Be-
ziehung zum Lehrer hingen eng zusammen, vor allem in Bezug zur Forderung der
Lern- und Leistungsmotivation. Fiir den Neurobiologen Bauer (2007a) ist ,,alles
schulische Lehren und Lernen — dies wird vor allem von Auflenstehenden oft zu we-
nig gesehen — ... eingebettet in anstrengende Arbeit der Beziehungsgestaltung® (S.

1).

Nach diesen Ausfithrungen sind die Begriffe Leistungsmotivation, Sozialisation und
Eltern-Kind-Beziehung und Lehrer-Schiiler-Beziehung umrissen und der Zusam-
menhang zwischen Leistungsmotivation und Beziehung untermauert. Somit kann
zur Erlduterung der Theorie des Interaktionismus tibergegangen werden.

2.6 Interaktionismus

Die bereits erwdhnte Theorie des Interaktionismus wird in vorliegender Arbeit dar-
um angewendet, weil sie in der Sozialisationsforschung einen bedeutenden Stellen-
wert einnimmt. Lange Zeit galt das Forschungsinteresse hauptsichlich der unidirek-
tionalen Beeinflussung von Kindern durch ihre Eltern und andere Bezugspersonen.
Inzwischen besteht aber ein Konsens in der Forschungsliteratur hinsichtlich der An-
nahme, dass Kinder einen aktiven Beitrag zu ihrer eigenen Sozialisation leisten (vgl.
Parke & Buriel, 1998).

Gerade bei der Frage, wie das Bildungssystem und die Humanentwicklung zusam-
menwirken, kann geméll Fend und Stockli (1997, S. 5) die Theorie des Interaktio-
nismus bzw. die ,,Perspektive des handlungstheoretisch-systemischen Paradigmas®,
wie sie es bezeichnen, herangezogen werden. Der Mensch wird dabei nicht mehr als
»tabula rasa“ angesehen wird, der von auflen gepriagt wird. Er ist mit einem dynami-
schen inneren System ausgestattet, er interpretiert die Wirklichkeit auf dem Hinter-
grund von Erfahrungen und gestaltet die Welt und sich selber aktiv mit. Sehr eng an
diesem handlungstheoretischen Paradigma hat sich auch Pestalozzi (1797/1938) in
seinen ,,Nachforschungen® orientiert. Der Mensch sei das Produkt der Natur, der
Gesellschaft und seiner selbst. Sprich: Der Mensch setzt sich also mit der Umwelt
aktiv und selbstdndig auseinander, wirkt auf diese ein und veridndert sie.

Neben dem interaktionistischen Theorieansatz gibt es aber auch noch weitere Lern-
paradigmen, die bei der Leistungsmotivationsforschung eine Rolle spielen: der Be-
haviorismus, der Humanismus, die sozialkognitive Lerntheorie und der Kognitivis-
mus. Zusammenfassend gilt: Die behavioristische Perspektive betont die Bedeutung
externer Anreize und ist dementsprechend fiir die extrinsische Motivation von gro-
Ber Bedeutung. Aus der humanistischen Perspektive ist fiir das Leistungsverhalten
die Maslow’sche Bediirfnishierarchie (1943) bedeutsam, bei der die verschiedenen
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Ebenen berticksichtigt werden miissen. Der sozialkognitive Ansatz bzw. das Modell-
lernen als dritte Perspektive entfaltet dann seine Wirkung, wenn das Kind in der Be-
zugsperson ein Vorbild sieht und durch sie tagtéglich bewusst und unbewusst beein-
flusst wird. Das ist insbesondere der Fall, wenn die Beziehung zwischen der erwach-
senen Person und Kind sehr eng ist. Die vierte Perspektive ist schlieBlich der kogni-
tive Ansatz. Er basiert auf der Idee, dass Menschen aus innerer Einsicht motiviert
sind, sich effektiv mit ihrer Umwelt auseinander zu setzen und sich in ihr zurechtzu-
finden. In diese Tradition lassen sich die Erwartungs-Wert- sowie die Attributi-
onstheorie der Leistungsmotivation einordnen.

Nach Wigfield, Eccles, Schiefele, Roeser und Davis-Kean (2006) gehort die Selbst-
bestimmungstheorie zu den modernen Erwartungs-Wert-Theorien (s. a. Kap. 4.2.1).
Sie ist aber nicht vor allem eine kognitivlastige, sondern eine auf sozial-affektive
Aspekte fokussierte allgemeine Entwicklungstheorie. In ihr bekommt die soziale
Einbindung und die Beziehung groBles Gewicht. Dem Einzelnen wird zudem ein
groBBer Stellenwert bei seiner Entwicklung eingerdumt; insofern muss sie also auch
zu den handlungstheoretischen und interaktionistischen Theorien gezéhlt werden.

Am Beispiel der Eltern, welche die wichtigste EinflussgroBBe der Personlichkeits-
entwicklung des Kindes darstellen, wird nun die Vielfalt dieser theoretisch unter-
schiedlichen Wirkungsprozesse in kurzen Worten aufgezeigt.

Durch wiederholtes Bereitstellen von herausfordernden Situationen und Bekrifti-
gungen danach (Behaviorismus), durch im Alltag stdndig auch unbewusst vorgelebte
Rollenmodelle (sozialkognitive Theorie) und durch die bewusst angewendeten Er-
ziehungsmafBnahmen (Kognitivismus) wirken Eltern tagtiglich auf die Personlich-
keitsentwicklung des Kindes ein, wobei dieses seine eigenen Vorstellungen in seiner
IndiVliéiualitﬁt (handlungstheoretisch) ebenfalls in diese Prozesse miteinflieen
lasst.

Der Interaktionismus entspricht also all diesen Vorstellungen, indem dieses ,,Para-
digma der Personlichkeitstheorie® auf der Annahme basiert, dass Personenmerkmale
mit Situationsmerkmalen und der sozialen Umwelt interagieren und keine nur addi-
tiven und einseitigen Wirkungen feststellbar sind (vgl. Grob & Jaschinski, 2003, S.
197; Caspi, 1998). Dies entspricht dem Postulat von Lewin (1951), dass das Verhal-
ten einer Person eine Funktion der Personlichkeit und der Situation sei. Grolnick and
Ryan (1989) weisen aufgrund ihrer Ergebnisse explizit auf den transaktionalen Pro-
zess hin, in welchem Eltern und Kind gegenseitigen Einfluss auf die Selbstregula-
tionsentwicklung des Kindes in der Schule haben (S. 56f)".

12 Die Frage, warum nicht alle Kinder derselben Familie sich gleich entwickeln, kann mit verschiedenen
Aspekten beantwortet werden. Erstens interagieren die Eltern nicht mit jedem Kind auf dieselbe Weise,
zweitens erleben die Kinder auch unterschiedliche Kontexte (Schule, Klasse, Lehrperson, Peers, ...) und
schlieBlich spielt auch die Personlichkeit des Kindes eine grofle Rolle in seiner Entwicklung (vgl. Grob &
Jaschinski, 2003, S. 197).

13 Grolnick and Ryan (1989) beziehen sich dabei auch auf die Bindungstheorie nach Bowlby.
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Insgesamt gesehen prigen also sowohl Umwelt und Personlichkeit des Kindes die
Leistungsmotivationsentwicklung — was diesem handlungstheoretischen und somit
interaktionistischem Theorieansatz entspricht, welcher mit neuen Befunden aus der
Neurobiologie ebenfalls kompatibel ist, wie Bauer (2006, 2007b) zeigt.

Bevor auf das Ziel dieser Arbeit eingegangen wird (Kap. 2.8), soll unter dieser letz-
ten Begriffsdefinition erkldrt werden, was man unter der differentiellen Stabilitdt
versteht. Ebenfalls wird dargelegt, dass es in der vorliegenden Arbeit legitim ist, von
einer — wenn auch eher klein zu erwartenden — Stabilitdt von Personlichkeitsmerk-
malen iiber 20 Jahre hinweg auszugehen.

2.7 Differentielle Stabilitiit

Lebensverldufe von heute sind heterogener als friiher, insbesondere im frithen Er-
wachsenenalter. Krampen und Reichle (2008) nennen drei Griinde dafiir: (1) Die
Zunahme der vertikalen, horizontalen und geographischen Mobilitét, (2) die Zu-
nahme des Anteils von Frauen mit hoherer Bildung und (3) die vom Arbeitsmarkt
geforderte Flexibilisierung (Bereitschaft, lebenslang zu lernen) (vgl. S. 335).

Im frithen Erwachsenenalter ist eine hohe Plastizitdt beziiglich der Temperaments-
merkmale ,,Big Five“'* festzustellen. Dies zeigen Roberts, Walton und Viechtbauer
(2006) in einer Metaanalyse aus 92 Langsschnittstudien. Die Stabilitdtskoeffizienten
der Personlichkeitsmerkmale, welche dann zwischen signifikanten .20 und .45 lie-
gen, weisen ,,auf erhebliche interindividuelle Unterschiede in den Entwicklungsver-
laufen™ hin, so Krampen und Reichle (2008, S. 339) weiter. Es kann also gesagt
werden, dass die Stabilitdtsunterschiede zwischen den verschiedenen Gruppen und
Personen aufgrund heterogener Lebensverldufe (vor allem im frithen Erwachsenen-
alter: vgl. Varianzen in Abbildung 2.3) grofler geworden sind.

Betrachtet man die sogenannte ,,differentielle Stabilitit des Merkmals®, so zeigt
sich, dass sich in Abhdngigkeit des Alters unterschiedliche Stabilitdtsauspragungen
und -varianzen ergeben. Diese differentielle Stabilitdt charakterisiert ein Merkmal,
nicht ein Individuum; und somit entspricht sie der differentiellen Sichtweise der Per-
sonlichkeitsentwicklung (vgl. Asendorpf, 2002, S. 55).

Wichtig ist, dass Personlichkeitsentwicklung nicht mit einer hohen Stabilitdt irgend-
eines Personlichkeitsmerkmals tiber Jahre gleichzusetzen ist. Asendorpf bringt es
auf den Punkt: ,Personlichkeitseigenschaften sollen Wochen und wenige Monate
iiberdauern, nicht aber viele Jahre* (a.a.0., S. 47). Soweit zum Entwicklungsbegriff
im Zusammenhang mit der Merkmalsstabilitdt. Nun folgen einige Erklarungen zu
den Stabilitdtskoeffizienten. In der vorliegenden Studie werden diese vor allem be-
zliglich des Konstrukts Leistungs- und Lernmotivation tiber 20 Jahre hinweg thema-
tisiert.

14 . . . . . . . .
Neurotismus, Extraversion, Offenheit, Vertriaglichkeit und Gewissenhaftigkeit
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2 Begriffsdefinitionen und Ziel 2.7 Differentielle Stabilitat

Asendorpf (2002) hat sich mit der Frage beschéftigt, wann sich Personlichkeitsun-
terschiede im Lebenslauf stabilisieren. Er verweist auf die bis heute umfassendste
Metaanalyse von Roberts und DelVecchio (2000) aus 152 Lingsschnittuntersuchun-
gen, in denen an mehr als 35’000 Personen iiber 3°000 Stabilitdtskoeffizienten fiir
verschiedene Altersgruppen und sozial-emotionale Personlichkeitsmerkmale be-
stimmt worden waren. Sie gibt Bescheid iiber die Stabilitit von Personlichkeits-
merkmalen im Lebenslauf (d.h. tiber Temperament und die Basisdimensionen der
Personlichkeit). Es konnte gezeigt werden, dass die Stabilititskoeffizienten mit dem
Alter der Probanden stiegen (.31 in der Kindheit, .54 im Studienalter, .64 mit 30 Jah-
ren) und ein Plateau von .74 im Alter zwischen 50 und 70 Jahren erreichten. Die
Stabilitdt hing nur minimal vom getesteten Persoénlichkeitsmerkmal oder vom Ge-
schlecht ab. Abbildung 2.3 zeigt die Ubersicht zu dieser differentiellen Stabilitit
(vgl. Asendorpf, 2002, S. 56):
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Abbildung 2.3: Zuwachs der differentiellen Merkmalsstabilitdt mit wachsendem Alter bei der ersten Persénlichkeitsmessung (in
Anlehnung an Roberts/DelVeccio, 2000; zitiert durch Asendorpf, 2002, S. 56)

Angegeben sind fur verschiedene Altersintervalle die mittlere Stabilitét und ihre Variation zwischen den Studien
(95%-Konfidenzintervall) fiir alle Stabilitatsstudien, in denen die erste Messung in das Altersintervall fiel. Der mitt-
lere Abstand zwischen zwei Personlichkeitsmessungen betragt 6.8 Jahre.

Abbildung 2.3 zeigt deutlich, dass die Stabilitédt bis zum Alter von 50 Jahren insge-
samt steigt, aber auch Diskontinuitit aufweist. Zudem ist ab dem frithen Erwachse-
nenalter eine bemerkenswert grofere Varianz feststellbar als die Jahre zuvor. Das
sehr hohe Niveau der Merkmalsstabilitdt nach 50 Jahren kommt knapp unterhalb der
Linie von .78 zu liegen, was die Begrenzung fiir Messfehler darstellt. Ein erster
Stabilitidtszuwachs findet sich beim Kindergarteneintritt (ab 3 Jahre), ein zweiter
beim Verlassen des Elternhauses (ab 18 Jahre) und ein dritter im Alter, wenn die ei-
genen Kinder das Elternhaus verlassen haben (ab 50 Jahre). Asendorpf (2002) fasst
die Ergebnisse wie folgt zusammen:
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Diese Analyse zeigt erstmals {iberzeugend, dass eine wirklich hohe Stabilitét
sozial-emotionaler Personlichkeitsmerkmale erst im hoheren Erwachsenenal-
ter erreicht wird. Nicht nur im Kindes- und Jugendalter, sondern auch noch im
jiingeren Erwachsenenalter konnen also deutliche Personlichkeitsverdnderun-
gen stattfinden, und die Stabilitdt nimmt mit Ausnahme der voriibergehenden
Destabilisierung in der Pubertdt bis zum Alter von ca. 80 Jahren nicht ab. (S.
57)

Die Stabilitdt nimmt also iiber den Lebenslauf betrachtet zu, wobei die allgemeine
Destabilisierung im Jugendalter und ihre Auswirkung auf die korrelative Stabilitéit
im Jugendalter auch durch Pinquart und Silberweisen (2002) belegt werden: ,,Die
Korrelationen sind [dann] nur etwa halb so grofl wie bei Langsschnittstudien zum
Temperament in der Kindheit und zur Verdnderung der Personlichkeit im fidihen und
mittleren Erwachsenenalter (S. 107; Hervorhebung durch D.L.). Insofern kann da-
von ausgegangen werden, dass sich die Stabilititskoeffizienten dieser Studie, wire
die Erhebung deutlich vor der Pubertét gewesen, allenfalls noch hoher gezeigt hét-
ten.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Frage nach der Merkmalssta-
bilitdt {iber einen groBen Langsschnitt wie der vorliegende aus empirischer wie auch
aus entwicklungstheoretischer Sicht Sinn macht. Dass dartiber hinaus gemif der
Selbstbestimmungstheorie die Verursachungsprinzipen dieser Stabilitdt in die Be-
rechnungsmodelle miteinflieBen, stellt bei allen Relativierungen von solchen zeitlich
ausgedehnten Longitudinalstudien (vgl. folgendes Kap. 2.8) den Wesenskern dieser
Arbeit dar.

2.8 Ziel und Vorwegnahme von Relativierungen

Nach diesen Beschreibungen der Schliisselbegriffe und die in der Einleitung grob
formulierte Fragestellung wird nun das Ziel dieser Arbeit geklart. Es soll gepriift
werden, ob und inwiefern die ,,soziale Eingebundenheit* gemi der Selbstbestim-
mungstheorie (SDT) unter Verwendung von lidngsschnittlichen Daten (1980 bis
2002) der LifE-Studie (Lebensverliufe ins friihe Erwachsenenalter)” (Projektlei-
tung: Fend, Georg, Berger, Grob, & Lauterbach; siche zusf. Grob und Erzinger,
2004) zur Bestimmung der Leistungsmotivation im Jugendalter und der beruflichen
Weiterbildungs- und Leistungsmotivation im Erwachsenenalter herangezogen wer-
den kann.

Es ergeben sich folgende vier Unterziele, welche im Kapitel 5.1 mit konkreten Fra-
gestellungen iibersetzt werden:

15 . . . . .
LifE-Studie: Nationalfonds-Projekt (SNF 100013-101806) ,,Vom Jugendlichen zum Erwachsenen. Fol-
low-Up zur Langsschnittuntersuchung ,Entwicklung im Jugendalter aus den Jahren 1979-1983°*
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1. Priifen der Effekte von sozial wahrgenommener familidrer und auBerfamilidrer
sozialer Eingebundenheit gemall der SDT auf die Leistungsmotivation und auf
die berufliche Leistungs- und Weiterbildungsmotivation

2. Priifen der Effekte differentieller Wirkungszusammenhénge

3. Priifen von motivationalen Stabilitiits- und Kontinuitdtsnachweisen vom frithen
Jugendalter ins frithe Erwachsenenalter

4. Priifen der allfdlligen Effekte familidrer und auferfamilicrer sozialer Beziehun-
gen im frithen Jugendalter direks und (iiber die Leistungsmotivation im Jugendal-
ter) indirekt auf die berufliche Leistungsmotivation und die berufliche Weiterbil-
dungsmotivation im frithen Erwachsenenalter (22 Jahre spiter)

Die folgenden Ausfiihrungen dienen der Offenlegung von methodischen und daten-
satzbezogenen Eigenheiten im Rahmen dieser Studie. Allfillige Relativierungen der
Befunde sind so ausgewiesen und fiir den Leser identifiziert. Allfillige Grenzen der
zu Tage geforderten Erkenntnisse werden so vorweggenommen und transparent ge-
macht. Es werden vier Bereiche erldutert: die im nachhinein erarbeitete Forschungs-
frage, der Einbezug des explorativen Charakters, die Analysenfolge und die Lings-
schnittproblematik bei t, minus t; von tiber 20 Jahren.

Im Nachhinein erarbeitete Forschungsfrage

Die Konstanzer Longitudinalstudie war ein GroBprojekt, das durch die Deutsche
Forschungsgemeinschaft (DFG) wihrend acht Jahren finanziert wurde und von ver-
schiedenen Forschungsfragen unterschiedlicher Disziplinen geleitet war. Das Unter-
suchungsdesign und die Instrumentenverwendung ist aber nicht fiir eine Follow-Up-
Befragung 20 Jahre spiter in irgendeiner Weise vorbereitet und ausgelegt worden.
Die vorliegende Forschungsfrage und deren Beantwortung ist also a posteriori iden-
tifiziert und erarbeitet worden. D.h. zuerst mussten solche Variablen und Konstrukte
aus dem grofen Datensatz von tiber 4000 Variablen gefunden werden, welche einen
wesentlichen Bezug zu den hier interessierenden Bereichen Motivation und Bezie-
hung hatten. Dann war abzuklédren, auf welche Motivationstheorie(n) zuriickgegrif-
fen werden konnte, um grundlegende Fragen zur lingsschnittlichen Entwicklung der
Lern- und Leistungsmotivation tiber 20 Jahre hinweg zu verfolgen. Danach musste
gepriift werden, ob die sodann gewé#hlte Theorie der SDT sich mit den vorliegenden
Variablen und Konstrukten methodisch geniigend nachweisen lie3. Insbesondere die
Themenbereiche Eltern-Kind-Beziehung, Lehrer-Schiiler-Beziehung und Lern- und
Leistungsmotivation avancierten folglich zu Kernbereichen, welche den essentiellen
Teil der SDT ,,soziale Eingebundenheit als Ausloser der Motivation® operationali-
sierbar machten.

Einbezug vieler Variablen mit entsprechendem explorativen Charakter

Diese oben beschriebene Herangehensweise ist dafiir verantwortlich, dass eine Viel-
zahl von Variablen zur sozialen Eingebundenheit in Familie und in der Schule bzw.
bei der Peergroup in die Analysen eingeflossen ist und dass die Studie dadurch auch
einen explorativen Charakteranteil hat. Auch die verschiedenen Formen des Kon-
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strukts ,,Eltern-Kind-Beziehung* sind in den Analysen mitberiicksichtigt. Zum einen
weisen sie, wenn sich alle Formen signifikant zeigen, auf klare Wirkungen der so-
zialen Eingebundenheit auf die Motivation hin und reduzieren so eine allfillige
Restbefiirchtung einer inhaltlichen und methodischen Zufilligkeit. Diese in der So-
zialwissenschaft bekannte Irrtumswahrscheinlichkeit ist vor allem darum zu bertick-
sichtigen, weil die Forschungsfrage nach der Erhebung erarbeitet wurde. Insofern
dient also die Vielzahl der Befunde und deren zum Teil explorative Charakter einem
ausgewogenen Erkenntnisprozess bei einem so langen Lingsschnitt. Viele der hier
gefundenen Einzelbefunde zum kurzen Langsschnitt zwischen 1980 und 1982 sind
in den informationsreichen Monografien iiber den Konstanzer Léngsschnitt von
Prof. Dr. Fend (1990, 1991a, 1997, 1998) in dieser differenzierten Form noch nicht
gezeigt worden.

Die Studie fokussiert unter der SDT-Perspektive die Leistungsmotivationsentwick-
lung aufgrund sozialer Einbettung in Familie und Schule iiber 20 Jahre hinweg.

Bewusst gewcdihlte Analysenfolge

Es ist nicht die Aufgabe der Forschung, alle Mess- und Berechnungsfehler mit
100%iger Sicherheit auszuschlieBen, sondern komplexititsreduzierte Modelle auf-
zuzeigen, welche nicht verworfen werden. Auf dieser Basis kommen verschiedene
Analyseverfahren zur Anwendung.

Die Hypothesenpriifungen erstrecken sich tiber die gesamten Ergebniskapitel. In ei-
nem ersten Schritt kommen Korrelationsberechnungen (1) tiber die gesamte Stich-
probe hinweg (d.h. Frauen und Miénner aller Schulformen zusammen) zur Anwen-
dung. In einem zweiten Schritt werden Partialkorrelationen (2) eingesetzt, welche
die stark beeinflussenden Kontrollvariablen (z.B. Leistungsposition) auspartialisie-
ren. Diese zwei Analysen werden tiber die gesamten 20 familidren und die 15 aufler-
familidren Variabeln zur sozialen Eingebundenheit (Skalen und Einzelitems in Kap.
7.2.2 und 7.3.2) mit den entsprechenden abhingigen motivationalen Personlich-
keitsmerkmalen mit 13 und 35 Jahren getétigt. Weil sich die Anwendung multipler
Regressionsanalysen (3) aufgrund dieser hohen Zahl an Variablen und auch wegen
der Multikollinearitdtsprobleme schwierig gestaltet, werden diese nur fiir einzelne
signifikante Ergebnisse im Weiteren benutzt. SchlieBlich werden die in den einzel-
nen Analysen konzise herausgearbeiteten Schliisselvariablen mittels Strukturglei-
chungsmodellen (4) fehlerbereinigt analysiert.

Unter dieser methodischen Vorgangsweise diirfen die korrelativen und partialkorre-
lativen signifikanten Zusammenhdnge wohl auch mit kausalen Wirkungsmechanis-
men in Verbindung gebracht werden, vor allem dann, wenn sie unter explizitem
Theoriebezug zur SDT stehen, obwohl solche Zusammenhédnge streng wissenschaft-
lich auch umgekehrt, zweiseitig'® oder durch eine weitere Variable verursacht sein
konnten.

' Im Gegensatz zur SDT, welche einseitige Wirkungsmechanismen von der 6kologischen Ebene auf die
psychische Ebene des Kindes modelliert, propagiert die Theorie des Interaktionismus grundsétzlich die ge-
genseitige Beeinflussung. In den Strukturgleichungsmodellen ist vor allem nach der SDT vorgegangen
worden.
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Zur Thematik der Bestimmung von Personlichkeitsmerkmalen iiber einen Zeitraum
von mehr als 20 Jahren.

Es diirfte von vornherein klar sein, dass die Erbringung eines Ursachennachweises
von Motivation tiber einen Zeitraum von zwei Jahrzehnten auch unter Berticksichti-
gung einer addquaten Theorie und der schrittweisen Anwendung von komplexer
werdenden Analysen immer hinterfragt werden kann. Die Realitét zeigt sich selten
in modellhaft aufbereiteter Weise. Korrelations-, Regressions- und Strukturglei-
chungskennzahlen fallen {iber einen so groflen Zeitraum dementsprechend tief aus.
Dies zeigt sich auch in den verschiedenen Befunden im Kapitel vier. Nun kénnen
signifikante Nachweise und in komplexen Modellen aufgespiirte theoriekonforme
Tendenzen mit dem Generalargument in den Wind geschlagen werden, dass eine
eingegrenzte Fragestellung bezogen auf nur ein Personlichkeitsmerkmal zu kurz
greift, um tiber die Personlichkeitsentwicklung wdhrend zwei Jahrzehnten tiberhaupt
relevante Aussagen machen zu konnen. Methodisch kénne dies gar nicht geniigend
berticksichtigt werden, so ein allenfalls weiterer Einwand.

Es ist hier nicht der Ort, iiber die Aussagekraft der vorliegenden Ergebnisse auf-
grund dieser grundsitzlichen Uberlegungen mit diesem langen Lingsschnitt ein Ur-
teil zu féllen. Dies ist ein separater wissenschaftlicher und vor allem methodologi-
scher Diskurs, der nicht Gegenstand dieser Arbeit ist.

Um aber genau dieser Thematik dennoch etwas Rechnung zu tragen, ist bei der Prii-
fung der aufgestellten Hypothesen zu Beginn jeweils sowohl deskriptiv als auch be-
wusst explorativ vorgegangen worden, bevor die schlieBende Statistik zum Zug
kam. Auf der einen Seite gibt es nicht immer schon Befunde {iber spezifische Wir-
kungsweisen von bestimmten Variablen auf andere iiber einen so grolen Zeitraum,
auf der anderen Seite weist die Verwendung der stattlichen Anzahl der Variablen
und deren Zusammenhénge auf grundsitzliche und ganzheitliche Perspektiven hin,
die fiir andere Forschungsfragen durchaus Bedeutung haben konnten. Verschiedens-
te Forschungsdesiderate sind im Theorieteil entsprechend aufgefiithrt worden und
konnen mit den vorliegenden Ergebnissen ergidnzt werden.
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3 Theoretischer Hintergrund

Das nichste Unterkapitel 3.1 widmet sich spezifisch und ausgedehnt dem Schliissel-
begriff der Leistungsmotivation. SchlieBlich geht das Kapitel 3.2 vertieft auf die
Selbstbestimmungstheorie ein und im letzten Kapitel 3.3 wird gezeigt, warum von
einer unterschiedlichen Leistungssozialisation in Hauptschule und Gymnasium aus-
gegangen werden kann.

3.1 Zur Theorie der Leistungsmotivation

An dieser Stelle sollen der Begriff Leistungsmotivation in seinen wesentlichen Zii-
gen umrissen und die Schlisselmerkmale in Bezug zu anderen Motivationstheorien
erortert werden.

3.1.1 Die Anfinge theoretischer Beschiiftigung mit Leistungsmotivation

Die Motivationspsychologie befasst sich schon lange damit, wie am besten gelernt
und Leistungen erbracht werden. Als Urheber der Leistungsmotivationsforschung
nennt Rheinberg (2006, S. 59) McClelland, Atkinson, Clark und Lowell (1953) und
Atkinson (1958). Der Paradigmenwechsel der ,kognitiven Wende* legt es nahe,
zwischen é&lteren und neueren Theorien zu unterscheiden. Bis zu den 60er Jahren
dominierte das Verstdarkungslernen, d.h. es ging vor allem um mechanistische An-
nahmen der extrinsischen Verstarkung, was dem Paradigma des Behaviorismus ent-
spricht. Diese Grundiiberzeugungen wurden dann zunehmend in Frage gestellt:

Als bedeutsam fiir die Motivation wurde nicht mehr betrachtet, ob jemand in
der Vergangenheit fiir ein bestimmtes Verhalten verstirkt wird, sondern ob
jemand erwartet, in der Zukunft fiir ein Verhalten belohnt zu werden. Hin-
sichtlich der leistungsthematischen Motivation fiihrten Atkinson und McClel-
land in den 50er und 60er Jahren das Konstrukt ,Bediirfnis nach Leistung’
(need for achievement bzw. nAch) als individuenspezifisches Motiv dafiir ein,
etwas besser, schneller, effizienter, mit weniger Anstrengung zu tun. Anfing-
lich wurde ,nAch’ im Kontext von Wettbewerb und Konkurrenz thematisiert,
spater wurde es zunehmend als stabiles und generelles Motiv definiert, eine
Leistung zu erbringen. Dabei gewann zunehmend die ,Erwartung x Wert-
Theorie’ von Atkinson (1964) an Bedeutung; ... (Seel, 2000, S. 84)

Die individuelle Setzung des Anspruchsniveaus in Leistungssituationen kristallisier-
te sich dann bei Heckhausen (1963) als zentrale Erkenntnis heraus. Viele Untersu-
chungen haben diese zwei relativ stabilen Auspragungen ,,Hoffnung auf Erfolg* und
»Furcht vor Misserfolg® bestitigt. Weiner (1976) hat dann die Leistungsmotivation
in der Attributionstheorie beziiglich der Kausalitdit dieser zwei Auspragungen weiter
ergriindet.
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Im Folgenden werden die Grundlagen der Leistungsmotivation dieser zweiten Gene-
ration thematisiert.

3.1.2 Zum Begriff ,,Leistungsmotivation® in verschiedenen Theorien

Die Leistungsmotivation ist unter den Person-Umweltbeziigen ein sehr gut erforsch-
tes Gebiet. Sehr viele Studien sind zum Thema Leistungsmotivation und Priifungs-
angst durchgefiihrt worden (vgl. Pekrun & Schiefele, 1996, S. 164).

Obwohl die gegenstandsiibergreifende Leistungsmotivationsforschung in den 80er-
Jahren durch die gegenstandsbezogene Interessenforschung ergénzt worden ist (vgl.
Pekrun und Schiefele, 1996, S. 163), wird aber auch heute noch die Leistungsmoti-
vation ,,als eine der Schliisselmotivationen angesehen, tiber die Menschen verfiigen,
um Schule und Beruf erfolgreich zu bewéltigen®, besonders in unserer leistungsori-
entierten Gesellschaft (vgl. Holodynsky & Oerter, 2008, S. 546).

Die Leistungsmotivation erkldrt die Initiierung, Richtung und Intensitdt des Leis-
tungsverhaltens (vgl. Byrne, 2001; Eccles, Wigfield & Schiefele, 1998; Wild, Hofer
& Pekrun, 2001). Eine hoch ausgeprigte Leistungsmotivation bewirkt somit, dass
eine Person ihre Handlung so lange fortsetzt, bis sie zu einem befriedigenden Er-
gebnis gekommen ist. ,,.Der Leistungsmotivationsbegriff bezeichnet den Wunsch
bzw. die Absicht etwas zu leisten, d.h. Erfolge zu erzielen und Misserfolge zu ver-
meiden, wobei zur Bewertung des Ergebnisses der Lernhandlung (der ,Leistung’)
ein individuell als giiltig erachteter Giitemaf3stab herangezogen wird” (Wild, Hofer
& Pekrun, 2001, S. 220). Das Zusammenwirken von Erwartung und Wert (Anreiz)
ist ausschlaggebend (vgl. Oerter, 1998, S. 787).

Der Begriff der Leistungsmotivation erkldrt also Lernabsichten im Wesentlichen
durch die Ergebnisse von Lernhandlungen und deren Folgen fiir eine Person, sowie
aus der Erfolgswahrscheinlichkeit von Lernhandlungen, nicht aber aus dem Anreiz,
der vom Lerninhalt ausgeht. Somit ist die Leistungsmotivation nicht eine intrinsi-
sche, sondern eine extrinsische Form der Motivation.

Im schulischen Kontext zeigt sich eine stabile Leistungsmotivation vor allem auf der
Verhaltensebene ,,in der zentralen Resultante™ Anstrengungsbereitschaft (vgl. Fend,
1997, S. 140). ,,Lernen durchzuhalten ist wohl eine der zentralsten Schliisselqualifi-
kationen, die die Schule heute vermittelt (a.a.O., S. 137).

Beziiglich des Zusammenhangs zwischen Leistungsmotivation und Lernleistungen
gibt es die Metaanalyse von Uguroglu und Walberg (1979), welche eine durch-
schnittliche Korrelation von r= .31 vorweist. Dieser groBen Bedeutung der Leis-
tungsmotivation halten aber Pekrun und Schiefele (1996) in Anlehnung an die Me-
taanalyse von Schiefele und Schreyer (1994) entgegen, dass intrinsische Motivation
konsistent positiv mit den Leistungen von Schiilern und Studenten zusammenhéngt
(durchschnittliche Korrelation von r= .23), wihrend sie fiir extrinsische Motivation
inkonsistent ausfallen (S. 171). Ebenso interessant ist, dass intrinsische Lernmotiva-
tion mit Strategien vertiefter Informationsverarbeitung zusammenhingt (durch-
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schnittliche Korrelation von r= .44), wihrend dagegen die extrinsische Motivation
oft eher mit oberfldchlichen Strategien in Verbindung steht (r= .23), so Schiefele
und Schreyer weiter. Also hat nicht nur das Ausmal, sondern auch die Qualitét der
Motivation einen Einfluss auf die Leistung.

Es wird in der vorliegenden Arbeit aber darauf verwiesen, dass die Leistungsmotiva-
tion aufgrund der theoretisch fundierten Ursachenannahme gemdfBl der SDT einer
hohen und somit selbstbestimmten Form der extrinsischen Motivation zugeordnet
werden kann (s. Kap. 3.2). Somit relativiert sich obige Erkenntnis, dass extrinsische
Motivation nur mit oberflachlichem Lernen zusammenhéngt.

GemilB Murphy und Alexander (2000), die sich mit der Lern- und Leistungsmotiva-
tions-Terminologie befassten, werden globale Konzepte wie ,,Motivation® selten ex-
plizit definiert. In der schulbezogenen Literatur wird ihrer Einschédtzung nach haufig
der Begriff der Lernmotivation verwendet, wobei sie explizit auf Deci und Ryan
(1993) und Fend (1997) verweisen. Auch Wild und Remy (2002a) verwenden die
Anstrengungsbereitschaft ,,als Mal fiir die H6he der Lernmotivation® (S. 38). Um
die Begriffsverwendung nicht unnétig kompliziert zu gestalten, wird in der vorlie-
genden Arbeit der Begriff Leistungsmotivation verwendet, wenn es um das hier
verwendete Konstrukt im Jugendalter geht, welches durch wahrgenommene soziale
Kontexte erkldrt wird. Es beinhaltet Items mit den Begriffen Anstrengung, Ehrgeiz
und Ausdauer (s. Kap. 6.3.4.)

SchlieBlich soll noch der Bezug des Begriffs Leistungsmotivation zur Theorie be-
griindet werden: Dass die Selbstbestimmungstheorie und deren Thesen fiir die Un-
tersuchung der Leistungsmotivation geeignet sind, kann durch Arbeiten zum Thema
schulbezogene Einstellungen von Steinberg, Lamborn, Darling, Mounts und Dorn-
busch (1994), durch Befunde zur Leistungsmotivation durch Trudewind (1975) und
Trudewind und Windel (1991) und durch Arbeiten zum Thema Anstrengungsbereit-
schaft durch Wild und Wild (1997) gestiitzt werden. Zudem fithrt Urhane (2008) in
seinem Ubersichtsartikel die ,,soziale Motivation* (Definition unten folgend) als ei-
ne von sieben Arten der Lernmotivation auf, indem er explizit auf die Selbstbestim-
mungstheorie verweist. Jedoch hélt auch er fest, dass es heute eine derartige Vielfalt
von Motivationskonstrukten gibt, Richtung, Ausdauer und Intensitdt von Lernver-
halten zu beschreiben, dass es nicht leicht ist, sich einen Uberblick zu verschaffen
(vgl. S. 150). Daraus kann man schlieen, dass verschiedene Motivationstheorien
gleiche oder dhnliche (Teil-)Konstrukte beinhalten, welche es erlauben, die in der
vorliegenden Studie vor allem sozial orientierte und begriindete Leistungsmotivation
zu erkldren.

Diese sozial orientierte Leistungsmotivation bedeutet also die ,,Orientierung an den

Folgen fiir und der Bewertung der eigenen Person durch Bezugspersonen wie Eltern,
Lehrer und Mitschiiler (Wild, Hofer und Pekrun, 2001, S. 220).
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Nach Nicholls (1984) kann das leistungsbezogene Handeln aus zwei unterschiedli-
chen Konzeptionen resultieren: (1) die Person strebt Leistung an, um eine hohere
Féhigkeit aufzubauen oder (2) die Person strebt Leistung an, um eine hohere Fahig-
keit zu demonstrieren. Ersteres ist eine Aufgabenorientierung (ich mochte die Sache
verstehen und besser beherrschen), zweiteres eine Ego-Orientierung (ich mochte
besser als die anderen sein). Den Wunsch, von relevanten Bezugspersonen als kom-
petent wahrgenommen zu werden, wird von Wild und Remy (2002b) ebenfalls als
Ego- bzw. Ich-Orientierung bezeichnet.

3.1.3 Leistungsmotivation in entwicklungspsychologischer Hinsicht

Dass sich ein Kind, ein Jugendlicher oder eine erwachsene Person leistungsméBig
anstrengt bzw. motiviert ist, hdangt stark mit dem Alter und seiner Entwicklung zu-
sammen. Es gibt die ,,Entwicklungsphasen der Leistungsmotivation®, welche sich in
vier Stufen wie folgt zeigen (vgl. Holodynsky & Oerter, 2008, S. 550ff; Phase IV ist
aufgrund der Altersangabe durch D.L. in I[Va und Vb unterteilt worden):

1) Freude am Effekt ab dem dritten Monat: Hier kann von einem absichtsvollen
Handeln des Kindes gesprochen werden, um bestimmte Effekte in der Umwelt her-
vorzurufen (z.B. Gegenstidnde vom Tisch fallen lassen).

1) Selbermachenwollen gegen Ende des ersten Jahres, aber insbesondere im zwei-
ten Jahr: Zum ersten Mal hat das Kind ein explizites Verstdndnis eigener Urheber-
schaft. Es méchte die Dinge alleine machen. Es erlebt quasi seine eigene Selbstwirk-
samkeit. Die Bezugspersonen beginnen hier schon, das Verhalten des Kindes in Ab-
héngigkeit einer Bezugsnorm zu wertschétzen oder zu missbilligen. Dies fiihrt dann
bereits zu ersten Erfahrungen mit Stolz- und Verlegenheitsreaktionen des Kindes.
Bezug nehmend auf die SDT sind hier die Kernbegriffe ,,Autonomie* und ,,Locus of
causality* angesprochen.

111) Stolz und Scham aufgrund eigener Tiichtigkeit ab dreieinhalb Jahren: Erst ab
dieser Phase kann zum ersten Mal von Leistungsmotivation gesprochen werden, da
die Kinder ihr Handeln nicht (mehr) nur auf die eigene Urheberschaft, sondern auch
auf einen Wertemal3tab von Tiichtigkeit beziehen. Die Kinder sind nun nicht mehr
effektmotiviert, sondern handeln leistungsmotiviert.

1Va) Zielorientierung ab viereinhalb Jahren: Nun setzt sich das Kind aufgrund vo-
rausgegangener Erfolge Ziele, d.h. es stellt ein Anspruchsniveau fiir die eigene
Ttiichtigkeit auf.

1Vb) Soziale Bezugsnormorientierung ab acht Jahren: Im Grundschulalter beginnt
das Kind zunehmend, seine Leistungen im Vergleich mit den anderen Kindern zu
sehen. Es wendet die soziale Bezugsnorm an. Im Sekundarschulalter ist dann das
Kind soweit, dass es beide Bezugsnormen (individuell und sozial) je nach Situation
nebeneinander gebraucht. Es gelangt so zu einem stabilen Fihigkeitskonzept.

Interessant ist auch, dass je nach Entwicklungsstand eine erbrachte Leistung unter-
schiedlich erklért wird. Kinder ab funf Jahren kénnen die Anstrengung als Erklarung

fiir die Leistungen verstehen, weil es auch sehr anschaulich ist. Dagegen verstehen
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Kinder die Attribuierung der Leistung durch Fahigkeit erst ab dem Alter von zehn
Jahren, da Fahigkeit im Gegensatz zu Anstrengung eher ,,unsichtbar* bleibt. Die sys-
tematische Anwendung der Fdhigkeitskompensation (d.h. Anstrengung und Fahig-
keit als kompensatorische Ursachenfaktoren verstehen) ist erst bei Kindern ab ca.
12-13 Jahren moglich (vgl. Heckhausen & Heckhausen, 2006, S. 414; Holodynsky
& Oerter, 2008, S. 553).

Die Leistungsmotivationsforschung der 50er- und 60er-Jahre erkldrte die Leis-
tungsmotivation durch Antizipation von Stolz und Scham (Pekrun & Schiefele,
1996, S. 164). Holodynski (2006) belegte diese Ergebnisse bei Vorschulkindern in
einer neueren Studie durch die Erfassung der Gesichtsausdriicke von Kindern, wenn
eine Bezugsperson an- oder abwesend war. Sein Fazit: Leistungsmotiviertes Verhal-
ten ist im Vorschulalter noch weitgehend an die Prasenz einer wertgeschitzten Per-
son gebunden. Somit zeigt auch dieser Befund, dass die Bezichung zur Bezugsper-
son die Leistungsmotivation wesentlich bestimmt.

Nach Heckhausen und Heckhausen (2006) und Nicholls (1978) sind Kinder im Alter
von 12 bis 13 Jahren also fihig, Fahigkeit als Erklarungskonzept fiir Leistung richtig
zu benutzen und kompensatorisch mit Anstrengung zu verkniipfen: Hohe Fahigkeit
kann geringe Anstrengung wettmachen und umgekehrt. Ebenso wird aber erkannt,
dass ein Minimum von Fiahigkeit fiir einen bestimmten Leistungseffekt vorhanden
sein muss, der nicht durch vermehrte Anstrengung ausgeglichen werden kann.

Die Untersuchung der Stichprobe der vorliegenden Arbeit setzt eben hier an: Es sind
12- bis 13-jdhrige Schiiler, welche Leistungen durch Anstrengung wund Fahigkeit
attribuieren (s. Kap. 5.2).

Insgesamt kann festgehalten werden, dass sich die Leistungsmotivation und deren
Attribuierung sukzessive entwickeln. Sowohl die soziale Eingebundenheit als auch
das Bediirfnis nach Kompetenzerfahrung, wie es in der SDT postuliert wird, wirken
sich als Bestimmungsfaktoren der Lern- und Leistungsmotivation in altersspezifi-
scher Weise aus.

3.1.4 Zur Stabilitit der Leistungsmotivation als dispositionales Personlich-
keitsmerkmal

Aus den obigen Ausfithrungen in entwicklungspsychologischer Hinsicht (vgl. Kap.
3.1.3) ldsst sich schon auf eine gewisse Stabilitdt der Leistungsmotivation schlieBen.
Personlichkeit kann gemél Pekrun und Helmke (1991) zusammenfassend als Ge-
samtsystem von (relativ) zeitstabilen, individuellen Merkmalen verstanden werden.
Sie meinen also Merkmale, die zeitiiberdauernd sind und sich von anderen Personen
unterscheiden. ,,Relativ* ist darum gebraucht, ,,weil es kaum ein Merkmal gibt, das
iiber die gesamte Lebensspanne hinweg stabil ist™ (S. 33f). Die allgemeine Begriffs-
definition der differentiellen Stabilitét ist schon unter Kapitel 2.7 geleistet worden.
Nun geht es darum, Leistungsmotivation als dispositionales Personlichkeitsmerkmal
zu identifizieren und insofern deren ldngerfristige Stabilitdt zu begriinden.
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Nach Meinung von Pekrun und Helmke (1991) gehort die Lern- und Priifungsan-
strengung zu den dispositionalen'” Personlichkeitsmerkmalen (vgl. S. 35).

Das in dieser Arbeit abhidngige Konstrukt Leistungsmotivation ist damit also als
dispositionales Personlichkeitsmerkmal ausgewiesen (s.a. Kap. 5.2 C).

In der vorliegenden Untersuchung werden aber weitere dispositionale und habituelle
Personlichkeitsmerkmale in die Berechnungen miteinflieBen. Es sind dies neben
Leistungsmotivation weitere Variablen wie schulische Leistungsangst, Selbstwirk-
samkeit oder Begabungszuschreibung (s. Kap. 6.3.4).

Die Aspekte des Leistungsverhaltens sind nach Krause, Ettrich und Jahn (1996) bei
Jugendlichen schon hochgradig stabilisiert, so dass die Wirkungen der familialen
Einfliisse im Langsschnitt schwer nachweisbar seien. Ihre Untersuchungsergebnisse
stiitzen die These, dass das Leistungsverhalten der Jugendlichen auf frithe familiale
Bedingungen zuriick geht (vgl. S. 243).

Mit obigem Zitat ist angedeutet, dass die Leistungsmotivation im Jugendalter vor
allem durch die zuvor existierenden und priagenden Eltern-Kind-Beziehungen mitbe-
stimmt ist und insofern nur kleine Effekte der sozialen Eingebundenheit im kurzen
Langsschnitt (Alter 13 und Alter 15) zu erwarten sind.

Auch die Begriffe ,, State“ und ,, Trait* und ihre Zusammenhcinge zur Leistungsmo-
tivation miissen an dieser Stelle erwdhnt werden. Aktuelle Motivationszustinde
werden als ,,States” bezeichnet, iiberdauernde Personenmerkmale hingegen als
»lraits®. Zweitere Bezeichnung ist mit dem Begriff Disposition verbunden, dem ii-
berdauernde psychische Strukturen zugrunde liegen, erstere Bezeichnung ist mit ha-
bitueller Motivation in Beziehung zu setzen, welche nicht kontinuierlich vorhanden
ist, sondern eher auf das aktuelle Ausmal} der Motivation hinweist, z.B. intrinsische
Motivation (vgl. Schiefele & Kéller, 2001, S. 305).

Zwischen habituell und dispositional kann auch in Anlehnung an Pekrun und Schie-
fele (1996) unterschieden werden: Eine aktuelle in einer Lernsituation wiederkeh-
rend auftretende Emotion und Motivation (habituelles Personlichkeitsmerkmal) ist
von zugeordneten dispositionalen Personmerkmalen zu unterscheiden. Zur Gruppe
habitueller Emotion bzw. Motivation gehort z.B. die individualtypisch hiufig und
intensiv wiederkehrende Angst in Leistungssituationen. Zu den iiberdauernden so-
matischen und kognitive Strukturen kann z.B. das kompetenz- und handlungsbezo-
gene Selbstkonzept gezdhlt werden (vgl. S. 156). Somit kann die Leistungsmotivati-
on, wenn sie unter der Perspektive von bereits erlebten und verinnerlichten Soziali-
sationseffekten betrachtet wird, als Disposition bezeichnet werden.

Der Begriff Disposition wird auch bei McClelland (1985) verwendet. Seiner Mei-
nung nach griindet die menschliche Motivation auf drei dominanten Bediirfnissen:

17 Sie meinen damit ,,Merkmale, die in der individualtypischen Wiederholung von Prozessen bestehen (ha-
bitueller Prozess)“ (S. 34). Sie halten fest, dass beziiglich habituellen Prozessen begrifflich hdufig auch von
,,Disposition® die Rede ist.
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das Bediirfnis nach Erfolg, nach Macht und sozialer Zugehorigkeit. Im Gegensatz
zur Selbstbestimmungstheorie, variiert die subjektive Bedeutung jedes Bediirfnisses
gemill McClelland von Individuum zu Individuum und hédngt vom kulturellen Hin-
tergrund des Einzelnen ab. Seiner Meinung nach lassen sich Bediirfnisse wie das
Streben nach Nihe, Wirksamkeit und Effizienz als Dispositionen betrachten, die auf
der Grundlage affektiver Lernerfahrungen in der frithen Kindheit gebildet werden.
Somit ist angedeutet, dass unterschiedliche frithe Lernerfahrungen und soziale Kon-
texte sich langerfristig in einer eher auf Disposition angelegten Leistungsmotivation
auswirken.

3.2 Die Selbstbestimmungstheorie (SDT)

Die Kernbegriffe der Selbstbestimmungstheorie oder ,,Self-Determination Theory*
(SDT) kreisen, wie der Name sagt, um selbst bestimmtes Handeln und dessen Vo-
raussetzungen. Die SDT stiitzt sich vor allem auf die angeborenen und allgemeingiil-
tigen psychologischen Bediirfnisse (Basic Needs) und kritisiert bzw. ergénzt inso-
fern bisherige kognitive Erkldarungsansitze der Motivation. In der SDT sind das
Ausmal subjektiv erlebter Autonomie, die wahrgenommene eigene Kompetenz und
die soziale Eingebundenheit die entscheidenden Motivationsfaktoren (vgl. Deci &
Ryan, 1993).

Die Selbstbestimmungstheorie der Motivation macht geltend, dass Menschen
den intrinsischen (angeborenen) Wunsch haben, ihre Umwelt zu erforschen, zu
verstehen und ,,in sich aufzunehmen* (assimilieren). Die Motivation zur akti-
ven Auseinandersetzung mit der Umwelt ist bereits in den frithesten Stadien
der Entwicklung gegeben und braucht keine Anleitungen und dufleren Zwénge.
(a.a.0., S. 235)

Nach diesem Schliisselzitat, das die Bedeutung der intrinsischen Motivation hervor-
hebt, sollen im Folgenden vor allem — in Kenntnis dieser anthropologischen Gege-
benheit — die Umweltfaktoren und -kontexte untersucht werden, welche eine ganz-
heitliche Lern- und Leistungsmotivation fordern. Die Kernkapitel sind also 3.2.3
und 3.2.4. Zuvor werden eine Verortung der SDT (Kap. 3.2.1) sowie deren Grund-
ziige (Kap. 3.2.2) présentiert.

3.2.1 Verortung

Seit der ,,kognitiven Wende* in der Psychologie ist ,,eine kaum noch iiberschaubare
Vielzahl von Theorien zu kognitiven Emotions- und Motivationsbedingungen vor-
geschlagen worden* (Pekrun, 2001, S. 93). Wigfield et al. (2006) bieten eine aktuel-
le und nach sehr nachvollziehbaren Oberbegriffen gegliederte Ubersicht iiber die
Leistungsmotivationsforschung. Sie verwenden folgende iibergeordnete Kapitel'®:
(a) ,,Kann ich die Aufgabe erfiillen?*, (b) ,,Will ich die Aufgabe erfiillen und wa-

'® In Englisch; hier in iibersetzter Form.
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rum?* sowie (c) ,,Was muss ich erfiillen, um bei der Aufgabenbewiltigung erfolg-
reich zu sein?*.

Unter (a) werden nebst anderen z.B. die Self-Efficacy-Theory, die Attributions-
theorie und die ,,Modern Expectancy-Value Theories* beschrieben, unter (b) sodann
Interessen-Theorien und wiederum moderne Erwartungs-Wert-Theorien und unter
(c) die sozialkognitiven Theorien der Selbstregulation und Motivation.

Sowoh! das Expectancy-Value Model" (vgl. Eccles & Wigfield, 2002) als auch die
SDT oder die Flow-Theory (vgl. Csikszentmihalyi, 1985) werden in Wigfield et al.
(2006) unter dem Oberkapitel (b) ,,Will ich die Aufgabe erfiillen und warum?* zu
den modernen Erwartungs-Wert-Theorien™ gezihlt und beschrieben (S. 939ff). Die
Erwartungs-Wert-Theorien werden im Englischen auch Rational-Choice-Theorien
genannt (vgl. FuBnote). Somit sind die verwandten Theorien zur SDT identifiziert,
welche sich alle mit der zentralen Frage nach der Verursachung der Lern- und Leis-
tungsmotivation beschéftigen.

3.2.2 Kurziiberblick und Kernelemente

Die SDT ist eine ganzheitliche Entwicklungstheorie. Im Grundsatz geht es darum,
dass die angeborenen und kulturunabhingigen psychologischen Bediirfnisse des
Menschen moglichst optimal befriedigt werden miissen, damit eine gesunde Ent-
wicklung einer Person ermoglicht wird. Wesentlich ist auch, dass sie nicht nur der
Stiarke der Motivation, sondern auch deren Ausrichtung nachgeht. Gerade im psy-

P Die erweiterte Erwartungs-Wert-Theorie nach Eccles und Wigfield (2002) unterteilt den Wertaspekt in
vier Komponenten: (1) Zielerreichungswert, (2) intrinsischer Wert, (3) wahrgenommene Kosten und (4)
Niitzlichkeit. Beispielsweise ist bei (1) entscheidend, wie bedeutsam das Handlungsergebnis fiir die Person
ist. Je wichtiger es fiir sie ist, desto mehr strengt sie sich an. Bei (2) geht es um das Vergniigen am Prozess
selbst. Damit eng verbunden ist z.B. auch das Flow-Erlebnis (vgl. Csikszentmihalyi, 1988) oder gemif3 der
Interessentheorie die subjektive Wertschitzung des Gegenstandsbereichs (vgl. Schiefele, 1991). Handlun-
gen beinhalten immer auch gewisse Kosten (3), welche die wahrgenommenen negativen Aspekte wie An-
strengung oder die Furcht zu versagen beinhalten. Und letztlich geht es bei (4) um die Niitzlichkeit, die aus
der Bedeutung einer Aufgabe fiir das Erreichen zukunftiger Ziele resultiert. Es wird gelernt, weil man sich
daraus Schul- oder Berufschancen verspricht. Dies ist z.B. eine extrinsische Motivationsform.

20 Grundsitzlich wird in Erwartungs-Wert-Theorien angenommen, dass sich eine Person fiir jene Hand-
lungsalternative entscheidet, die fiir sie insgesamt den hochsten Nutzen hat, d.h. die meisten Vorteile bringt.
In Erwartungs-Wert-Theorien wird aber der Nutzen mit einer weiteren Erwartungsvariablen gewichtet; die-
se entspricht der subjektiv angenommenen Wahrscheinlichkeit, dass es den erhofften Nutzen auch geben
wird. Beispiel: Ein Schiiler steht vor der Wahl, auf eine Priifung zu lernen oder nach der Schule mit Kolle-
gen abzumachen. Fiir beide Optionen generiert er eine Reihe von Konsequenzen, die mit einer mehr oder
weniger grolen Wahrscheinlichkeit erwartet werden (E) und die fiir den Schiiler einen mehr oder weniger
hohen Wert (W) besitzen. Fiir beide Optionen kann nun eine gewichtete Summe aus dem Produkt E x W
gebildet werden. Die Option mit der hdheren Produktsumme (z. B. schlieBlich doch auf die Priifung zu ler-
nen) wird mit groferer Wahrscheinlichkeit gewéhlt (vgl. Gollwitzer & Schmitt, 2006, S. 94).

,,Die Wahl der multiplikativen Verkniipfung erscheint intuitiv plausibel, da ein hoher Wert, der mit geringer
Wahrscheinlichkeit eintritt, ebenso wenig ausschlaggebend sein sollte wie ein geringer Wert, der mit hoher
Wahrscheinlichkeit eintritt. In der Philosophie wird ein solches Vorgehen beim Planen von Handlungen
und beim Fillen von Entscheidungen als verniinftig, in der Psychologie und in 6konomischen Verhaltens-
theorien als rational bezeichnet. Entsprechend werden Erwartungs-Wert-Theorien auch als Rational-
Choice-Theorien bezeichnet” (a.a.O., S. 95).
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chologischen Kontext kommt es sehr darauf an, von welcher Qualitdt die Motivation
ist (vgl. Krapp & Ryan, 2002, S. 58). Die SDT unterscheidet somit nicht nur zwi-
schen Motivation und Amotivation, sondern schliisselt diese unterschiedlichen qua-
litativen Motivationsauspriagungen weiter auf (vgl. Deci & Ryan, 1993; 2000).

Die drei angeborenen psychologische Bediirfnisse (,,Basic Needs), welche die
Selbstbestimmungstheorie postuliert, sind fiir die intrinsische und extrinsische Moti-
vation gleichermalien relevant. Es sind dies (vgl. Deci & Ryan, 1985; 1993, S. 229):
- Bediirfnis nach Kompetenz oder Wirksamkeit

- Bediirfnis nach Autonomie oder Selbstbestimmung®'

- Bediirfnis nach Eingebundenheit oder sozialer Zugehorigkeit

Diese Bediirfnisse konnen der Einfachheit halber mittels Schliisselsétzen ,,ich alleine
entscheide®, ,,ich kann es* und ,,ich gehére dazu® umschrieben werden. Der erste
Begriff entspricht der wahrgenommenen Selbstbestimmtheit, der zweite der Kompe-
tenz (z. B. optimale Herausforderungen meistern) und der dritte Aspekt der sozialen
Eingebundenheit, welcher der individuellen Wahrnehmung der Zugehorigkeit und
der Beziehungen entspricht. Besonders das Bestreben nach sozialer Eingebundenheit
scheint den Autoren fiir die seelische Gesundheit eine Vorrangstellung einzunechmen
(vgl. Ryan & Deci, 2000). Zudem griinden hohe Formen extrinsischer Motivation
vor allem auf dem Bediirfnis nach sozialer Zugehorigkeit (s. Kap. 3.2.4 C). Dieser
Faktor steht in der vorliegenden Arbeit auch im Zentrum.

Beim ersten Bediirfnis beziehen sich Deci und Ryan (1993, S. 229) ihrerseits auf
White (1959), beim zweiten Aspekt auf de Charms (1968) und beim dritten auf den
Begriff ,,Affiliation* nach Harlow (1958).

Besonders im padagogischen Kontext ist die SDT sehr relevant. Denn sie gibt eine
Antwort darauf, warum bestimmte Handlungsziele motivierend sind und wie man
die Intentionsbildung verstehen und erkldren kann und weist Faktoren im sozialen
Kontext aus, die fiir das Auftreten intrinsischer Motivation und die Entwicklung
extrinsischer Motivation verantwortlich sind, wie das im vorherigen Kapitel 3.2.1
ausgewiesen wurde.

Wenn man die Motivationsforschung im Generellen betrachtet, werden im Grund-
satz drei Konzepte zur Erkldrung der Handlungsenergie verwendet, welche die ein-
zelne Person zu zielgerichtetem Verhalten fithrt: (a) Physiologische Bediirfnisse
(Triebe), (b) Emotionen und (c) psychologische Bediirfnisse. Die SDT stiitzt sich
ebenfalls auf die ersten zwei genannten Faktoren. Doch sie fokussiert v.a. den Stel-
lenwert der psychologischen Bediirfnisse bei der Motivationsentwicklung, ndmlich
die ,,Basic Needs“. Die besondere Errungenschaft der SDT gegeniiber vielen ande-

21 . .. . .. .
Deci und Ryan verwenden ,,autonomy* und ,,self-determination® als synonyme Begriffe; hinsichtlich
Grundbediirfnis als auch hinsichtlich Handlungsregulation.
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ren Motivationstheorien (zumeist mit kognitiven Ansitzen) ist also, dass sie Aussa-
gen tiber die psychologischen Ursachen von motivationalen Handlungsenergien
macht.

Nach Deci und Ryan sind die Grundbediirfnisse angeboren, essentiell und universal.
Die Befriedigung dieser psychologischen Bediirfnisse kann aber auf unterschiedli-
che und kontextabhéngige Weise erfolgen, wie folgendes Zitat ausweist:

According to SDT, these three needs can be satisfied while engaging in a wide
variety of behaviors that may differ among individuals and be differentially
manifest in different cultures, but in any case their satisfaction is essential for
the healthy development and well-being of all individuals regardless of cul-
ture. (Deci & Ryan, 2000, S. 231)

Die SDT kann in die zwei Subtheorien ,,Cognitive Evaluation Theory* und ,,Orga-
nismic Integration Theory* unterteilt werden. Im Folgenden werden beide beschrie-
ben. Dabei werden relevante Aspekte bezogen auf vorliegende Fragestellung her-
vorgehoben. Insofern ist ersichtlich, warum die Ausfithrungen zur organismischen
Integrationstheorie (s. Kap. 3.2.4) ausfiihrlicher ausfillt: Die extrinsische Motivation
hat in vorliegender Fragestellung besonderes Gewicht.

3.2.3 Intrinsische Motivation in der ,,Cognitive Evaluation Theory*

Bei der kognitiven Evaluationstheorie geht es vor allem um die Erreichung der
hochsten Motivationsstufe, die intrinsische Motivation. Es sind interessenbestimmte
Handlungen, deren Aufrechterhaltung keine externen oder intrapsychischen Ansté-
Be, wie Versprechungen oder Drohungen, benétigt. Die intrinsische Motivation be-
inhaltet Neugier, Exploration, Spontanitit und Interesse an den unmittelbaren Gege-
benheiten der Umwelt (vgl. Deci & Ryan, 1993, S. 225).

Intrinsisch motivierte Verhaltensweisen gelten als Prototyp selbstbestimmten Ver-
haltens. Das Handeln stimmt mit der eigenen Auffassung tiberein, was einer Selbst-
bestimmung entspricht (der Begriff der Selbstbestimmung wird im nichsten Kapitel
noch mehr konkretisiert). Die intrinsische Motivation erklért also, warum Personen
frei von duBlerem Druck und inneren Zwingen nach einer Tatigkeit streben, in der
sie engagiert tun kénnen, was sie interessiert.

Eng damit verkniipft ist auch das Flow-Erleben nach Csikszentmihalyi (1985),
welches mit folgenden Merkmalen umschrieben werden kann:

- Verschmelzen von Handlung und Bewusstsein

- Zentrierung der Aufmerksamkeit auf die momentane Téatigkeit

- Selbstvergessenheit

- Ausiiben von Kontrolle tiber Handlung und Umwelt.

Obwohl die Flow-Theorie ohne Annahme von Grundbediirfnissen wie bei der SDT
auskommt, spielt der Kompetenzbegriff ebenfalls eine wichtige Rolle. Flow-Erleben
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kann dann eintreten, wenn Féhigkeit und Anforderung optimal aufeinander passen.
Weil die Person ihre Kompetenz aus entwicklungspsychologischer Hinsicht
normalerweise steigert, kann nur dann weiteres Flow-Erleben eintreten, wenn die
Anforderungen ebenfalls angepasst werden.

Die berufliche Weiterbildungsmotivation kann als Form der intrinsischen Lernmoti-
vation bezeichnet werden, weil sie meistens von Freiwilligkeit und Interesse geprégt
ist. Niemand wird normalerweise zu einer Weiterbildung gezwungen. Jedoch ldsst
sich ebenso ein extrinsisch selbstbestimmter Anteil erkennen, wenn mit der Weiter-
bildung ein gewisses Ziel, z.B. eine hohere Berufsstufe oder mehr Prestige, zu errei-
chen versucht wird. Aus diesem Grunde enthdlt der Titel dieser Arbeit auch den
Begriff Lernmotivation.

3.2.4 Extrinsische Motivation und Internalisierung in der ,,Organismic Integ-
ration Theory*

Im Gegensatz zu intrinsisch motiviertem Verhalten kann extrinsisch motiviertes
Verhalten als Verhalten mit instrumenteller Absicht definiert werden, vor allem,
wenn es sich um niedere Formen extrinsischer Motivation handelt. Es tritt nicht
spontan auf, sondern es wird oftmals durch Aufforderungen, Versprechungen oder
Drohungen in Gang gesetzt und/oder aufrechterhalten. Die Ausfiihrung einer Tétig-
keit l4sst eine (positive) Bekréftigung erwarten.

Die ,,Organismic Integration Theory* weist aber auf die Tatsache hin, dass extrinsi-
sche Motivation nicht ein klar umrissener Zustand, sondern eher ein Integrations-
prozess darstellt. Dieser Vorgang hat wiederum mit sozialisierenden Mechanismen
zu tun. Im Rahmen der Erkundung der ,,.Basic Needs™ verweisen Deci und Ryan
(2000) auf eine Metatheorie, welcher der SDT zugrunde liegt: “To explicate the
meaning of needs in SDT, we consider not only the theoretical concept but also the
organismic-dialectical metatheory that underlies it” (S. 228).

Um die Internalisierungs- und Integrationsprozesse (B) dieser Metatheorie verstehen
zu konnen, werden die Begriffe organismisch und dialektisch im Folgenden zuerst
erkléart (A). SchlieBlich wird das Kontinuum der Motivationstypen (C) nédher be-
trachtet und beschrieben.

A) Organismische Dialektik

Die Begriffe organismisch und dialektisch, welche in der Metatheorie verwendet
werden, beschreiben Deci und Ryan wie folgt:

The starting point for SDT is the postulate that humans are active, growth-
oriented organisms who are naturally inclined toward integration of their psy-
chic elements into a unified sense of self and integration of themselves into
larger social structures. In other words, SDT suggests that it is part of the
adaptive design of the human organism to engage interesting activities, to ex-
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ercise capacities, to pursue connectedness in social groups, and to integrate in-
trapsychic and interpersonal experiences into a relative unity. (Deci & Ryan,
2000, S. 229)

Als dialektisch bezeichnen wir die Theorie, weil eine permanente interaktive
Beziehung zwischen diesem organismischen Integrationsprozess und den Ein-
flissen der sozialen Umwelt unterstellt wird. (Deci & Ryan, 1993, S. 223)

Organismisch weist also gemil3 obigen Zitaten auf den Aspekt hin, dass Menschen
evolutionsbedingt aktive, wachstumsorientierte Organismen sind, die dazu tendie-
ren, intrapsychische und interpersonale Erfahrungen zu einer Einheit verschmelzen
zu lassen. Sie mochten aktiv sein, ihre Fahigkeiten anwenden und zeigen; und das
moglichst in einem sozialen Setting der emotionalen Eingebundenheit. Als dialek-
tisch kann die Metatheorie darum bezeichnet werden, weil sich die soziale Umwelt
und der organismische Integrationsprozess gegenseitig beeinflussen.

Die Struktur des ,,Selbst” ist letztlich also gepragt durch das menschliche Bediirfnis
nach organismischen Integrationsprozessen, welche in den Auseinandersetzungen
mit der sozialen Welt tdglich ablaufen. Die drei psychologischen Bediirfnisse Ein-
gebundenheit, Kompetenz und Autonomie sind die wesentlichen Bedingungen, da-
mit sich die angeborenen Neigungen des Menschen nach Aktivitit, Wachstum, In-
tegration psychischer Elemente und Integration in sozialen Strukturen gesund aus-
pragen kénnen (vgl. Deci & Ryan, 2000). Das Konzept der Organismischen Integra-
tionstheorie entspricht metaphorisch einer Vorstellung von ,,Pflege” und ,,Wachsen-
lassen®; im Gegensatz zu Vorstellungen und Begriffen wie ,,Kontrolle* und ,,Len-
kung*.

B) Internalisierung bzw. Integration: Zum Kernprozess der Selbstbestimmung

Es hiangt sowohl von der Art und Weise der sozialen Umwelt wie auch von den in-
neren Ressourcen und Erfahrungen der Person ab, ob und wie die psychologischen
Grundbediirfnisse des Menschen befriedigt werden:

Wir sind der Auffassung, dass der Mensch die natiirliche Tendenz hat, Regu-
lationsmechanismen der sozialen Umwelt zu internalisieren, um sich mit an-
deren Personen verbunden zu fiihlen und Mitglied der sozialen Umwelt zu
werden. Durch die Integration dieser sozial vermittelten Verhaltensweisen in
das individuelle Selbst schafft die Person zugleich die Moglichkeit, das eigene
Handeln als selbstbestimmt zu erfahren. (Deci & Ryan, 1993, S. 227; Hervor-
hebung durch D.L.)

Durch einen solchen Sozialisationsprozess bzw. ,,die Integration dieser sozial ver-
mittelten Verhaltensweisen in das individuelle Selbst* (ebd.) gelangt die Person zum
selbstbestimmten Handeln. Voraussetzung dafiir ist die soziale Eingebundenheit in
einem ,,akzeptierten sozialen Milieu®.
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Die Entwicklung zur Selbstbestimmung findet statt, indem die Sinnhaftigkeit gesell-
schaftlicher Werte und Verhaltensregeln reflektiert und in das Selbstkonzept integ-
riert wird. Diese Transformation — von extrinsisch motiviert zu selbstbestimmt —
nimmt Bezug auf den ,,locus of causality*: ,,Wurde das eigene Handeln zuvor als
von aullen veranlasst oder erzwungen erachtet, wird es nun als freiwillig und selbst-
bestimmt erlebt (Wild & Remy, 2002a, S. 33).

Hier ist auch der Kernpunkt der SDT beziiglich vorliegender Fragestellung ersicht-
lich. Die Transformation von einer extrinsischen und somit auflen gesteuerten Moti-
vation in eine selbstbestimmte und somit innen gesteuerte, aber in der Form immer
noch extrinsische Lern- und Leistungsmotivation passiert dann, wenn die Person
freiwillig die von auflen gesetzten Anspriiche internalisiert und sich der wahrge-
nommene Ort der Handlungsverursachung nun nach innen verschiebt. Deci und Ry-
an unterscheiden drei Stufen bei der Internalisierung, abgegrenzt von einer Vorstufe,
der ,.externalen Regulation®. Im Folgenden wird das Kontinuum des zunehmend
selbstbestimmten Lernens vorgestellt.

C) Kontinuum der Motivationstypen mit Regulationsstil, Handlungsverursachung
und korrespondierenden Prozessen

Verhalten nicht selbstbestimmt selbstbestimmt
: . . Intrinsische
Motivationstyp Amotivation | ! | Extrinsische Motivation Motivation
Regulations- Nicht- | Externale Introjizierte Identifizierte Integrierte Intrinsische
stil Regulation | || Regulation Regulation Regulation Regulation Regulation
Wahrgenom- i
mener un snlich | ! | etwas etwas int | int |
personlich ! external . interna internal
Ort der i external internal
Kausalitat
Relevante « Keine « Befolgung « Selbstkontrolle « pers. « Kongruenz « Interesse
Regulationspro Wertschétzung « Einwilligung « Ich- Wichtigkeit * Bewusstheit « Sich erfreuen
zesse * Inkompetenz « Externe Involviertheit * Bewusstes « Syntthese mit  * Inharente
« Mangel an Belohnungen < Interne Wertschatzen dem Selbst Befriedigung
Kontrolle und Belohnungen
Bestrafungen und
Bestrafungen
Beispielfragen: « Ich sehe nicht, * Weil ich es tun  « Weil ich mich « Weil ich * Weil ich spater « Weil mir diese
(warum strengst was diese muss. schéame, wenn  glaube, dass einmal Arzt Aktivitat Spass
du dich an?) Aktivitat mir ich es nicht diese Aktivitat werden will.** macht.
bringen soll. schaffe.* wichtig fur
mich ist.
Abbildung 3.1: Kontinuum der Motivationstypen (vgl. Deci & Ryan, 2000, S. 237)

Auf Deutsch tbersetzt und angereichert mit Beispielfragen nach Guay, Vallerand und Blanchard (2000), Grolnick und Ryan (1989)*
und beigefuigtem Beispiel** (aufgrund fehlender Nennung eines Items in SIMS (situational motivation scale) gemaR Guay et al. (2000)
auf Stufe internaler Regulation)

Abbildung 3.1 zeigt die Unterscheidung zwischen Amotivation, extrinsischer und
intrinsischer Motivation. Dabei wird ersichtlich, dass die extrinsische Motivation in
vier Untertypen bzw. Regulationsstile unterteilt wird. Die fiir die Selbstbestimmung

46



3 Theoretischer Hintergrund 3.2 Die Selbstbestimmungstheorie (SDT)

relevante Dimension ist der Ort der Handlungsverursachung, die ,,Causality®, wel-
che als Ursache-Wirkungs-Zusammenhang beschrieben werden kann. Ist diese
Handlungsverursachung bzw. die Regulation ,,internal”, dann spricht man von
Selbstbestimmung. Ist das gezeigte motivationale Verhalten external ausgelost wor-
den, spricht man von extrinsischer oder instrumenteller Motivation.

Die Stufen ,,identifizierte* und ,,integrierte” Regulation werden also immer noch der
extrinsischen Motivation zugeordnet, jedoch haben sie bereits selbstbestimmten
Charakter, weil sie letztlich von innen ausgelost worden sind. Der wahrgenommene
Ort der Verursachung ist internal. Der wesentliche Prozess ist dabei folgender:
,,Extrinsisch motivierte Verhaltensweisen kénnen durch die Prozesse der Internali-
sierung und Integration in selbstbestimmte Handlungen tiberfiihrt werden* (Deci &
Ryan, 1993, S. 227). Beim diesem zentralen Konzept des ,,Perceived Locus of Cau-
sality* als wahrgenommener Ort der Handlungskontrolle stiitzen sich Deci und Ryan
auf de Charms (1968).

Deci und Ryan (1993) dazu: ,In dem Ausmall in dem eine Person eine motivierte
Handlung als frei gewdhlt erlebt, gilt sie als selbstbestimmt oder autonom. In dem
Ausmal, in dem sie als erzwungen erlebt wird, gilt sie als kontrolliert™ (S. 225).
Noch etwas spezifischer wird es bei Deci, Vallerand, Pelletier und Ryan (1991) be-
schrieben:

When a behavior is self-determined, the person perceives that the locus of
causality is internal to his or her self, whereas when it is controlled, the per-
ceived locus of causality is external to the self. The important point in this dis-
tinction is that both self-determined and controlled behaviors are motivated or
intentional but their regulatory processes are very different. (S. 327)

Als zentrale Erkenntnis gilt: Selbstbestimmte Motivation kann sowohl intrinsisch als
auch extrinsischer Natur sein.

Die hochste Stufe der extrinsischen Motivation beinhaltet den Begriff Kongruenz (.
Abbildung 3.1). Kongruentes Verhalten gehort also zur Stufe ,,integrierte Regulati-
on“. Wenn Jugendliche die Items ,,Ich stimme mit meinen Eltern iiberein, was ich in
der Schule leisten soll*“ oder ,, ... wie ich mich benehmen soll*“ (vgl. Variable m7,
m9 in Kap. 6.3.4) beflirworten, dann sind gerade diese Einstufungen kompatibel mit
dieser selbstbestimmten Leistungsmotivation. Sie stimmen mit ihren Eltern iiberein
und haben somit die an sie herangetragene Verhaltens- und Einstellungserwartungen
verinnerlicht, so dass sie nun aus ihnen heraus selbstbestimmt handeln. Die Akzep-
tanz der elterlichen Erwartungen und Erziehungsziele durch die Kinder ist zudem
ein wesentliches Merkmal der Eltern-Kind-Beziehungsqualitdt (vgl. Trommsdorff,
2001, S. 42).

Deci und Ryan (1993) umschreiben die beiden Begriffe der Internalisierung wie
folgt:
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Internalisation™ ist der Prozess, durch den externale Werte in die internalen
Regulationsprozesse einer Person iibernommen werden (Meissner 1981;
Schafer 1968). Integration ist der weitergehende Prozess, der die internalisier-
ten Werte und Regulationsprinzipien dem individuellen Selbst eingliedert
(Deci/Ryan 1991). (S. 227)

Nach Auffassung der SDT haben Menschen die natiirliche Tendenz, Regulationsme-
chanismen der sozialen Umwelt zu internalisieren, um sich mit anderen Personen
verbunden zu fithlen und Mitglied der sozialen Umwelt zu werden. Die Bedeutung
ist eine doppelte: Durch die Integration dieser sozial vermittelten Verhaltensweisen
und Verhaltensnormen in das individuelle Selbst schafft die Person zugleich die
Moglichkeit, das eigene Handeln als selbstbestimmt und autonom zu erfahren und
sich mit den anderen Personen verbunden zu fithlen. Autonomie und Eingebunden-
heit schlieBen sich also nicht aus.”

Im Rahmen der vorliegenden Fragestellung rund um das soziale Setting in Lernsitu-
ationen ist Folgendes zentral: Voraussetzung fiir die Verinnerlichung von Leistungs-
und Lernhaltungen sind angepasste Forderungen in einem optimalen sozialen Mi-
lieu, das die entsprechenden Verhaltenstendenzen unterstiitzt und verstdrkt. Fazit:
Unterschiedliche soziale Kontexte wirken unterschiedlich effektiv auf die Motivati-
onsentwicklung ein.

D) Zu den vier Typen extrinsischer Verhaltensregulation

Die vier Typen extrinsischer Verhaltensregulation, wie sie in Abbildung 3.1 aufge-
fithrt sind, entsprechen einem Kontinuum mit den beiden Endpunkten ,heterogene
Kontrolle® und ,,Selbstbestimmung*. In Abgrenzung zu vielen anderen Motivations-
theorien ist nicht die Stirke, sondern die Qualitdt der Motivation — die erreichten
Stufen — entscheidend. Gemdl der organismischen Integrationstheorie wird also
nicht mehr gemil der klassischen Unterscheidung zwischen intrinsischer und
extrinsischer Motivation unterschieden, sondern nach dem Grad der Selbstbestim-
mung. Extrinsische Motivation des Typs 3 und 4 konnen genau so wie die intrinsi-
sche Motivation als ,,selbstbestimmte Motivation* bezeichnet werden (vgl. Schiefele
& Kaoller, 2001, S. 309). Im Folgenden sind die vier Formen extrinsischer Motivati-
on beschrieben.

Typ 1: Externale Regulation

Aufgrund der starken Verhaltenskontrolle von auflen ist Autonomie nicht vorhan-
den. Auf diese regulierten Verhaltensweisen hat das Individuum keinen direkten
EinfluB. Es ist zwar intentional, aber abhingig von dufleren Anregungs- und Steue-

22 . .. . L. L
Unter dem englisch und lateinisch geprégten Begriff Internalisation wird im Fremdworterbuch auf den
deutschen Begriff Internalisierung verwiesen.

Eingebundenheitsbediirfnisse verhalten sich nicht antithetisch zu den Bediirfnissen Kompetenz und Au-
tonomie (Ryan, 1991).
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rungsfaktoren. Es geht darum, Handlungen auszufiihren, um eine Belohnung zu be-
kommen oder aber eine Bestrafung zu vermeiden. Das Verhalten entspricht weder
den Prinzipien der Autonomie noch der Freiwilligkeit.

Typ 2: Introjizierte Regulation

Die introjizierte Regulation ist die erste Stufe des Internalisierungsprozesses. Hier
werden Handlungen ausgefiihrt, um Schuld- oder Schamgefiihle vorzubeugen. Es
sind somit Verhaltensweisen, die dem innerem Druck folgen. Sie beziehen sich auf
Ereignisse, die fiir die Selbstachtung relevant sind. Die introjizierte Regulation be-
schreibt somit eine Form der Motivation, bei der die Verhaltensweisen durch innere
Krifte kontrolliert oder erzwungen werden, die auBerhalb des Kernbereichs des in-
dividuellen Selbst liegen. Man kann auch sagen, dass der wahrgenommene Ort der
Handlungsverursachung external liegt. Ein Schiiler lernt auf eine Priifung, um das
unangenehme Gefiihl zu vermeiden, das mit einer schlechten Note verbunden ist.

Typ 3: Identifizierte Regulation

Von identifizierter Regulation spricht man, wenn eine Verhaltensweise vom Selbst
als personlich wichtig oder wertvoll anerkannt wird. ,,Diese Identifikation mit der
Tétigkeit ist nun vorhanden. Man tut etwas nicht einfach deshalb, weil man das Ge-
fithl hat, es tun zu sollen, sondern weil man es fiir wichtig hilt. Diese personliche
Relevanz resultiert daraus, dass man sich mit den zugrunde liegenden Werten und
Zielen identifiziert und sie in das individuelle Selbstkonzept integriert hat* (Deci &
Ryan, 1993, S. 228). Der wahrgenomme Ort der Handlungsursache liegt aber immer
noch aullerhalb des Individuums. Ein Schiiler lernt auf eine Priifung darum intensiv,
weil der Stoff wichtig fiir seinen spéteren Wunschberuf ist.

Typ 4: Integrierte Regulation

Integrierte regulierte Motivation ist eine Form der extrinsischen Motivation mit dem
hochsten Grad an Selbstbestimmung. Sie steht am Ende des Internalisierungs-
geschehens. ,,Sie ist das Ergebnis der Integration von Zielen, Normen und Hand-
lungsstrategien mit denen sich das Individuum identifiziert und die es in das kohé-
rente Selbstkonzept integriert hat™ (ebd.). Das Verhalten wird jedoch nicht um seiner
selbst Willen durchgefiihrt, wie das bei der intrinsischen Motivation der Fall ist,
sondern um ein bestimmtes Ergebnis zu erreichen. Ein Schiiler lernt darum intensiv
auf eine Musikgeschichtepriifung, weil er sich zum Musiker berufen fiihlt und die-
sen Beruf wihlen wird.

Die integrierte Form der extrinsischen Motivation und die intrinsische Motivation
sind die Basis selbstbestimmten Handelns. Sie sind einander durchaus #hnlich, da
sie beide Qualitdten besitzen, die die Selbstbestimmung konstituieren. Wéhrend in-
trinsisch motivierte Verhaltensweisen autotelischer** Natur sind, besitzt integriertes

24 . . . . . . .
,,Csikszentmihalyi (1985) benutzt den Begriff ,autotelisch’ um die spontane Erfahrung dieser Art freud-
vollen Tuns zu kennzeichnen® (Deci & Ryan, 1993, S. 225).
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extrinsisches Verhalten immer noch eine instrumentelle Funktion. Die Handlungen
werden aber ebenfalls freiwillig und selbstbestimmt ausgefiihrt wird, weil das Indi-
viduum das Handlungsergebnis subjektiv hoch bewertet.

In der Studie von Ryan und Connell (1989), in der Kinder beziiglich introjizierter
und identifizierter Regulation untersucht wurden, kam ein interessantes Resultat
zum Vorschein: Beide Gruppen hatten sich gleichermaBlen Miihe gegeben. Auch
nach den Aussagen der Eltern war die Lern- und Leistungsmotivation bei der introji-
ziert und identifiziert regulierten Gruppen hoch. Jedoch zeigte sich, dass Introjektion
eher mit Schulangst und unzureichender Bewiltigung von Versagenserlebnissen
nach Misserfolg korrelierte, wihrend Identifikation sehr viel starker mit Interesse,
Schulfreude und guter Bewéltigung von Misserfolgen in Verbindung stand.

Um die Bedeutung der Internalisierung auf der Basis der organismischen Integrati-
onstheorie zusammenfassend hervorzuheben, seien Wild et al. (20006) zitiert:

Kommt es zu einer dauerhaften Frustration dieser Bediirfnisse (Basic Needs)
nach Autonomie und Kompetenzerleben sowie nach sozialer Einbindung, ist
die Internalisierung gesellschaftlicher Werte, Standards und Verhaltensregeln
gefdhrdet und die Distanz der Schiilerinnen und Schiiler zur Schule und zu den
schulischen Inhalten sollte steigen. Die Folge ist eine Verschiebung des Ge-
wichts von selbstbestimmten Formen der Lernmotivation — die dadurch ge-
kennzeichnet sind, dass Lerntitigkeiten ,freiwillig’, d.h. ohne inneren oder du-
Beren Zwang ausgefiihrt werden (vgl. z.B. Krapp, 1993; Csikszentmihalyi &
Schiefele, 1993) — hin zu fremdbestimmten (extrinsischen) Motiven und Zie-
len. (S. 371)

Die psychologischen Bedingungen stellen also das ,,A und O einer erfolgreichen
Internalisierung dar.

3.2.5 Wesentliche Eigenheiten der SDT

Hier geht es vor allem um spezielle Begriffe der SDT wie Korrumpierungseffekt
und Simplexstruktur. Es sollen Aspekte zur Sprache kommen, die auch heute noch
unterschiedlich gewertet und insofern kritisiert werden. Denn ob und unter welchen
Bedingungen selbstbestimmte Formen der Lernmotivation verringert werden, wenn
das Bediirfnis nach Autonomieerleben und das kindliche Fahigkeitskonzept zu we-
nig berticksichtigt oder ein Gefiihl sozialer Isolation und Geringschitzung hervorge-
rufen wird, wird immer wieder kontrovers diskutiert (vgl. Deci, Koestner & Ryan,
2001).

A) Korrumpierungsthese
Zahlreiche empirische Studien hitten nachgewiesen, so Deci, Koestner und Ryan
(2001) dass eine Person, welche sich kompetent und selbstwirksam fiihlt, keine in-
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trinsische Motivation entwickeln wird, wenn sie gleichzeitig das Gefiihl hat, von au-
Ben kontrolliert zu sein (S. 33). Diese duBlere Kontrolle definieren Krapp und Ryan
(2002, S. 59) als ,,Belohnung, Strafandrohung oder andere Formen von Zwang".
Dieser sogenannte Korrumpierungseffekt sorgte fiir Kontroversen. Zu nennen ist die
Metaanalyse von Cameron und Pierce (1994), welche eine Krise der Selbstbestim-
mungstheorie ausloste. Krapp und Ryan (2002) bilanzieren, dass die scheinbaren
Widerspriiche aufgrund von unterschiedlichen Kategorisierungen (behavioristisch
bzw. sozialkognitiv) entstanden sind und beziiglich der Haupteffekte als auch der
moderierenden Effekte theoriekonforme SDT-Befunde als giiltig erklidrt werden
konnen (vgl. S. 60).

Wild und Hofer (2000, S. 49) finden in ihrer Untersuchung z.B. aber keine Belege
fiir die in der SDT enthaltene ,,Korrumpierungsthese", wonach stark kontrollierende
erzieherische Umwelten ein Absinken der intrinsischen Motivation erwarten lassen.
Auch Wild, Hofer und Pekrun (2001) bilanzieren, dass nach heutigem Erkenntnis-
stand der Einsatz von Belohnungen nicht generell eine vorhandene intrinsische Mo-
tivation verringert (vgl. S. 222).

Insgesamt spricht dieser Befund dafiir, dass Eltern und Lehrer klare Verhaltenser-
wartungen an die Kinder und Jugendlichen richten diirfen. Férdern und Fordern
schliefen sich nicht aus und behalten ihre Wichtigkeit, besonders im heuten Erzie-
hungsalltag. Sofern diese Haltung mit einem autoritativen Erzichungsstil gezeigt
wird, besteht keine Gefahr fiir eine negative Wirkung. Denn gemall Wild und Hofer
(2000, S. 49) stellt sich extrinsische Motivation primér als eine Funktion autoritdrer
Erziehungspraktiken dar.

B) Simplexstruktur

Die Simplexstruktur besagt, dass die jeweils aufeinander folgenden Stufen mitein-
ander hoher korrelieren als die weiter entfernt liegenden (vgl. Ryan & Connell,
1989). Buff (2001) identifizierte in seiner explorativen Studie einen Mischtyp mit
intrinsischen und fremdbestimmt-extrinsischen Anteilen, welcher auch noch mit
steigendem Alter deutlich haufiger auftritt. Er hélt explizit fest, dass mit steigender
Schulstufe fremdbestimmt-extrinsische motivationale Anteile an Bedeutung gewin-
nen. Dies widerspricht also klar der Simplexstruktur der SDT, wonach mit einer au-
tomatischen Entwicklung von extrinsischer zu intrinsischer Lernmotivation zu rech-
nen ist (vgl. S. 163). Dies zeigt, dass vor einer allzu romantischen Vorstellung der
Fokussierung auf intrinsische Motivation in der Schule gewarnt werden muss.

Das nichste Kapitel geht vor allem auf die in der Schule vorherrschende extrinsische
Motivation ein. Es ist angezeigt, dass Lehrpersonen und Eltern bei schulischen An-
gelegenheiten gegeniiber den Kindern und Jugendlichen eine angepasste Haltung
einnehmen: Sie sollten von einer alleinigen Ausrichtung auf intrinsische Motivation
Abstand nehmen und die hochste Stufe extrinsischer Motivation ebenso berticksich-
tigen. Es geht immer auch darum, Verhaltensweisen zu fordern, welche auf extrin-
sisch regulierten und somit selbstbestimmter Motivation basieren. Die Beziehungs-
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pflege ist eine wesentliche Determinante dieses Forderungsprozesses, wie nachfol-
gend noch gezeigt werden wird.

3.3 Unterschiedliche Leistungssozialisation in Hauptschule und Gymnasium?

Im letzten Unterkapitel des theoretischen Hintergrunds soll auf den Zusammenhang
zwischen extrinsisch selbstbestimmter Motivation, der Internalisierung und ,,abs-
trakten* Forderungen in der Schule hingewiesen werden, der sich je nach Schulform
sehr differentiell zeigt, so die Kernthese.

Pieter (2004), welche sich intensiv mit der theoretischen Erkundung und Definition
des selbstbestimmten® Lernens auseinandergesetzt hat, charakterisiert die Selbstbe-
stimmung in Anlehnung an verschiedene Theorien auf vier Ebenen: auf der meta-
kognitiven, auf der kognitiven, auf der volitionalen und auf der motivationalen (vgl.
27). Die vorliegende Arbeit fokussiert in ihrer Fragestellung nur die motivationale
Komponente der Selbstbestimmung.

Die Arbeit geht u.a. von folgender These aus: Durch das in Schule und Studium hiu-
fig vorherrschende Prinzip abstrakter Leistungserbringung in Form lebenskontext-
abgeloster Leistungsnachweise, Priifungen und Ubungen wird die extrinsisch moti-
vierte Leitungserbringung von Lernenden zu einer Schliisselkompetenz des ,,gehei-
men Lehrplans®. Intrinsische Aspekte spielen dabei ebenfalls eine wichtige Rolle,
sei es zur Unterstlitzung dieses extrinsischen Durchhaltewillens oder bei der Wahl
der Schulform oder des beabsichtigten Studiums. Doch um die Schullaufbahn er-
folgreich zu absolvieren, ist v.a. eine grofle Portion extrinsischer Leistungsmotiva-
tion notig, was nicht selten mit Frustrationstoleranz und ,,Kulissenlernen* (vgl. Leh-
tinen, 1994, S. 143) zu tun hat.

Krause (1995) untersuchte zum Beispiel, welche Ziele Studierende beim Besuch von
Lehrveranstaltungen verfolgen. In erster Linie waren es geméll ihren Auswertungen
folgende: ,,... um dort ,Scheine’ zu erwerben, sich mit priifungsrelevanten Lehr-
inhalten zu beschéftigen, allgemein schneller das Studium beenden zu kénnen oder
weil der Besuch ganz einfach Pflicht ist (S. 133). Edelmann (2000) pflichtet dieser
Erkenntnis bei, indem er festhilt, dass in seinen Motivationspsychologie-Seminarien
»intrinsische Motivation manchmal als ,eher relevant in Freizeit und Hobby’ und
,weniger relevant in Schule und Universitdt’ angesehen wird” (S. 258). Seiner Mei-
nung nach zeigt sich hier das Ergebnis einer dreizehnjihrigen schulischen Sozialisa-
tionsgeschichte.

» Selbstbestimmung kann in verschiedenen Bereichen gefordert werden. Metatheoretisch entspricht diese
Haltung einem konstruktivistischen Lehr-Lern-Begrift. Pieter (2004) definiert Selbstbestimmung recht um-
fassend: Ein Schiiler, der selbstbestimmt lernen will, sollte in der Lage sein, Lernbediirfnisse festzustellen,
Lernziele zu erkennen, das passende Lernangebot selbst auszuwihlen, die Lernzeit und die Lernmedien
festzulegen, iiber Lerntechniken verfiigen, die in seinem Lernprozess kontinuierlich angepasst werden und
schlieBlich den Lernprozess selbst kontrollieren, bewerten und mit der Zielerreichung abzuschlieen (vgl.
S. 27).
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Diese Studierenden sind also vor allem extrinsisch motiviert. Sind sie dabei aber
selbstbestimmt? Der Autonomiebegriff der SDT sorgt hdufig fiir Missverstidndnisse.
Autonomie ist nach Auffassung der SDT ,keineswegs gleichzusetzen mit Unabhén-
gigkeit von der (sozialen) Umgebung, sondern bezieht sich darauf, ob eine Person
mit den Anregungen, Vorgaben oder Normen der Umwelt tibereinstimmt und des-
halb freiwillig bereit ist, das eigene Verhalten daran zu orientieren* (Krapp & Ryan,
2002, S. 65). Somit kann diese Ubereinstimmung als von innen verursacht und somit
als selbstbestimmte Motivation bezeichnet werden. Wesentlich bei diesem Typ der
Motivation ist, dass die Person bei der Vorgehensweise, wie sie ein gewisses Ziel
erreicht, Autonomie erlebt.

Ein exemplarisches Beispiel fiir die Wirkung dieser Autonomie bzw. des Urheber-
schaftsgefiihls (Origin) zeigt das Ergebnis einer Interventionsstudie. Darin wurden
in 16 Grundschulklassen die Effektivitit dreier Trainingsmethoden fiir Lehrer {iber-
priift. Rheinberg und Krug (1993) weisen in der Bilanz folgendes Ergebnis aus: Eine
1. Trainingsmethode war ein kognitives Training und bestand darin, die motivati-
onspsychologischen Konzepte zu vermitteln und Anwendungsmdéglichkeiten zu dis-
kutieren. Die 2. Trainingsvariante war ein Verhaltenstraining: Es wurden zusitzlich
Realisationsvarianten auf Verhaltensebene eingeiibt. Bei der 3. Variante ('Origin'-
Ansatz) ,,war entscheidend, dass die Lehrerinnen in den Trainingssitzungen ,kausale
Autonomie’ im Sinne de Charms (1979) erlebten und sich als Urheber eigenen Han-
delns sehen konnten. Dazu wurde den Teilnehmerinnen nach einer theoretischen
Einfithrung die weitere Umsetzung wie auch die Planung der Sitzungen selbst {iber-
lassen* (S. 153). GemdBl den Unterrichtsbeobachtungen verdnderten die Lehrer der
'Origin'-Gruppe ihr Verhalten am stirksten in trainingsgewiinschter Weise. Insbe-
sondere bei der im Vor- und Nachtestvergleich erhobenen Schiilermerkmalen (Prii-
fungsangst, Schulunlust etc.) zeigte die Methode des 'Origin'-Ansatz wesentliche Ef-
fekte.

Auch Heckhausen (1989) und Bandura (1991) haben das Erlebnis der Urheberschaft
von Handlung fiir die Motivation neben Deci und Ryan (1985) als zentral angese-
hen. Ist es nun die selbstbestimmte (internal) oder die nur external regulierte Form
der Motivation, die in der Schule am meisten geférdert und gefordert wird?

In Anlehnung an das Prinzip der Dekontextualisierung stellen Ulich (2001, S. 125)
und Oerter (1985, S. 208ff) fest, dass extrinsisch motivierte Schiiler gegeniiber in-
trinsisch motivierten eher im Vorteil sind. Denn Lerninhalte sind in der Schule meis-
tens nicht aus dem unmittelbaren Lebenszusammenhang der Schiiler gegriffen. Es
geht nicht darum, welche Gefiihle und Fragen die Schiiler in die Schule hinein tra-
gen, es geht oft vielmehr um die Aneignung abstrakter Begriffe und Kategorien.
Man denke z.B. an Textiibungen in der Primarschule, in denen Worte den abstrakten
Kategorien ,,Adjektive®, ,,Nomen,* usw. zugeordnet werden miissen.

Der Schulalltag verlangt von den Schiilern meistens, dass sie unterschiedliche Lern-
inhalte schnell lernen, ganz egal, ob sie sich dafiir interessieren oder nicht. Denn
primir wird das Lernen und die Gedéchtnisleistung belohnt. Insofern ist also die
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Motivation sehr eng an die Leistungserfiillung gekniipft. Die Noten werden zum ei-
gentlichen Ziel der Lernbemiihungen. ,,Genau darin, ndmlich in der Forderung und
Forderung einer abstrakten — eben inhaltsunabhingigen — Leistungsbereitschaft,
liegt einer der wichtigsten Sozialisationseffekte der Schule* (Ulich, 2001, S. 127;
Hervorhebung durch D.L.).

Dieses Zitat kann nach der SDT so aufgefasst werden, dass der wichtigste Sozialisa-
tionseffekt der Schule nicht in der Vermittlung der inhaltsabhingigen intrinsischen
Lernmotivation, sondern in der Vermittlung und Stabilisierung einer extrinsisch aber
selbstbestimmten Lern- und Leistungsmotivation zu sehen ist, die wesentlich durch
eine erfolgreiche Sozialisation und Internalisierung von Werten und Arbeitseinstel-
lungen mittels Erfiillung der drei Grundbediirfnisse zustande kommt und dann ldn-
gerfristig wirksam bleibt.

Weil Gymnasiasten letztlich nicht zum Besuch des Gymnasiums gezwungen worden
sind, ist anzunehmen, dass diese Jugendlichen leistungsbezogenes Verhalten am
meisten verinnerlicht haben, indem sie grundsétzlich ja gesagt haben zum Lernen,
auch von abstrakten Themen. Als Endziel steht das Abitur, welches ihnen viele Tii-
ren zur Karriere und Berufswahl 6ffnet. Weil sie sich auf eine ldngere Lernzeit ein-
gestellt haben, brauchen Sie zur Aufrechterhaltung dieser taglichen Leistungserbrin-
gung optimale Beziehungen zu Bezugspersonen und das Erleben von Autonomie.
Das Kompetenzgefiihl diirfte fiir die Ausprigung ihrer Leistungsmotivation wahr-
scheinlich weniger Gewicht erhalten, weil sie mit dem Erreichen der hochsten
Schulform schon eine grundsitzliche Begabungsbestitigung erhalten haben. Diese
wirkt wahrscheinlich vor allem in langfristiger Hinsicht.

Bei Jugendlichen der Hauptschule diirfte dieser Prozess aufgrund des andersartigen
Schulkontextes und dessen Ausrichtung jedoch ungleich ablaufen. Indem sie in eine
Schulform eingeteilt worden sind, die den tiefsten sozialen Status hat, diirfte ihr Be-
gabungskonzept negativ beeinflusst worden sein. Weil das Kompetenzgefiihl nach
der SDT aber eine Bedingung fiir die Lern- und Leistungsmotivation ist, diirfte sich
ein Mangel davon in besonderer Weise auswirken. Es konnte sein, dass es kurzfris-
tig zum Cooling-Out-Effekt (vgl. von Hentig, 1993) kommt oder aber, dass das
Mangelbediirfnis in langfristiger Hinsicht wirksam wird.

Die Kernhypothese lautet: Jugendliche der Hauptschule sind und bleiben aus ande-
ren Griinden leistungsmotiviert als Jugendliche des Gymnasiums; die Internalisie-
rung lauft in unterschiedlicher Hinsicht ab. Zwar tragen soziale Eingebundenheit,
Autonomie und Kompetenzerleben bei Hauptschiilern ebenfalls zur Stirkung der
Leistungsmotivation bei, jedoch in weit geringerer oder anderer Weise als bei den in
schon grosserem Male ,,leistungsanstrengungssozialisierten* Gymnasiasten.

Die datengestiitzte These von Masche, Almagro Pulido und Scheele (2003), dass
sich die Eltern-Kind-Beziehung aufgrund nicht erfolgter finanzieller und beruflicher
Autonomie von Gymnasiasten stdrker als bei den auszubildenden Jugendlichen
zeigt, konnte hier ins Bild passen. Sie erhielten den auf den ersten Blick ,,parado-

54



3 Theoretischer Hintergrund 3.3 Unterschiedliche Leistungssozialisation in Hauptschule und Gymnasium?

xe[n] Befund, dass die Individuation dort weiter voranschreitet, wo Schritte in den
Erwachsenenstatus nicht erfolgen® (S. 164).

Beim Vergleich der Eltern-Kind-Interaktionen bei Auszubildenden und Schiilern
konnten Masche et al. (2003) also signifikante Unterschiede festzustellen: ,,Wo ...
finanzielle und berufliche Autonomie nicht erreicht wird, entwickelt sich auch die
Eltern-Kind-Beziehung stirker in Richtung auf eine partnerschaftliche Wechselsei-
tigkeit und weniger auf eine Ablosung hin® (ebd.). Dies bezeichnen sie als eine
,weiter fortgeschrittene Wechselseitigkeit der Beziehung™ zwischen Eltern und Ju-
gendlichen. Und dieser mogliche Befund hat gemdfl SDT wiederum eine Wirkung
auf die Sozialisation der Leistungsmotivation.
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4 Forschungsstand

Im Folgenden werden die in empirischen Studien nachgewiesenen Zusammenhdinge
zwischen motivationalen Personlichkeitsmerkmalen, insbesondere der Leistungsmo-
tivation und den Kontrollvariablen (Kap. 4.1), zwischen der Leistungsmotivation
und der familidren (Kap. 4.2) und auBerfamilidren Eingebundenheit (Kap. 4.3) auf-
gezeigt. Im Weiteren wird tiber diesbeziigliche differentielle (Kap. 4.4) und
langsschnittliche (Kap. 4.5) Befunde berichtet. Auch Befunde rund um die Stabilitéit
motivationaler Personlichkeitsmerkmale vom frithen Jugendalter bis ins frithe Er-
wachsenenalter (Kap. 4.6.) werden fiir die Beantwortung der Fragestellung zusam-
men getragen. In den Kapiteln 4.7 und 4.8 steht die ganzheitliche Sicht der Person-
lichkeitsentwicklung aufgrund von sozialen Aspekten in Elternhaus und Schule tiber
den Lebenslauf betrachtet im Vordergrund. In den einzelnen Kapiteln 4.1 bis 4.3
wird jeweils immer tiber die grundsitzliche Bedeutung und die Auspriagung des ent-
sprechenden Konstrukts berichtet, bevor auf den eigentlich interessierenden Wir-
kungszusammenhang eingegangen wird.

Der Forschungsstand wird in den Kapiteln 4.1 bis 4.7 systematisch entlang einer
Struktur aufgezeigt, welche sich eng an die Forschungsfragen (Kap. 5.1) und an das
Rahmenmodell (Kap. 5.2) hilt, das eingangs schon in der Ubersicht vorgestellt wur-
de (Kap. 1.2). In dieser Struktur werden die entsprechenden einzelnen Konstrukte
und Variablen des LifE-Datensatzes aufgefithrt und wissenschaftlich belegt. Dies
kommt einer detaillierten spezifischen Untermauerung der Fragestellung und der
entsprechenden Hypothesen gleich. Abbildung 1.1 (vgl. Kapitel 1.2) und Abbildung
5.2 (vgl. Kapitel 5.2) zeigen tibersichtlich, welche Untersuchungsebenen in welchen
Kapiteln behandelt werden.

In den Werken von Fend (1997, 1998) sind einige Befunde dieses Ergebnisteils, wie
schon erwihnt, bereits beschrieben. Allerdings geht die vorliegende Studie differen-
tiellen Fragen nach und interessiert sich fiir die schul- und schichtspezifische langer-
fristige Bedeutung der sozialen Einbettung fiir die Vorhersage der Leistungsmotiva-
tion im Jugend- und Erwachsenenalter. Insofern stiitzt sich dieser Theorieteil also
nicht so sehr auf Fends Publikationen, sondern auf Werke aus dem deutsch- und
englischsprachigen Raum in den Bereichen Psychologie, Pddagogik und Entwick-
lungspsychologie.
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4.1 Leistungsmotivation und Kontrollvariablen
4.1.1 Zur Bedeutung motivationaler Personlichkeitsmerkmale im Jugendalter

Die nachfolgend kursiv aufgefiihrten Personlichkeitsmerkmale sind als motivationa-
le Personlichkeitsmerkmale ausgewiesen (vgl. Kapitel 5.2 C). Es sind jene Variab-
len, die sich in verschiedenen Studien als bedeutsam zeigten.*

Leistungsmotivation

Die Bedeutung der Aufrechterhaltung einer Leistungsmotivation in der Schulzeit als
auch im Lebenskontext wurde im vorderen Teil (s. Kap. 3.1) ausfiihrlich belegt.
Wenn nun gemél Wild et al. (2006) bereits am Ende der Grundschulzeit ein Absin-
ken selbstbestimmter Formen der Lernmotivation beobachtbar ist, stellt sich die Fra-
ge, wie der schulische Erziehungs- und Bildungsprozess gestaltet sein miisste, damit
Lernen und Leistungserbringung als persoénlich bedeutsam bleiben wiirden.

Schulische Leistungsangst, Begabungszuschreibung und Selbstwirksamkeitsiiber-
zeugung

»Selbstwirksamkeit wird als wichtige Voraussetzung fiir kompetente Selbst- und
Handlungsregulation gesehen, indem sie Denken, Fiihlen und Handeln sowie — in
motivationaler und volitionaler Hinsicht — Zielsetzung, Anstrengung und Ausdauer
beeinflusst. Eine Vielzahl empirischer Befunde belegt, dass Selbstwirksamkeit Mo-
tivation, Leistungshandeln und Lebensbewiltigung férdern kann“ (Jerusalem, 2002,
S. 10). Aus dieser Feststellung heraus ist es richtig, in Regressionsanalysen zur Vor-
hersage der Leistungsmotivation das Konstrukt Selbstwirksamkeitsiiberzeugung als
unabhiingige Variable miteinzubeziehen.”’

Das Konzept der Selbstwirksamkeitserwartung (nach Bandura ,.efficacy expecta-

tion™) beriicksichtigt lediglich die Dimension der Erwartungen. Es vernachléssigt

somit die Wertdimension des ,,Erwartungs-Wert-Modells“. Fast alle modernen kog-

nitiven Motivationstheorien berticksichtigen aber diesen Aspekt (vgl. Krapp & Ry-

an, 2002, S. 56).

Die Selbstwirksamkeitserwartung beinhaltet gemifl Krapp und Ryan (ebd.) die fol-

genden Phinomene:

- ,Die subjektive Uberzeugung, schwierige Aufgaben oder Lebensprobleme auf
Grund eigener Kompetenz bewiltigen zu kénnen* (Schwarzer, 1998, S. 159).

- . Kontrolle iiber kiinftige Person-Umwelt-Beziige ausiiben und aufrecht erhalten
zu konnen® (Krapp & Ryan, 2002, S. 56).

26 Wie sich im Ergebnisteil noch zeigen wird, weisen alle Personlichkeitsaspekte einen direkten oder indi-
rekt belegbaren Zusammenhang mit der Leistungsmotivation auf.

27 Pekrun und Schiefele (1996) weisen darauf hin, dass Selbstwirksamkeitserwartungen mit Schulleistun-
gen eher in einer Wechselwirkung statt in einem Ursache-Wirkungs-Zusammenhang stehen, wobei der Mo-
tivationsprozess vermutlich eine vermittelnde Funktion hat (vgl. S. 162).
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Die Verbindung der Selbstwirksamkeitsiiberzeugung zur SDT wird durch Krapp und
Ryan (2002) postuliert. Sie stellen fest, dass die Selbstwirksamkeitsiiberzeugung mit
Kontrolliiberzeugungen, wahrgenommener Kompetenzerfahrung, Handlungsergeb-
niserwartung oder Optimismus verwandt ist (vgl. S. 56). Der Einbezug des Kon-
strukts Selbstwirksamkeitsiiberzeugung in den vorliegenden Berechnungen ist also
theoriekonform. Das kognitiv-orientierte Konstrukt wirkt aber motivationstheore-
tisch nur begrenzt, wie Krapp und Ryan (2002) festhalten. Sie sind der ,,Auffassung,
dass rein kognitive Ansétze nicht ausreichen, um das Motivationsgeschehen in sei-
ner ganzen Breite angemessen zu beschreiben und zu erkldren™ (S. 57). Der Erfolg
der SDT beruht v.a. auf deren Erkidrungsbeitrag.

Schulische Normverletzung und Rauchen

Die Variable schulische Normverletzung kann gemal Seitz und Rausche (1992) als
Personlichkeitsmerkmal ,,im engeren Sinne* bezeichnet werden.

Aggression und Gewalt einerseits und Drogengebrauch andererseits stellen die ju-
gendspezifischen Krisenindikatoren dar (vgl. Fend, 2001, S. 173). Die Frage nach
dem regelméssigen Rauchen hat sich bereits in ,,Smoking in Adolescence and Life
Course Transitions als zentraler Faktor fiir die /dngerfristige Personlichkeitsent-
wicklung und die frithen Uberginge von der Adoleszenz zum Erwachsenenalter her-
ausgestellt (vgl. Looser & Fend, 2004). Der Einstiegszeitpunkt des Rauchens ist zu-
dem in hohem MaBle vom Bildungsniveau abhidngig: ,,Von den 13jihrigen Haupt-
schiilern rauchen ca. 15% téglich drei und mehr Zigaretten, von den Gymnasiasten
nur 2.5%° (Fend, 1990, S. 156).

GemiB Fend (2001) kann auch die schulische Normverletzung zum ,,Syndrom der
Leistungsdistanz® (S. 437) gezdhlt werden. Dies hingt auch mit dem Internalisie-
rungsprozess zusammen: ,,Je mehr die Schiiler also die schulischen Lern- und Leis-
tungsanforderungen internalisiert haben, umso weniger sind sie anfillig fiir abwei-
chendes Verhalten™ (Fend, Knorzer, Nagl, Specht & Vith-Szusdziara, 1976, S. 85).
Besonders beim Ubergang von der 6. zur 7. Klasse treffen Lehrer haufig auf opposi-
tionelles Verhalten der Schiiler. Beim Vergleich mit Daten aus der Schweiz konnte
Fend jedoch zeigen, dass das Ausmal} abhéngig von der Kultur sein kann. Schweizer
Kinder machten — mit Ausnahme des Schwénzens — einen sozialeren Eindruck als
deutsche. ,,Schweizer Schiiler sind ... disziplinierter und zivilisierter (Fend, 1997,
S. 160).

Auf jeden Fall konnen die schulische Normverletzung und das Rauchen zu leis-
tungsmotivationsrelevanten Personlichkeitsaspekten gezidhlt werden, welche es im
Sinne der interaktionistischen Theorie bei der Priifung der SDT zu untersuchen gilt.
In der vorliegenden Studie wird also punktuell auch untersucht, welche Zusammen-
hiange zwischen schulischer Normverletzung bzw. Nikotinkonsum und Leistungs-
motivation im Léangsschnitt festzustellen sind. Diese negativ geprégten ,,Eigenkom-
ponenten‘ des Kindes/Jugendlichen sind im Zusammenhang mit der Theorie des In-
teraktionismus zu sehen, bei der die Sozialisation auch von der Person selbst ausge-
hen.
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Eltern-Kind-Konsens beziiglich Leistung, Glauben und Verhalten

Die Variablen beztiglich Eltern-Kind-Konsens (,,E-K-Konsens®) in Aspekten wie
Leistung, Glauben und Benehmen (s. Instrument Kap. 6.3.4) konnen im Sinne der
SDT als Aspekte der Autonomie verstanden werden. Krapp und Ryan (2002) ver-
weisen explizit auf die von einer Person ,.erlebte innere Ubereinstimmung zwischen
dem, was sie selbst flir wichtig hélt und gerne tun méchte und den in der aktuellen
Situation geforderten Aufgabenstellungen® (S. 59; Hervorhebung durch D.L.). Der
Autonomiebegriff ist nach Auffassung der SDT ,keineswegs gleichzusetzen mit
Unabhingigkeit von der (sozialen) Umgebung, sondern bezieht sich darauf, ob eine
Person mit den Anregungen, Vorgaben oder Normen der Umwelt tibereinstimmt und
deshalb freiwillig bereit ist, das eigene Verhalten daran zu orientieren” (a.a.O., S.
65). Insofern kann also die Ubereinstimmung der inneren Sicht des Jugendlichen mit
den Eltern gemiB der SDT als ein Mal3 der Autonomie genommen werden.

Bildungsorientierung und Zukunftsbewdltigung

In Anlehnung an die Jugendtypologien (vgl. Lenz, 1986) lassen sich in einem Raster
mit zwei Achsen die bildungsorientierten Jugendlichen als einerseits verantwortlich
und sicherheitsorientiert (1. Achse) und als kulturorientiert (2. Achse) andererseits
einstufen. Sie grenzen sich also ab von den elternorientierten Jugendlichen, von den
geschlechtsrollenakzentuierenden und den subjektorientierten Jugendlichen (vgl.
Fend, 2001, S. 181). Sowohl die Zukunftsbewiltigungsiiberzeugung als auch die
Bildungsorientierung sollen als relevante Personlichkeitsmerkmale auf ihre ldnger-
fristige Bedeutung untersucht werden.

Allgemeines Interesse des Kindes aus der Elternsicht (E)

Personliches Interesse, wie es in dieser Untersuchung aus Sicht der Eltern tiber das
Kind berichtet wurde, kann aus interessentheoretischer Sicht der SDT-Stufe ,,Integ-
ration zugeordnet werden. Der Ort der wahrgenommenen Handlungskontrolle (per-
ceived locus of control) ist nach innen verlegt (vgl. Krapp & Ryan, 2002, S. 63).%*
Nach Krapp (1998) kann der Interessenbegriff in zwei Komponenten unterteilt wer-
den: (1) situatives Interesse (z.B. Neugier: Zuwendung zum Gegenstand und aktuel-
le Auseinandersetzung damit) und (2) Interesse als Personlichkeitsdimension, wel-
che ein dauerhafter oder lang anhaltender Bestandteil der Person-Umwelt-
Orientierung darstellt.

Das obige Item, wie es bei den Eltern erhoben wurde (vgl. Wortlaut unter Kap.
6.3.4) nimmt Bezug zur zweiten Komponente: Es ist also ein dauerhafter oder lang
anhaltendes Interesse gemeint. Insofern kann dieses Item auch in den langsschnittli-
chen Analysen im Rahmen einer dispositionalen Personlichkeitseigenschaft verwen-
det werden.

28 . . o . .
Gemil der metatheoretischen Kategorieneinteilung von Motivationstheorien nach Pekrun (2001, S. 92)
gehoren Interessen zu der zweiten Hauptkategorie ,,Valenzen®.
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4.1.2 Zum Einfluss von Kontrollvariablen auf motivationale Personlichkeits-
merkmale im Jugendalter

Im Folgenden werden die Einfliisse der Kontrollvariablen (sozialdemografische und
sozialstrukturelle Merkmale wie Geschlecht, Bildungsschicht, Familienstatus; s.a.
Kap. 6.3.1) auf die Motivationslage von Jugendlichen ausgewiesen. Es handelt sich
dabei vor allem um die Erkldrung der Lern- und Leistungsmotivation.

Weil die Fragestellung dieser Arbeit psychologischer Natur ist, werden die sozio-
demografischen Variablen nur als ,,Nebenschauplatz* berticksichtigt. Insofern wer-
den sie auch als Kontrollvariablen bezeichnet, welche dazu dienen, die Wirkungen
der psychologischen Konstrukte unter Kontrolle der sozialstrukturellen Variablen
aufzuzeigen.” Die Variablen sind der Reihe nach aufgefiihrt, so wie sie auch im Da-
tensatz und in den deskriptiven Berechnungen in dieser Studie dargestellt werden.

a) Geschlecht und Schulform
Die Bedeutung von Geschlecht und Schulform fiir die Leistungsmotivations-
entwicklung wird ausfiihrlich unter dem Kapitel 5.3.4 aufgezeigt.

b) Nationalitdt und Stadt-Land-Zugehdorigkeit

Da auslindische Eltern gemif der Shell-Studie 2000 mehr als deutsche einen eher
autoritdren Erziehungsstil haben (vgl. Miinchmeier, 2000, S. 259), kann insgesamt —
bezogen auf die SDT — eine eher negative Wirkung auf die Leistungsmotivation er-
wartet werden. Autoritdre Verhaltensweisen sind aber nicht zu verwechseln mit au-
toritativem Verhalten, was mit einer sehr guten Eltern-Kind-Beziehung einhergeht
(s. Kap. 4.2.3).

Unterschiede im Schulklima und in den motivationalen Persénlichkeitsmerkmalen
von Schiilern (z.B. Aggression, Leistungsdruck-Verhalten, ...) aufgrund der Stadt-
Land-Zugehorigkeit sind dadurch zu erkléren, ,,dass Schulen in den soziokulturellen
Kontext einer Region eingebettet sind, sei dies ein katholisches Dorf oder eine pro-
testantische Mittelstadt (Fend, 1977, S. 137).

¢) Soziockonomischer Status der Eltern und soziale Schicht

Die Schichtzugehorigkeit sorgt, wie das in vielen Untersuchungen bestétigt wurde
(z.B. Helmke & Weinert, 1997), insofern fiir positive schulische Leistungen, als vor
allem das schichtabhingige Erziehungsverhalten der Eltern den eigentlichen Effekt
bewirkt (vgl. Pekrun, 2001, S. 90).

Des Weiteren kann auch der folgende Effekt eintreffen: ,,Entgegen alltags-
psychologischen Annahmen sind Schiiler umso weniger intrinsisch motiviert, je ho-
her die Schulabschliisse der Eltern ausfallen” (Wild & Hofer, 2000, S. 48). Demnach
konnte die geringere Lernfreude sozial privilegierterer Jugendlicher darauf zuriick-
zufiihren sein, dass der Besuch des Gymnasiums hier mit groBerer Selbst-

29 . . . c g .
Soziodemografische und sozialstrukturelle als auch umweltbedingte Faktoren, welche indirekt ein Ver-
halten beeinflussen, werden zu den distalen Faktoren gezahlt.
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verstidndlichkeit erfolgt und somit eher eine Belastung statt einer Herausforderung
gleichkommt. Dieses Beispiel zeigt, dass je nach Schultyp der sozio6konomische
Status eine besondere Bedeutung erhilt. Schultypenspezifische Berechnungen sind
also sinnvoll.

d) Sozialstrukturelle Variablen zur Familie (Familienform, Berufstctigkeit Mutter)
Tendenziell zeigen Kinder aus nicht traditionellen Familien (Ein-Eltern-, Schei-
dungs- und Stiefelternfamilien) gegeniiber traditionellen geringere Schulleistungen,
wobei die Unterschiede meistens gering ausfallen. Auch der Geschwisteranzahl und
der Familiengroe wird eher wenig Erklarungskraft zugesprochen (vgl. Pekrun,
2001, S. 90).

In der Studie ,,Kinder 2007 zeigt sich, dass die Kinder im Alter von 8-11 Jahren in
Deutschland grundsitzlich mit der elterlichen Zuwendung zufrieden sind. Allerdings
ist auffallend, dass Kinder mit allein erziehenden Elternteilen, die berufstitig sind,
sich von Kindern mit Eltern, welche beide berufstétig sind, in der eingeschétzten
Zuwendung unterscheiden. Bei ersteren sagen 35%, dass sie zuwenig Zuwendung
bekommen. Bei zweiteren (ein Elternteil Vollzeit, ein Elternteil Teilzeit berufstitig)
sagen dies nur 8% der Kinder (vgl. Schneekloth & Leven, 2007, S. 93).

Da die Zuwendung also abhingig von der Familienform und der Berufstitigkeit der
Eltern sein kann, ist auch von einem Einfluss auf die Leistungsmotivation auszuge-
hen.

e) Leistungsposition in der Klasse und Intellekt

Wenn man vom Zusammenhang zwischen Noten, relativer Leistungsposition und
Leistungsmotivation spricht, ist hdufig vom Bezugsgruppeneffekt die Rede: ,,Das
Bediirfnis nach Kompetenzerfahrung bezieht sich dhnlich wie der Begriff der
Selbstwirksamkeit ...auf das Gefiihl, dass man mit seinem eigenen Verhalten etwas
bewirken kann ...“ (Krapp, 2003, S. 100). Wenn nun aber die Verwendung der so-
zialen Bezugsgruppennorm in der Schule derart wirkt, dass gute Schiiler stets gut
bleiben und eher weniger gute Schiiler stets Riickmeldungen von ,.knapp gentigend*
oder ,,ungeniigend* erhalten, sind zwischen den Noten bzw. der relativen Leistungs-
position innerhalb der Klasse und der Leistungsmotivation Wechselwirkungen zu
erwarten. Dies wird durch folgendes Zitat herausgehoben:

Unsere Studie weist auf den wichtigen Ausstrahlungseffekt hin, den der
Schulbereich mit seinen bedeutenden Markierungen fiir die zukiinftige Be-
rufsposition in der Lebensphase Jugend besitzt. Die Position in der schuli-
schen Leistungshierarchie erweist sich als Ausgangspunkt und Ausl6ser fiir
das psychosoziale Befinden von Jugendlichen auch in den auBlerschulischen
Lebensbereichen, vor allem der Familie. Der Familie kommt die zentrale
Rolle der Steuerung der spiteren beruflichen Karriere zu. Die Bewertung
schulischer Leistungen unter dem Gesichtspunkt ihrer Karrierebedeutung ge-
hort mit zu diesen Aufgaben. Die Beziehung zwischen Eltern und Jugendli-
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chen wird durch schulische Leistungsschwierigkeiten stark belastet. (Holler &
Hurrelmann, 1991, S. 270; Hervorhebung durch D.L.)

In welche Schulform Jugendliche auf der Sekundarstufe I eingeteilt werden und in
welcher relativen Leistungsposition sich diese innerhalb der Klasse befinden, diirfte
demzufolge in Bezug auf die Karriere, die Bewertung durch die Eltern und deren
Beziehungsgestaltung in signifikanter Weise zusammenhéngen. Dies ist eine weitere
Begriindung, warum schulformspezifische Berechnungen getiitigt werden.

4.1.3 Zur Leistungsmotivationsstabilitit und zum Zusammenhang zwischen
motivationalen Personlichkeitsmerkmalen

Eine hohe Aufgabenorientierung, hohes Interesse und eine ausgeprigte identifizierte
Regulation geht mit einer hohen Anstrengungsbereitschaft einher (vgl. Wild & Re-
my, 2002a, S. 41). Personen mit hohen Leistungsmotivationswerten legen eine aus-
dauerndere und hértere Arbeitsweise — auch in der Schule — an den Tag als Personen
mit tiefem Leistungsmotiv (vgl. Choi & Schmidt, 2006, S. 52). Es zeigt sich also,
dass die motivationalen Personlichkeitsmerkmale untereinander eng zusammenhén-
gen. ,,Menschliches Lernen ist wesentlich von Personlichkeitseigenschaften des
Lernenden abhéngig. Von daher nimmt die Personlichkeit Einfluss auf den Lernpro-
zess™ (Asendorpf, 1996, S. 33). In Anlehnung an Bandura (1986) und ihre eigenen
Werke fassen Jerusalem und Schwarzer (1991) die Selbstwirksamkeitsiiberzeugung
wie folgt zusammen:

Hohe Selbstwirksamkeit fordert das Aufsuchen leistungsthematischer Situati-
onen sowie die Anstrengung und Ausdauer bei der Bewiltigung Kkritischer
Lernsituationen, wodurch die Erfolgswahrscheinlichkeit erhoht wird. Positive
Leistungserfahrungen wiederum begiinstigen Hoffnung auf Erfolg, motivatio-
nal forderliche Attributionen und problemangemessene Losungen. Zusitzlich
wird die Selbstwirksamkeitsiiberzeugung weiter stabilisiert. (Jerusalem &
Schwarzer, 1991, S. 116)

Hieraus lédsst sich ableiten, dass die schulische Selbstwirksamkeitsiiberzeugung auf
die Leistungsmotivation wirkt, sie aber riickwirkend weiter stabilisiert wird. Die
Selbstwirksamkeit kann also als unabhingige und im Falle der beruflichen Situation
als abhingige Variable (berufliche Selbstwirksamkeit: s. Instrumente in Kap. 6.3.5)
fiir die vorliegende Fragestellung verwendet werden. Ahnlich wie bei der Selbst-
wirksamkeit gibt es auch bei der Leistungsmotivation eine(n) Stabilitdt(sprozess)
festzustellen (s.a. Kap. 4.6).

4.1.4 Zu den motivationalen Personlichkeitsmerkmalen im Erwachsenenalter

Die berufliche Leistungsmotivation, die berufliche Weiterbildungsmotivation und
die berufliche Selbstwirksamkeit im Alter von 35 Jahren stellen in dieser Arbeit die
wesentlichen abhdngigen Variablen dar.
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Familie und Arbeit sind die zentralen Bedeutungsfelder der modernen Gesellschaft.
Strukturelle und qualitative Aspekte haben sich in der Familie in den letzten 50 Jah-
ren sehr stark gewandelt. Doch noch deutlicher hat der Wandel im Arbeitsleben
stattgefunden (vgl. Rosenstiel, 2001, S. 112).

Wie verhalten sich Arbeitszufriedenheit und -bedingungen und Motivation im Er-
wachsenenalter zueinander? Wenig qualifizierte berufliche Téatigkeiten, die von Mo-
notonie, einem begrenzten Handlungsspielraum und wenig sozialen Kontaktmog-
lichkeiten gekennzeichnet sind, wirken sich personlichkeitsschiddigend aus. Folgen-
de Wirkungen lassen sich feststellen: Einengung von Interessen, Abbau der geisti-
gen Flexibilitdt und moglicherweise sogar Intelligenz, Einschriankung auf eine pas-
sive Freizeitgestaltung wie {ibermaBiges Fernsehen, depressive Gestimmtheit und als
Folge davon eine repressive Art und Weise des Umgangs mit den eigenen Kindern
(vgl. Volpert, 1983).

»Im qualifizierten Bereich hat die Arbeit nicht selten zur Folge, dass sie vom ganzen
Menschen Besitz ergreift, so dass dieser in selbstbestimmter Fremdbestimmung weit
mehr als vertraglich vereinbart in der Woche arbeitet (Rosenstiel, 2001) — 50 bis 60
Stunden im mittleren Management, 80 Stunden im Top-Management (vgl. Streich,
1994). Im Wesentlichen diirfte die aktuelle Lebenssituation fiir die Auspragung der
beruflichen Leistungsmotivation verantwortlich sein. Natiirlich ist aber auch das er-
reichte Bildungsniveau bzw. die Qualifikation fiir die motivationalen Auspragungen
bestimmend.

Es wiirde den Rahmen dieser Arbeit sprengen, wenn die drei motivationalen Kon-
strukte des Erwachsenenalters in ihrer ganzen Gegenwartsbezogenheit und deren
Erklarung beschrieben und analysiert wiirden. Jedoch werden Zusammenhinge mit
den Zufriedenheiten tiber bedeutsame Lebensbereiche im Erwachsenenalter aufge-
zeigt. Im Zentrum der Arbeit steht die Frage, ob es langfristige Effekte sozialer Ein-
gebundenheit vom Jugendalter bis ins Erwachsenenalter gibt. Diese werden schul-
formspezifisch analysiert.

4.2 Familiire soziale Eingebundenheit und Leistungsmotivation

4.2.1 Zur Leistungsmotivationsforderung im Elternhaus

Wie Wigfield et al. (2006, S. 9701f)) ausfiihren, sind die hauptsdchlichen Aspekte
fiir eine optimale Leistungsmotivationsforderung zuhause in einem (a) positiven Er-
ziehungsklima, (b) in herausfordernden generellen Uberzeugungen/Einstellungen
der Eltern gegentiber der Leistungsfahigkeit ihres Kindes, (c) in spezifischen, auf das
Kind bezogenen angepassten Uberzeugungen der Eltern und (d) im intellektuellen
und motivationalen Anregungsgehalt der Elternhauses (Rdume, Biicher, Kultur, ...)
zu sehen. Das Erziehungsklima wird dabei unterteilt in eine angemessene Struktu-
riertheit im Alltag, ein konsistentes und unterstiitzendes ,,parenting® (s. Erziechungs-
stil; Kap. 4.2.2) und einen insofern erfolgreichen Imitationslernprozess gemal der
Theorie der Internalisierung von Werten (a.a.0., S. 972).
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Zahlreiche Studien liefern empirische Evidenz fiir die lern- und leistungsrelevante
Rolle des Elternhauses (Zimmermann & Spangler, 2001; Wild, Hofer & Pekrun,
2001; Wild & Wild, 1997). In diesen Befunden kommen die Ressourcen™ zum Aus-
druck, auf die die Familie zuriickgreifen kann, um die mit dem System Schule ver-
bundenen Anforderungen zu bewiltigen. Fiir eine genauere Kategorisierung der
Vielzahl moglicher Familienmerkmale sei hier auf das Vierschichten-Modell (vgl.
Abbildung 4.1) verwiesen, in dessen Zentrum sich die schulische Entwicklung, be-
stehend aus Lernmotivation und Schulleistung, befindet (vgl. Wild und Hofer, 2002,
S. 226).

Schulische Leistung
Lernmotivation
Uusw.

Schulbezogene Eltern-Kind-Interaktion

Elterliche Erziehung

Hauslicher Anregungsgehalt

Familienstrukturelle & soziokonomische Merkmale

Abbildung 4.1: Integratives Modell familialer Sozialisation bezuglich schulischer Entwicklung (in Anlehnung an Ryan, Adams,
Gullotta, Weissberg & Hampton, 1995; zitiert nach Wild und Hofer (2002, S. 225)

Die familialen Bedingungen schulischer Entwicklung kénnen demnach auf folgen-

den vier Ebenen unterschieden werden (vgl. ebd.):

- Schulbezogene Eltern-Kind-Interaktionen gehdren zu den Variablen, die unmit-
telbar auf die schulische Entwicklung einwirken.

- FElterliche Erziehungsstile sind nicht unmittelbar auf hiusliche Lehr-Lern-
Situationen ausgerichtet. Es wird jedoch angenommen, dass sie die psychosoziale
Entwicklung Heranwachsender beeinflussen und indirekt zum Tragen kommen.

- Auf der dritten Ebene befindet sich die familidre Lern- und Entwicklungsumge-
bung, welche aus der physikalischen und sozialen Umgebung besteht, die je nach
Anregungsgehalt unterschiedliche Erfahrungsméglichkeiten bereitstellen kann.*'

30 Ressourcen werden in 6konomischer Ausdrucksweise auch mit dem metaphorischen Begriff des ,,Kapi-
tals" bezeichnet (vgl. Stecher, 2000). Damit sind ,,materielle" Ressourcen der Familienumwelt, aber auch
das ,.kulturelle" und das ,,soziale" Kapital angesprochen (vgl. ,,Reproduktion sozialer Ungleichheit™ nach
Bourdieu (1983) bzw. ,,Sozialkapitalansatz* nach Coleman (1988)).

,.Ein mittlerer Anregungsgehalt ist mit einem héheren Erfolgsmotiv gekoppelt als ein niedriger oder ein
hoher Anregungsgehalt™ (Oerter & Montada, 1998, S. 802). In diesem Sinne ist weder ein mit Spielsachen
iberfiilltes Kinderzimmer noch ein diesbeziiglich wenig ausgestattetes Kinderzimmer ideal; der mittlere
Anregungsgehalt durch eine iiberschaubare Anzahl von Spielsachen ist dafiir verantwortlich, dass sich das
Kind zurechtfindet und seine Motivation zielgerichtet steuern kann.
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- Und schlieBlich spielen familienstrukturelle und sozioGkonomische Merkmale
wie die Bildung der Eltern, die Familienform oder die Anzahl der Kinder eine
Rolle bei der schulischen Entwicklung des Kindes.

Im Zentrum der obigen Abbildung 4.1 befindet sich die Kategorie der schulischen
Entwicklung des Kindes. Es handelt sich dabei — neben Schulnoten — ,,wesentlich um
schulische Lernmotivation, um das soziale Verhalten in der Schule sowie um die
Schullaufbahn, die ein Kind einschldgt® (a.a.O.; Hervorhebung durch D.L.). Diese
vier Konstrukte (Schulnoten, soziales Verhalten, Lernmotivation und Schullauf-
bahn) sind gemdB den Autoren in Abbildung 4.1 zusammengefasst, weil sie hiufig
interkorreliert sind.

Die Entfernung der verschiedenen Ebenen als angrenzende ,,Schalen" vom Zentrum
verdeutlichen nach Wild und Hofer (2002) das Ausmal} an theoretischer Ndhe zum
Konstrukt der schulischen Entwicklung.

Somit ist untermauert, warum die vorliegende Fragestellung in den Strukturglei-
chungsmodellberechnungen vor allem den Einfluss der Beziehung und Interaktion
von Seiten der Eltern und Lehrperson auf die Leistungsmotivation des Kindes fo-
kussiert: Die Ebene ,,schulbezogene Eltern-Kind-Interaktionen liegt im Vierschich-
ten-Modell ndmlich am nichsten beim Kern ,,Lernmotivation.

Zu den Ebenen ,,schulbezogene Eltern-Kind-Interaktionen® und ,.elterliche Erzie-
hung* (vgl. Abbildung 4.1) kénnen unter der entwicklungspsychologischen Perspek-
tive auch noch folgende zwei Aspekte subsumiert werden:

- Selbststindigkeitserziehung. Das Selbermachenwollen hat entscheidend mit der
Leistungsmotivation zu tun. Eine frithe Erziehung zur Selbstidndigkeit wirkt sich
positiv auf die spétere Leistungsmotivation des Kindes aus. Jedoch ist dabei nicht
die Frithzeitigkeit dieser Selbstindigkeitserziechung von Bedeutung, sondern die
Entwicklungsangemessenheit (vgl. Oerter, 1998, S. 800). In der Regel erkennen
Eltern, wann und inwiefern sie ihr Kind optimal fordern kénnen.

- Erziehung durch angepasste Bekrdftigung. Gemill behavioristischer Prinzipien
konnte man schliissig ableiten, Lob und Belohnung wiren forderlich und Tadel
und Strafe wiirden sich nachteilig auf die Leistungsmotivation auswirken. Auch
hier muss differenziert werden. Denn wéhrend ,hédufiges Lob und wenig Tadel’
fiir jingere Kinder eine positive Wirkung hat, kann bei &lteren, etwa Zehn- bis
Zwolfjahrigen, eher Demotivation festgestellt werden. Oerter (1998, S. 801) zi-
tiert Reif (1970)* der beobachtete, dass Miitter erfolgsmotivierter Sshne halb so-
viel positive Bekréftigungen aussprachen wie Miitter misserfolgsorientierter
Sohne. Diese Abhingigkeit der Bekriftigung vom Alter wird auch durch die Un-
tersuchung von Heckhausen und Oswald (1969) gestiitzt. Im Grundsatz kann
auch in Anlehnung an den Korrumpierungseffekt von Verstiarkungen (vgl. Deci,
Koestner & Ryan, 2001; s.a. Kap. 3.2.5) angefiihrt werden, dass hidufige Bekraf-
tigungen nach Erfolgen eher vermieden werden sollten. Auch Wild et al. (2006)

32 . . . . . . L. .
Dieses Werk ist ,,nur* eine Diplomarbeit. Das Sekundérzitat wird im Folgenden noch weiter belegt.
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haben nachgewiesen: Eltern sollen zeigen, dass sie von den Kindern richtige
Losungen erwarten (vgl. S. 383).

Fiir die nachhaltige Forderung der Leistungsmotivation in der Familie konnen fol-
gende von Eccles (1993) sowie Grolnick und Ryan (1989) ergriindeten Faktoren
aufgefiihrt werden: (a) Involviertheit (Engagement), (b) Unterstiitzung fiir autono-
mes Verhalten und (c) Struktur. Das aktive Interesse am Kind, das Wissen tiber das
Kind und die Bereitschaft, in die Erziechung zu investieren, repriasentieren den ersten
Faktor. Das Kind zu eigenen Lésungen zu motivieren, entspricht dem zweiten Fak-
tor und der dritte Faktor kann ,,als das Ausmal3, mit welchen Eltern klare und dauer-
hafte Richtlinien, Erwartungen und Regeln fiir Verhalten vorsehen® bezeichnet wer-
den (vgl. Oerter, 1998, S. 802). Die Aspekte a und ¢ sind im latenten Faktor ,,Eltern-
Kind-Beziehung* in den Strukturgleichungsmodellen vorhanden (vgl. Ergebnisse in
Kap. 7).

Unter der Berticksichtigung der Theorie des Interaktionismus kann man sich den
Einfluss familidrer Bedingungen auf die schulische Entwicklung in dreifacher Weise
vorstellen (vgl. Wild und Hofer, 2002, S. 226):

a) Merkmale konnen einen Einfluss auf die schulische Entwicklung indirekt tiber die
jeweils angrenzende Kategorie haben. Distale™ Merkmale wie die GroBe und Zu-
sammensetzung der Familie wirken sich danach — vermittelt {iber proximale
Merkmale wie die Effektivitdt des elterlichen Erziehungsverhaltens — auf die
schulische Entwicklung Heranwachsender aus. Die Folgen einer Scheidung kén-
nen z.B. auftretende finanzielle Engpésse sein, die zu einem ineffektiven und in-
konsistenten Erziehungsverhalten fithren, was sich wiederum in einem Problem-
verhalten der Kinder niederschlagen kann.

b) Distale Merkmale konnen aber auch eigenstindige Beitrage zur schulischen Ent-
wicklung liefern.

¢) Der komplexeste Fall des Zusammenwirkens besteht darin, dass Variablen auf ei-
ner Ebene eine Moderatorfunktion beztiglich des Einwirkens einer anderen Ebene
zukommt. Gemél Steinberg (2001) ist der Erziehungsstil als Moderatorvariable
zu verstehen, weil sich das schulbezogene Engagement von Eltern vor allem unter
Anwendung eines autoritativen Erziehungsstils vorteilhaft auf die schulische
Entwicklung des Kindes auswirkt.

Somit ist begriindet, warum Kontrollvariablen sowohl iiber die gesamte Stichprobe
hinweg als auch tiber je spezifische Schulformkontexte (Gymnasium, Hauptschule)
berechnet bzw. auspartialisiert werden. Ebenfalls wird ersichtlich, warum bei der
vorliegenden Fragestellung rund um die soziale Eingebundenheit auch der Erzie-
hungsstil nicht unberticksichtigt bleiben darf.

33 Indirekt wirkende Faktoren

66



4 Forschungsstand 4.2 Familidre soziale Eingebundenheit und Leistungsmotivation

In den folgenden Kapiteln 4.2.2 bis 4.2.6 geht es einerseits darum, die jeweiligen
Bedeutungen der sozialen Faktoren zu beschreiben und den Gesamtzusammenhang
hervorzuheben (siche Unterkapitel A). In den jeweiligen Unterkapiteln B (,,Einfluss
von‘) geht es dann um theoretische und empirische Hinweise, welche die Zusam-
menhdnge zwischen sozialen Faktoren und motivationalen Personlichkeitsmerkma-
len belegen. Dies stellt die eigentliche Operationalisierung des Konstrukts der sozia-
len Eingebundenheit dar. Alle Variablen (Skalen und Einzelitems) der sozialen Ein-
gebundenheit (siche Instrumente in Kap. 6.3) werden den Oberbegriffen ,,Eltern-
Kind-Beziehung®, , Erziehungsstil®, ,,Eltern-Beziehung®, ,,Begabungseinschitzung/-
erwartung und ,,Schulmonitoring® (vgl. 4.2.2 bis 4.2.6) zugeteilt. Auch Stecher
(2000) hat die allgemeine ,,Qualitédt der Eltern-Kind-Beziehung* durch die Variablen
Familienklima, Empathie der Eltern, Eltern als Vorbilder, Bedeutung der Eltern fiir
das Kind, Monitoring, gemeinsame Freizeitaktivitdten und Diskussionen mit den El-
tern operationalisiert (vgl. S. 218). In den folgenden Kapiteln werden diese familid-
ren, sozialorientierten Variablen des LifE-Datensatzes fiir die Fragestellung theore-
tisch begriindet.

4.2.2 Bedeutung und Einfluss der Eltern-Kind-Beziehung

A) Zur Bedeutung der Eltern-Kind-Beziehung im Allgemeinen

Der Begriff ,,Eltern-Kind-Beziehung im Allgemeinen® umfasst in dieser Studie fol-
gende Variablen: Wohlfiihlen zu Hause, Eltern-Kind-Beziehung, Reibereien, Ge-
spriachsintensitét, aulerfamilidre Vertrauensperson bei personlichen Problemen und
bei Problemen mit anderen (s.a. Kap. 6.3.2).

Nach Fend (1998) bleibt eine positive Eltern-Kind-Beziehung in der Kindheit (12.
Lebensjahr) grundsitzlich auch im Jugendalter (13./14./15. Lebensjahr) erhalten und
ist somit stabil. ,,Sie ist der an Gewicht alle anderen Aspekte iiberragende Sachver-
halt* (S. 140). Zwischen Knaben und Miadchen zeigen sich keine signifikanten Un-
terschiede, jedoch erstaunlicherweise zwischen den Schultypen (vgl. ebd.). Wie
zeigt sich die Situation beziiglich Eltern-Kind-Beziehung heutzutage in Deutsch-
land? Nachfolgendes Zitat weist auf eine Problematik hin, die spezifisch in Deutsch-
land gilt:

Ein umfassender UNICEF-Bericht zum Wohlergehen der Kinder in Industrie-
landern zeichnet ein erniichterndes Bild der Situation in Deutschland.
Deutschland ist nur Mittelmal3, wenn es darum geht, verlédssliche Lebensum-
welten fiir die junge Generation zu schaffen. [...] Mehr als die Hélfte der 15-
jéhrigen Deutschen sagen, dass ihre Eltern kaum Zeit haben, sich mit ihnen zu
unterhalten. In Ungarn und Italien machen nur etwa ein Viertel der Jugendli-
chen diese Erfahrung. Eine vertiefende Studie fiir Deutschland zeigt, dass die
Situation der Kinder in den einzelnen Bundesldndern stark voneinander ab-
weicht. (UNICEF, 2007)
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GemiB der SDT wiirde diese gesellschaftliche Entwicklung fiir die Leistungsmoti-
vation eine negative Verdnderung bedeuten. Wie sich das Essentielle an der Eltern-
Kind-Beziehung zeigt, 14sst sich mit Ausfithrungen von Ciompi (1982) aufzeigen.
Seiner Meinung nach umfasst menschliches Erleben in jedem Moment sowohl kog-
nitive als auch affektive Elemente. Elterliches Verhalten kann — im weitesten Sinne
— immer als ,,etwas Doppeltes, Bipolares, ndmlich [als] etwas sowohl Kognitives als
auch Affektives* (S. 169) erfahren werden.

Die Mutter kann ihrem Kind hundertmal sagen, es solle sein Zimmer in Ord-
nung halten oder die Suppe 16ffeln, ohne zu schliirfen: IThre Worte bleiben so-
lange leerer Schall, als ihnen nicht durch begleitende Emotionen — Arger,
Wut, Spannung oder Aussicht auf Belohnung, Freude, liebevolle Zuwendung
—so viel ,Nachdruck’ verliehen wird, dass sie tatsidchlich ,Eindruck’ machen.
(S.169)

Ciompi sagt, dass diese fundamentalen Botschaften als ,,Regelsystem hoherer Ord-
nung, in die alle einzelnen Kommunikationselemente eingebettet sind*“ wirken (S.
217). Es sind

jene grundlegenden positiven oder negativen Botschaften, welche durch die
gesamte Haltung und Einstellung eines Menschen einem anderen gegeniiber
vermittelt werden, und die sich am ehesten durch so allgemeine Polaritdten
wie Wohlwollen/Ubelwollen, Vertrauen/Misstrauen, Offenheit/Verschlossen-
heit, Klarheit/Unklarheit, Objektliebe/narzisstische Liebe umschreiben lassen.
Sie und nicht die einzelnen verbalen oder averbalen Kommunikationselemen-
te sind nach meiner Uberzeugung das eigentlich Wichtige und Wirksame ... .
(S.216)

Wenn im Rahmen der Beurteilung der Eltern-Kind-Beziehung die Bedeutung von
Reibereien mitberticksichtigt wird, dann kénnen diese Fundamentalbotschaften ge-
méf Storch (1994) auch in Konflikten zwischen Jugendlichen und Eltern in positiver
Weise fuir die Entwicklung der Kinder ins Gewicht fallen, solange das Bemiihen um
Versohnung die Oberhand behdlt. Die Miitter und Viter, die sich vor Konflikten
nicht scheuen, geben so ihren Kindern zu verstehen, dass diese fiir sie so wichtig
sind, dass sie es eben schaffen, sie ,,zur Weissglut™ zu bringen (vgl. S. 131).

Die Eltern-Kind-Beziehung weist aber immer auch einen genetischen Anteil auf, der
unbeeinflussbar ist. Nach Schneewind, Walper und Graf (2000) belegt eine Reihe
von Studien, dass sowohl das elterliche Erziechungsverhalten (z. B. elterliche Wérme
oder Konflikte bzw. Negativitit in Eltern-Kind-Beziehungen) als auch das wahrge-
nommene Familienklima substantielle genetische Varianzteile aufweisen (vgl. S.
255).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Eltern-Kind-Beziehung, die
Kommunikation und das Erziehungsverhalten zuhause fiir die gesamte Entwicklung
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von zentraler Bedeutung sind. Die Items Wohlftihlen zu Hause, Eltern-Kind-
Beziehung, Reibereien, Gesprachsintensitit, auBerfamilidre Vertrauensperson bei
personlichen Problemen und bei Problemen mit anderen werden zu diesen Kernka-
tegorien gezdhlt.

Nach diesen Ausfithrungen zur Bedeutung der Eltern-Kind-Beziehung im Allgemei-
nen folgen nun Hinweise, die den Einfluss der Eltern-Kind-Beziehung auf die Leis-
tungsmotivation thematisieren.

B) Einfluss der Eltern-Kind-Beziehung

In Anlehnung an die SDT vermuteten Wild und Remy (2002a), dass 3. Kldssler um-
so eher selbstbestimmt und aufgabenorientiert in Mathematik lernen, je eher sie von
ihren Eltern beim héuslichen Lernen in einer emotional zugewandten und autono-
mieunterstiitzenden Weise angeleitet werden und je eher Eltern Hausaufgaben als
Lernchance definieren (Prozessorientierung). Ihre Vermutung konnte bestitigt wer-
den. Fremdbestimmte Formen der Lernmotivation dagegen waren bei den Schiilern
ausgeprigt, deren Eltern einen direktiv-kontrollierenden Umgang mit schulischen
Belangen zeigten, {iberh6hte Leistungserwartungen hegten und in hduslichen Lehr-
Lern-Arrangements das Leistungsergebnis ins Zentrum stellen (Produktorientie-
rung).

Folglich ist eine grundsitzliche Prozessorientierung bei der Beziehungsgestaltung
fiir die Forderung der Leistungsmotivation des Kindes angemessen. Es gilt aber
auch, die richtige Dosis bei der Bekriftigung zu finden. Im Einklang mit Arbeiten
zum Korrumpierungseffekt von Verstiarkungen (vgl. Deci, Koestner & Ryan, 2001)
sollen hiufige Bekriftigungen nach Erfolgen vermieden werden, da diese eher mit
geringer (intrinsischer) Motivation einhergehen.

Als iiberlegen erweist sich ein Interaktionsverhalten, bei dem die Kinder auf
die Richtigkeit ihrer Ergebnisse schlieen, wenn Eltern kommentarlos zur
nichsten Aufgabe tibergehen und das Gefiihl entwickeln, dass diese richtige
Losung durchaus von ihnen erwartet wurde. Ein solches Verhalten geht mit
einem hohen Selbstwirksamkeitserleben des Kindes einher. ... Entgegen den
Erwartungen scheint es also vorteilhaft, wenn Eltern im Regelfall nicht (zu)
sensibel auf die kindlichen Bediirfnisse achten, sondern statt dessen eine sach-
liche Arbeitssituation schaffen, die es dem Kind erlaubt, sich auf die Aufga-
ben zu konzentrieren und nicht Anforderungen auf Inhalts- und Bezie-
hungsebene zu reflektieren. (Wild et al., 2006, S. 383; Hervorhebung durch
D.L)).

Auch bildungsrelevante Aktivititen in der Familie, welche nicht direkt auf schuli-
sche Anforderungen bezogen sind, sind gemdfl Marjoribanks (1994) fiir die Leis-
tungsentwicklung und die Bildungslaufbahn der Kinder sehr wichtig. In den Be-
rechnungen weiter hinten bezichen sich die Freizeitaktivititen auf eben diese Tatsa-
che.
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Mit Daten aus dem Langsschnittprojekt “Von der Kindheit zur Jugend in der Fami-
lie”, welches von Kreppner am Max-Planck-Institut geleitet wurde, zeigt Ullrich
(1996), dass positives kommunikatives Verhalten der Eltern einen positiven Zusam-
menhang mit den Schulleistungen des Kindes nach sich zog. Zudem wird ausgewie-
sen, dass jedem Elternteil eine eigenstdndige Rolle in der Auseinandersetzung mit
dem Kind zukommt. In Familien leistungsstarker Schiiler werden befdhigende
Kommunikationsformen und Verhandlungsbereitschaft gelebt, wihrend in Familien
eher leistungsschwacher Schiiler die Kommunikation einschrinkend und weniger
emotional ist.

Die Bedeutung der sozialen Bezichung fiir die Leistungsmediatoren Motivation,
Leistungsangst und Fihigkeitsselbstkonzept wird auch durch den Schlussbericht des
SNF-Projekts ,,Schulkontext und Identitdtsentwicklung im Jugendalter von Neu-
enschwander, Herzog und Holder (2001) bestétigt. Folgender Satz als Beleg: ,,Die
Eltern-Schiiler-Beziehung in der Sicht des Kindes war generell der stiarkste Pradiktor
fiir Leistungsmediatoren. [...] Erwartungsgemdl sind nicht Wissenskonzepte son-
dern Konzepte der sozialen Beziehung zur Lehrperson, in der Klasse und in der
Schule zentral* (S. III).

Die neurobiologische Forschung kann die Wirksamkeit der Eltern-Kind-Beziehung
auf die Leistungsmotivation ebenfalls untermauern: Es ist ein ,,Freundschaftshor-
mon‘** gefunden worden, dass die Motivation an die Qualitdt der Bezichung zum
jeweiligen Gegeniiber koppelt. Wir sind also ,,besonders dort motiviert, wo wir fiir
bzw. mit solchen Menschen etwas tun kénnen, mit denen wir uns zwischenmensch-
lich verbunden fiihlen* (Bauer, 2007a, S. 2). Bauer hilt sehr treffend fest, dass es in

jungerer Zeit gelang,

die Stimuli zu identifizieren, welche die menschlichen Motivationssysteme
hochfahren kénnen. Das Ergebnis war recht verbliiffend: Was die Motiva-
tionssysteme des menschlichen Gehirns aktiviert, ist die Beachtung, das Inte-
resse, die Zuwendung und die Sympathie anderer Menschen, was sie inakti-
viert ist soziale Ausgrenzung und Isolation. Auch hier macht das Gehirn aus
Psychologie wiederum Biologie, oder anders ausgedriickt: Die stirkste Moti-
vationsdroge fiir den Menschen ist der andere Mensch. Dies bedeutet: Es gibt
keine Motivation ohne zwischenmenschliche Beziehung. Menschen sind in ih-
ren zentralen Motivationen auf soziale Akzeptanz hin orientierte Wesen, ein
Umstand, der in der neurobiologischen Szene der USA den Begriff des ,,social
brain* entstehen lieB. [...] Neuere Untersuchungen zeigen, dass Ausgrenzung
aus der Sicht des Gehirns dhnlich wahrgenommen wird wie absichtsvoll zuge-
fiigter korperlicher Schmerz. Da zugefiigter korperlicher Schmerz ein potenter
Ausloser von Aggression ist, wird verstdndlich, warum auch soziale Ausgren-
zung bzw. Bindungslosigkeit aggressives Verhalten begiinstigt: Das Gehirn

34 .
namens Oxytocin

70



4 Forschungsstand 4.2 Familidre soziale Eingebundenheit und Leistungsmotivation

macht keine bzw. kaum eine Unterscheidung zwischen korperlichem und psy-
chischem Schmerz und beantwortet daher beides mit Aggression®. (S. 2f)

Das soziale Moment (Empathie in der Familie) erweist sich in einem Strukturglei-
chungsmodell im Vergleich zum Schulmonitoring (Schulaufmerksamkeit) und kul-
turellen Kapital der Eltern als bedeutendster Faktor zur Vorhersage der Schuleinstel-
lung und des darauffolgenden Schulerfolgs des Kindes, wie Zinnecker und Georg
(1996) zeigen (vgl. Abbildung 4.2).

Chi-Quadrat: 43.38 (35.09)

Macht gemein- | 44 (.46) df: 29 (29)
Musik a2
sam Musik Kalturelie Praxic p: .042 (._203)
Mutter (Vater) GFIL: .985 (.988)
- RMR: .019 (.17)
gemeinsam 82(30)
.19 (.25)
Fragt nach .80 (.80)
Schule = i
Schulaufmerksamkeit 13 (002) Sehuleinstellung = 38(39) “chjleriole
Mutter (Vater) R2 Kl? < R2 Kl{'d
Achtet auf z = 0 =
. 752 (.70)
81 81 71 1.0
29 (.30) 80)/ (81) (72) (1.0)
Merkt .69 (.71) Gern in Wohlfiihlen im
Angst Empathic Schule Unterricht
Mutter (Vater) Schulerfolg
WeiB, wenn etwas % (75
nicht stimmt 82(75) Gern lernen
Abbildung 4.2: Vorhersage der Schuleinstellung durch das Elternhaus (Zinnecker & Georg, 1996, S. 306)

Koeffizienten fir Vater in Klammern. Alle Angaben nach Angabe der Kinder

Insgesamt ist die Relevanz einer empathischen Eltern-Kind-Beziehung fiir vorlie-
gende Fragestellung sowohl empirisch als auch theoretisch ausgewiesen.

4.2.3 Bedeutung und Einfluss des Erziehungsstils

A) Zur Bedeutung des Erziehungsstils

Im Konstanzer Langsschnitt wurden die Konstrukte ,,inkonsistenter Erzichungsstil*
und ,entspannte und soziale Freizeitaktivititen mit Eltern“ erhoben. Geméil
Trommsdorff (2001) lassen sich Eltern-Kind-Beziehungen aufgrund des elterlichen
Erziehungsverhaltens unterscheiden (S. 44). Damit ist belegt, dass der Erzichungsstil
mit der Eltern-Kind-Beziehung zusammenhéngt und insofern fiir die vorliegende
Studie thematisiert werden muss.

Die begriffliche Fassung des Konstruktes ,,Erziehungsstil* ist zwar etwas unklar
geblieben, doch eine Vielzahl von Untersuchungen hat zwei Hauptdimensionen bes-
titigt. Faktorenanalytisch lielen sich zwei Gegensatzpaare finden: Akzeptanz vs. Ab-

3 Dies bedeutet: Uberall dort, wo wir aggressivem Verhalten von Schiilern entgegentreten miissen, sollten
wir dies mit Entschiedenheit tun. Wir sollten dabei aber die Betroffenen nicht demiitigen, sondern etwas
gegen ihre soziale Ausgrenzung oder Bindungslosigkeit tun, die den Hintergrund aggressiven Verhaltens
bildet (vgl. ebd.).
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lehnung und Autonomie vs. Kontrolle (vgl. Schumacher, 2002, S. 17). Die Niitzlich-
keit dieses Konstrukts wurde oft unter Beweis gestellt (vgl. Kruse, 2001, S. 65).
Gemdl Baumrind (1971) und in Weiterentwicklung durch Maccoby und Martin
(1983) und Tausch und Tausch (1977) lassen sich die Prototypen elterlicher Erzie-
hungsstile beziiglich der zwei Dimensionen wie folgt bezeichnen (vgl. Abbildung
4.3):

max. Lenkung, Kontrolle

(Uberbehiitung,
Restriktion)
autoritar
autoritativ
Ablehnung Akzeptanz
(Zurtickweisung, (Zuwendung, Warme,
Feindseligkeit, Fursorge,
Geringschétzung) Responsivitét,
vernachlassigend permissiv Wertschatzung)
(antiautoritar)

min. Lenkung, Autonomie
(Liberalitat)

Abbildung 4.3: Die vier Erziehungsstile nach Baumrind (1971), in Weiterentwicklung durch Maccoby und Martin (1983) und
Tausch und Tausch (1977).

Gemal Schneewind, Walper und Graf (2000) lassen sich die vier Erziehungsstile

(vgl. S. 268) wie folgt beschreiben:

- autoritdrer Erziehungsstil: Zeichnet sich durch hohe Lenkung und geringe Wiér-
me aus. Die Erzieher sind dem zu Erziehenden gegeniiber sehr zuriickweisend
und stark kontrollierend.

- vernachldssigender Erziehungsstil: Die Eltern haben eine schwache Lenkung als
auch eine tiefe Wertschitzung. Das Ausmal, indem sich die Eltern fiir das Kind
verpflichtet fithlen, ist sehr gering, sie investieren nur minimale Kosten an Zeit
und Anstrengungen in das Kind.

- permissiver Erziehungsstil: Hier ist die Wertschiatzung hoch, die Kontrolldimen-
sion wird aber niedrig gehalten. Die Erziehenden sind sehr nachsichtig und
zeichnen sich durch eine hohe Toleranz gegeniiber dem kindlichen Verhalten
aus. Kontrolle oder Bestrafung werden selten ausgetibt.

- autoritativer Erziehungsstil: Zeichnet sich durch hohe emotionale Wertschitzung
und durch ein moderates Mall an Restriktivitit der Erziehenden aus. Deshalb
wird er auch als kinderzentrierter Erziehungsstil bezeichnet [das Rechteck in
Abbildung 4.3 erreicht nicht die hochste ,,Kontrollauspragung]. Die Eltern ha-
ben jedoch hohe Erwartungen an das kindliche Verhalten, sie setzen klare Stan-
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dards und Regeln beziiglich Verhalten auf, auf deren Einhaltung konsequent™®
geachtet wird. Generell herrscht eine offene Kommunikation, wobei die kindli-
chen Bediirfnisse geachtet werden. Der kindliche Standpunkt wird beriicksichtigt,
der eigene aber auch vertreten.

Die zwei Grunddimensionen ,,responsiveness und ,,demandingness® nach Baum-
rind (1971; 1991) wurden kiirzlich auch im Nationalfondsprojekt NFP52 bei der Er-
hebung der Erziehungsstile mit je einer Frage zu den beiden entsprechend iibersetz-
ten Dimensionen Unferstiitzung und Forderung (durch die Eltern) bei Jugendlichen
verwendet (Gutzwiler & Wydler, 2005). Dies zeigt, dass das Zusammenspiel von
Lenkung bzw. Forderung sowie Wertschitzung, Zuwendung bzw. Responsivitit von
Seiten der Bezugspersonen als autoritativ bezeichnet wird und diesbeziiglich von ei-
ner positiven Wirkung auf das Kind ausgegangen werden kann, wie das néchste Un-
terkapitel B zeigt.

Frei (2003) hilt fest, dass heute in den Erziehungs- und Sozialwissenschaften Kon-
sens dariiber besteht, dass Autoritét nicht eine Eigenschaft einer Person, sondern die
Qualitdt einer sozialen Beziehung ist (vgl. S. 36). Dies verweist also ebenfalls auf
die interaktionistische Perspektive (s. Kap. 2.6), wonach jedes Verhalten in einem
sozialen Geschehen sowohl Ursache als auch Wirkung ist (vgl. Watzlawick, 1974).

Miinchmeier (2000) zeigt aufgrund der 13. Shell-Jugendstudie ,,Jugend 2000%, dass
60% der Deutschen ihren Erziehungsstil als ,,glitig-milde” charakterisieren (ein
Wert, der in etwa schon 1984 erreicht wurde und seither konstant blieb). Deutsche
Jugendliche nehmen ihre Eltern viel héufiger als frither als ,,Vertrauensperson®
wahr. Von ,strenger Erziehung® sprechen 29% der deutschen und 41% der ausléndi-
schen, von ,,sehr strenger Erziehung® 4% der deutschen und 11% der ausldndischen
Jugendlichen (vgl. S. 259).

Hier zeigt sich also, dass — obwohl, wie bereits erwédhnt, deutsche Eltern im inter-
nationalen Vergleich eher wenig Zeit fiir die Beziehungsgestaltung zwischen ih-
nen und den Kindern aufwenden — sie von den Kindern und Jugendlichen meist
als giitig-milde in ihrem Verhalten wahrgenommen werden. Ob diese Mehrheit
im Sinne des autoritativen oder nach dem vernachldssigenden Erziehungsstil er-
zieht, kann an dieser Stelle nicht beantwortet werden.

Schneewind et. al. (2000, S. 260) liefern interessante Erkenntnisse rund um die ver-
dnderten Wert- und Erziehungsmuster in Deutschland:

Parallel zu der von Soziologen diagnostizierten (teilweise aber auch kritisch
hinterfragten) Pluralisierung, Individualisierung, Differenzierung, Liberalisie-

36 . . . . .
Wild und Hofer (2002) stellen dabei fest, dass die ,,strikte Beachtung und Durchsetzung von Regeln mit
Hilfe rationaler Disziplinierungsmafnahmen® relativ durchgéngig positiv bewertet wird (S. 230).
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rung und Entstandardisierung individueller und familidrer Lebensentwiirfe er-
geben sich deutliche Hinweise auf epochale Verdnderungen hinsichtlich elter-
licher Erziehungswerte. [...] auf der Ebene von Erziehungseinstellungen und
-praktiken gibt es Belege dafiir, dass es in den letzten Jahrzehnten zu einer zu-
nehmenden Liberalisierung und Emotionalisierung im Bereich der Eltern-
Kind-Beziehungen gekommen ist, was sich u.a. in einer groferen Nachgiebig-
keit, Gefiihlsbetontheit und weniger klaren Grenzen zwischen den Genera-
tionen sowie in einem spiirbaren Riickgang an Strenge und dem Einsatz kor-
perlicher Bestrafung duflert (vgl. Bussman & Horn, 1995; Reuband, 1997;
Schneewind & Ruppert, 1995). [...] [Es] lédsst sich generell ein epochaler
Wandel in den Eltern-Kind-Beziehungen feststellen, den de Swaan (1982) als
eine Entwicklung von ,,Befehls- zum Verhandlungshaushalt" beschrieben hat,
welche von Eltern vor allem in konflikthaften Erziehungssituationen ein ho-
hes Mal} an sozialen und kommunikativen Kompetenzen verlangt (vgl. Schiit-
ze, 1993; Teichert, 1990). (S. 260; Hervorhebung durch D.L.)

Zusammenfassend kann festgehalten werden: Die zunechmende Emotionalisierung
und die weniger klaren Verhéltnisse und Grenzen zwischen den Generationen diirf-
ten — unter der theoretischen Perspektive der SDT beziiglich Internalisierung von
Werten — fiir die Leistungsmotivationsentwicklung eine Wirkung haben. Es ist an-
zunehmen, dass bei guten Beziehungen zu Bezugspersonen die Internalisierung sehr
erfolgreich ablduft, wihrend sich diese Internalisierung bei belasteten Beziehungen
nur in geringem Maf3e vollzieht bzw. gar nicht ablauft.

B) Einfluss des Erziehungsstils

Lange Zeit galt das Forschungsinteresse hauptséchlich der unidirektionalen Beein-

flussung von Kindern durch Bezugspersonen, insbesondere bei den Auswirkungen

bestimmter Erziehungsstile (vgl. Baumrind, 1971). Dabei wurden die Bedingungen

aber wenig beriicksichtigt, welche das Erziehungsverhalten selbst verdnderten. Im

Wissen, dass unter der interaktionistischen Perspektive der Erziehungsstil nicht eine

einseitige Beeinflussung darstellt, werden die folgenden Abschnitte dennoch die po-

sitiven Wirkungen des autoritativen Erziehungsstils auf motivationale Persénlich-
keitseigenschaften belegen:

- In Anlehnung an Kruse (2001) wirken sich die vier verschiedenen Erziehungssti-
le wie folgt aus: Zahlreiche Studien haben gezeigt, dass autoritdir erzogene Kin-
der spiter eher selbst zu Aggressionen neigen und sich durch eine geringe soziale
Kompetenz und ein geringes Selbstwertgefiihl auszeichnen. Der vernachldissi-
gende Erziehungsstil wirkt sich auf die kindliche Entwicklung besonders negativ
aus. Aufgrund des gestorten Bindungsverhaltens weisen Kinder spéter ein niedri-
ges Selbstwertgefiihl und eine tiefere Selbstwahrnehmung auf. Fehlende Aufsicht
erhoht das Risiko von Delinquenz. Beim permissiven Erziehungsstil weisen Kin-
der spéter eher aggressives Verhalten und geringe Impulskontrolle auf, haben da-
fiir aber ein eher grofles Selbstvertrauen. Die Wirkung des autoritativen bzw.
kinderzentrierten Erzichungsstil ist bilanzmaBig folgende: Die Kinder zeigen e-
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her hohe soziale und intellektuelle Kompetenzen und besitzen ein hohes Maf an
Eigenkontrolle.

Entwicklungspsychologen bezeichnen den autoritativen Erziehungsstil als opti-
mal fiir eine erfolgreiche Entwicklung von Jugendlichen. Es werden ihm gesunde
Adoleszenzentwicklung und eine Balance von Emotionalitit und Unterstiitzung
unter angemessener Kontrolle der Verhaltensweisen von Jugendlichen zugespro-
chen, inklusive Beriicksichtigung von guten Schulleistungen (vgl. Steinberg,
2001).

Gemdl Herzog (1991) stirkt der autoritative Erziehungsstil das Wachstum des
Kindes, indem der Erzieher ein Verhalten zeigt, das auf klaren Erwartungen ei-
nerseits und auf Zuwendung, Sensitivitdt und Verstdndnis andererseits basiert
(vgl. S. 415).

Neuenschwander und Goltz (2008) untersuchten die Bedeutung familidrer Be-
dingungen fiir Schiilerleistungen. Aufgrund vier padagogischer Orientierungen in
der Familie (vernachlédssigende, leistungsorientierte, wachsen lassende, fordern-
de) konnte bestitigt werden, dass die Leistungen von Jugendlichen der 6. und 8.
Klassenstufe aus fordernden Familien besonders hoch waren, selbst nach Kon-
trolle des sozio-okonomischen Status der Familie und des Geschlechts, sowohl
quer- als auch ldngsschnittlich.

Gemil Steinberg, Lamborn, Dornbusch und Darling (1992), welche Leistung
und Lernmotivation von Schiilern als Funktion elterlicher Erziehungsstile unter-
suchten, korrelierte die Leistungsbereitschaft im Querschnitt zu r= .27 und die
Lernhaltung zu .23 mit der Autoritativitits-Skala, im Léngsschnitt sanken diese
Korrelationen auf r= .10 und r= -.06 ab, blieben aber wegen der groflen Fallzah-
len signifikant. Beim Vergleich der Extremgruppen (sehr autoritativer und sehr
autoritdrer Erziehungsstil) ergaben sich bei der Erkldarung von Leistungsbereit-
schaft und Lernhaltung hohe Effektstirken von .72 > d > .96.

Die Favorisierung des autoritativen Stils fiir die schulische Wirkung ist insgesamt
gesehen offensichtlich. Wird die Erziehungsstil-Frage noch auf die SDT fokussiert,
kann folgendes festgehalten werden:

Wild und Hofer (2000) bilanzieren, dass ,,Jugendliche, die sich von ihren Eltern
emotional angenommen und in ihrer Autonomie unterstiitzt fithlen, eine stirkere
Bereitschaft als autoritir erzogene Schiiler mit[bringen], sich an den Erwartungen
und Reaktionen der Eltern zu orientieren und sich deren lernbezogene Ziele und
Anspriiche soweit zu Eigen zu machen, dass sie mit dem Gefithl der Selbst-
bestimmung lernen und sich ihr Interesse an den Lerninhalten verstarkt (S. 49).
Jedoch konnten sie bei autoritativen als auch bei autoritidren elterlichen Verhal-
tensweisen einen leistungssteigernden Effekt feststellen und die Korrumpierungs-
these (s.a. Kap. 3.2.5) wurde nicht bestatigt.

Das Erziehungsverhalten der Eltern wirkt sich also auf die Lernmotivation der
Kinder aus, wobei autonomieunterstiitzendes und strukturierendes elterliches Er-
ziehungsverhalten dazu fiihrt, dass sich Kinder und Jugendliche stirker selbstbe-
stimmt mit schulischen Fragen beschéftigen. Dieser Effekt zeigt sich auch dann —
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und das ist besonders relevant —, wenn die soziale Herkunft der Familie und die
Leistungsfihigkeit der Kinder rechnerisch kontrolliert werden (vgl. Exeler &
Wild, 2003, Wild, Rammert & Siegmund, 2006). Dies ist im Rahmen der metho-
disch anspruchsvollen Léngsschnittstudie ,,Bildungsqualitit von Schule* (vgl.
Prenzel & Allolio-Nicke, 2006) nachgewiesen worden.

- Silbereisen, Boehnke und Crockett (1991) weisen auf das Erziehungsverhalten
im Zusammenhang mit Nikotinkonsum hin. ,,Wer von zuhause mehr Unterstiit-
zung und zugleich eine Orientierung an begriindbaren Regeln gewohnt ist, raucht
und trinkt spiter [weniger] als die anderen Jugendlichen, die weniger Zuwendung
erfahren. [...]. Mehr Aufgeschlossenheit gegentiber den Jugendlichen verzégert
den Zeitpunkt der ersten Erfahrungen und hélt die Hédufigkeit des Gebrauchs auf
niedrigem Niveau“ (S. 289; Einfigung von ,,weniger* durch D.L.).

- Selber erfahrene Aggression und Gewalt, das Gefiihl der Vernachldssigung
durch Erwachsene, vor allem durch die eigenen Eltern, Inkonsequenz im erziehe-
rischen Verhalten bei Eltern und Lehrkriften sowie ungeldste Probleme im Blick
auf die eigenen Zukunftsperspektiven Jugendlicher, das sind vermutlich heute die
Hauptursachen fiir aggressives und gewaltbereites Verhalten bei jungen Men-
schen* (Schavan, 1998, S. 91; Hervorhebung d. D.L.).”’

Kompetente Eltern haben auch kompetente Kinder — auf diesen Nenner lassen
sich unterschiedlichste Forschungsbemiithungen bringen (vgl. Schneewind,
1999). Eltern, die sich selbst zu Menschen mit hoher Reife, Selbstverantwortung
und psychologischer Integration entwickelt haben (vgl. Vondra & Belsky, 1993),
sind eher in der Lage, ihren Kindern Zuneigung und Wirme entgegenzubringen,
ihnen Sicherheit und Orientierung anhand klarer Regeln sowie entwicklungsan-
gemessene Anregungsbedingungen und Handlungsspielriume zu bieten.
(Schneewind et al., 2000, S. 266; Hervorhebung durch D.L.)

Kompetente Eltern kénnen tendenziell also damit rechnen, dass sich ihre Kinder zu
»selbstbewullten, emotional stabilen, sozial kompetenten, selbstverantwortlichen
und leistungsfcihigen Menschen entwickeln werden* (ebd.).

Wie man aus obigen Belegen folgern kann, weist die Forschung beide Merkmale des
Erziehungsstils (viel Unterstiitzung und viel Forderung) als bedeutsam fiir eine op-
timale Personlichkeitsentwicklung aus. Oft wird die Forderungsdimension — ein
konsequentes, an klaren Regeln orientiertes Elternverhalten — in der Berichterstat-
tung eher wenig betont und in Schlagzeilen sogar unterschlagen (vgl. Zeitungsbe-
richte iiber Schweizer Nationalfondsprojekt NFP52 in Tages Anzeiger und NZZ
vom 27.8.08). Dagegen wird v.a. die Wertschédtzungs- und Bezichungskomponente
in der Erziehung herausgehoben, was letztlich einseitig ist.

37 Dieses Fazit wird von Schavan (1998) nicht empirisch belegt, dennoch hilt es zusammenfassend fest,
was in vorherigen Quellen ausgewiesen wurde.
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»Erziehung umfasst immer Momente der Normgebung, der Zielvorgabe und Mo-
mente der Unterstiitzung, der emotionalen Néhe, die notwendig ist, um Einschrén-
kungen, Verzicht, Selbstbeschrinkung usw. tragbar zu machen* (Fend, 1998, S.
148). Dieses Zitat hebt hervor, dass die pddagogische Fiihrung von Seiten des Er-
wachsenen ein konstitutives Element in einer guten Beziehung zwischen Bezugsper-
son und Kind ist und insofern nicht vernachldssigt werden sollte.

4.2.4 Bedeutung und Einfluss der Eltern-Beziehung

A) Zur Bedeutung der Eltern-Beziehung

Unter diesem Titel konnen folgende fiir die Leistungsmotivation sich auswirkende
Faktoren genannt werden: ,,Eltern-Beziehung (retrospektiv erhoben)* und ,,Schei-
dungs- oder Trennungserfahrung in der Jugendzeit” (s.a. Kap. 6.3.2).

Die negative Beurteilung der ,,Eltern-Beziehung® (durch die 35-jahrigen Kinder aus
der Retrospektive eingeschédtzt) und die Erfahrung von ,,Scheidung oder Trennung
zwischen den Eltern* wihrend der Jugendzeit, weisen auf soziale Belastungen wih-
rend der Jugendzeit hin. Die soziale Eingebundenheit wird dadurch in Mitleiden-
schaft gezogen. Hier wird also im Gegensatz zur im vorherigen Abschnitt positiv
dargestellten Eltern-Kind-Beziehung die negativ wirkende Atmosphédre im Eltern-
haus thematisiert, welche Stress verursachen kann.

So haben Belsky, Steinberg und Draper (1991) beispielsweise fiir den Bereich der
familidren Sozialisationsforschung zwei unterschiedliche Muster von Entwicklungs-
und Sozialisationseffekten fiir Personen beschrieben, die in stressorreichen bzw.
stressorarmen Familienumwelten aufwachsen.

Demnach entwickeln Kinder aus stressorreichen Familienumwelten (gekenn-
zeichnet z. B. durch 6konomische Deprivation, hohes Ausmal an elterlichem
Konflikt, zuriickweisendes und uneinfithlsames Erziehungsverhalten der El-
tern) haufiger unsichere Bindungsstile, mit denen bei Jungen gehduft externa-
lisierende und bei Midchen internalisierende Verhaltensauffilligkeiten ver-
kntipft sind. Dartiber hinaus pubertieren diese Kinder frither und werden frii-
her sexuell aktiv. Dabei gehen sie kurzfristigere und instabilere Paarbeziehun-
gen ein und investieren im Falle eigener Elternschaft weniger in ihren Nach-
wuchs. Bei Kindern aus stressorarmen Familienumwelten zeigt sich ein ent-
gegengesetztes Entwicklungsmuster. (Schneewind et al., 2000, S. 254)

Man erkennt, dass sich Konflikte zwischen den Elternteilen auf die Kinder iibertra-

gen. Die Elternbeziechung ist zudem auch sehr eng mit dem Erziehungsstil der El-
tern verbunden.
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B) Einfluss der Eltern-Beziehung

In einigen Untersuchungen wurden die Entwicklungsbedingungen von Kindern nicht
nur beziiglich der Eltern-Kind-Beziehung, sondern auch beziiglich der Vater-Mutter-
Beziehung berticksichtigt (Cowan & McHale, 1996). Die These lautet: Eine Schei-
dung der Eltern tibt einen Einfluss auf die Verhaltensweisen und die Entwicklung
des Kindes aus.

Es wird fiir die vorliegende Untersuchung erwartet, dass eine bessere Vater-Mutter-
bzw. Eltern-Beziehung (retrospektiv erhoben) auch zu einer besseren sozialen Ein-
bindung beitrdgt und insofern einen positiven Einfluss auf die Leistungsmotivation
hat. Ullrich (1999) halt fest: ,,Effektives Elternsein und eine zufriedene Partnerschaft
sind im Lebensvollzug von Familien kaum angemessen zu trennen® (S. 62).

Folgende Ausfithrungen belegen Wirkungen der Vater-Mutter-Beziehung auf mo-

tivationale Personlichkeitseigenschaften des Kindes:

- In der Bindungsforschung wird davon ausgegangen, dass Kinder Modelle ihrer
Beziehungserfahrungen (vor allem diejenige zu nédchsten Bezugspersonen wie
Vater und Mutter) internalisieren, welche sie sodann auf neue Interaktionen mit
anderen Personen anwenden (vgl. a.a.0, S. 47). ,,Die Qualitdt der Mutter-Vater-
Beziehung hingt demnach direkt und in positiver Richtung mit den beiden El-
tern-Kind-Beziehungen zusammen, wobei dieser Zusammenhang weder vom Ge-
schlecht noch vom Alter des Kindes abhingt™ (a.a.O. S. 52).

- Schneewind et al. (2000, S. 285) belegen auch, dass Kinder aus Scheidungsfami-
lien vielfiltige Nachteile in ihrer Sozial-, Personlichkeits- und Kompetenzent-
wicklung bis ins Erwachsenenalter aufweisen. Die Metaanalysen verweisen aber
auf geringe Effektstirken. Schneewind et al. halten zusammenfassend fest, dass
sich bei Kindern erhohte Belastungen aufgrund einer Scheidung nach sechs Jah-
ren nivelliert haben und somit keine Auffilligkeiten mehr im Vergleich zur Nor-
malbevolkerung bestehen.

- Gemail Ullrich (1999, S. 72f) belegen viele Studien den Einfluss einer positiven
Mutter-Vater-Beziehung auf die positive soziale Entwicklung des Kindes. Beim
Umgang mit sozialen und intellektuellen Anforderungen schnitten z.B. jene Kin-
der am besten ab, bei welchen in den Familien sowohl zwischen den Eltern als
auch zwischen Eltern und Kindern wenige feindselige und abweisende Interak-
tionsformen beobachtet wurden. Oder nach Boyum und Parke (1995) gab es star-
ke Zusammenhidnge zwischen Beliebtheit und sozialen Verhaltensweisen der
Kinder in der Schule und der Fahigkeit zum klaren Ausdruck von Gefiihlen und
beobachteter Emotionalitdt am Esstisch im Elternhaus. Aggressive Kinder sahen
dagegen zuhause weniger positive Affekte vom Vater zur Mutter. ,,Eltern haben
insofern eine besondere Modellfunktion, als sie in der Familie das einzige Vor-
bild fir Kommunikation und Affektregulation zwischen Erwachsenen darstellen,
dem Kinder in der Regel nacheifern wollen” (a.a.O., S. 73). Der Autor weist in
diesem Zusammenhang noch auf eine Paradoxie hin, dass eine gut funktionieren-
de Kommunikation nicht mit oberflachlicher Harmonie zu verwechseln sei: ,,Der
Abbau von Spannungen und die Losung von Problemen in Form von Kritik,
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Auseinandersetzungen und Herausforderungen ist eher in Familien moglich, in
denen die Beziehungen insgesamt auf verlédsslicher Verbundenheit beruhen*
(a.a.0.,S. 74).

- Eine hohe Ehezufriedenheit wirkt sich langsschnittlich gesehen (Alter 13-18) po-
sitiv auf die Entwicklung der Jugendlichen aus (vgl. Fisher & Seitel, 1997). Dies
galt nicht nur in Bezug zur emotionalen und physischen Gesundheit, sondern
auch in Bezug zu leistungsbezogenen Outputvariablen.

- Schneewind et al. (2000, S. 282) weisen im Kapitel ,,Einfliisse der elterlichen
Paarbeziehung auf die Sozialisation der Kinder™ darauf hin, dass eine qualitative
negative elterliche Paarbeziehung eine negative Wirkung auf die kindliche Sozia-
lisation hat. Sie belegen dies nicht nur anhand von Korrelations- und Léngs-
schnittstudien, sondern auch mit experimentellen Untersuchungsansitzen. Aller-
dings wird genannt, dass die Effektstirken eher klein sind.

Insgesamt konnen eine positive Elternbeziehung und insbesondere die Ehezufrie-
denheit als Priadiktoren fiir eine ldngerfristige Entwicklung der Kinder/Jugendlichen
bezeichnet werden, in Kenntnis, dass die Effektstdrken eher gering ausfallen.

4.2.5 Bedeutung und Einfluss der wahrgenommenen Begabungseinschiitzung
und Leistungserwartung von Seiten der Eltern

Der Oberbegriff ,,wahrgenommene Begabungseinschidtzung und Leistungserwartung
von Seiten der Eltern® ist durch folgende Variablen représentiert: wahrgenommene
Begabungseinschitzung, wahrgenommener erwarteter Schulabschluss (Hauptschule,
Realschule oder Gymnasium) sowie die Leistungserwartung der Eltern anhand der
sozialen Bezugsnorm der Klasse (s.a. Kap. 6.3.2).

A) Zur Bedeutung der wahrgenommenen Begabungseinschditzung und der Leis-
tungserwartung von Seiten der Eltern

Gemél Holler und Hurrelmann (1991, S. 270) haben Eltern bei Schiilern in allen

Schulformen Bildungsaspirationen, die auf einem hohen Niveau sind. Abbildung 4.4

zeigt die Leistungserwartungen von Eltern in der Wahrnehmung von Hauptschiilern

und Gymnasiasten im Alter von 13 Jahren mit den Daten der Konstanzer Lings-

schnitt-Studie.
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Abbildung 4.4: Leistungserwartung von Seiten der Eltern — differenziert nach Hauptschilern und Gymnasiasten (Konstanzer

Langsschnitt-Daten 1980)

Wenn nun die durchschnittlichen Leistungserwartungen der Eltern betrachtet wer-
den, so fillt auf, dass die tiberwiegende Mehrheit von ihren Kindern bessere Leis-
tungen erwartet als der Klassendurchschnitt erzielt. Diese nicht wirklichkeitskonfor-
me Erwartung sorgt dafiir, dass die Schule in die sozialen Bezichungen zwischen El-
tern und Kindern hinein wirkt.

Die Verarbeitung von Schule kann also nicht verstanden werden, wenn der elterliche
Kontext unberiicksichtigt bleibt (vgl. Fend & Stockli, 1997, S. 9). Interessant ist bei
der Bildungsaspiration der Eltern fiir ihre Kinder, dass das motivationale Bezugssys-
tem Mutter-Sohn um einiges intensiver an der Schulbewihrung orientiert ist als das
System Mutter-Tocher (vgl. Stockli, 1992). Auch Fend (1998) weist — wie schon
einmal erwéhnt — darauf hin, dass Schulerfolgsentwicklungen bei Jungen im Gegen-
satz zu Médchen ,,Hand in Hand* mit Verdnderungen des Eltern-Kind-Verhéltnisses
verlaufen (S. 161). Fiir Eltern ist die Schullaufbahn von Jungen offenbar wichtiger
ist als jene von Madchen. Storch (1994) hat diese geschlechtsspezifische Tendenz
ebenfalls nachgewiesen. Es ist auch nicht verwunderlich, warum im Alter von 12.
bzw. 13 Jahren dieser Effekt zum Tragen kommt: Nach Heckhausen und Heckhau-
sen (2006) ist die kognitive Struktur der Leistungsmotivation bis zum 12./13. Le-
bensjahr voll entwickelt. Anstrengung und Féhigkeit werden in diesem Alter als
kompensatorische Ursachenfaktoren verstanden und benutzt (vgl. S. 414). Daraus
wird ersichtlich, dass die Schule dann maximalen Einfluss auf die Leistungsmotiva-
tion ausiiben kann. Fend und Stockli (1997) weisen ebenfalls auf die typischen Kon-
flikte aufgrund schulischer Themen hin, wie sie zwischen Eltern und Kindern im Al-
ter von 12 Jahren existieren.

B) Einfluss der wahrgenommenen Begabungseinschdtzung und der Leistungs-
erwartung von Seiten der Eltern

Im Folgenden werden die Wirkungen der elterlichen Begabungseinschitzung ihrer

Kinder und der diesbeztiglichen Leistungserwartung auf die Leistungsmotivation be-

legt.
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Gemill Hurrelmann (1991, S. 270) wird durch dieses ,,Aufschaukeln" der Schul-
abschluBniveaus objektiv die Chance jedes einzelnen Jugendlichen eher gemindert,
die Statuserwartungen einzulésen. Die psychosozialen Auswirkungen dieser Kons-
tellation, die vor allem aus der erwdhnten sozialen Bezugsnorm in Klassen resultiert,
sind fiir alle Schiiler spiirbar. Folgendes Zitat verweist auf diesen schulformunab-
hdngigen Effekt hin:

Wie wir empirisch belegen konnten, schlégt sich die Verunsicherung von Sta-
tuserwartungen bei denjenigen Schiilergruppen besonders stark in Symptomen
psychosomatischer ~Stérungen nieder, die ein Versagen gegeniiber
Schullaufbahnanforderungen erleben. Interessant an unseren Ergebnissen ist
dabei, dass diese Symptome bei Schiilern in allen Schulformen auftreten, un-
abhéngig von den unterschiedlichen Zukunftsperspektiven, die eine Schul-
form objektiv erschlieit. Eine soziale Abstiegsgefihrdung erweist sich auch in
den ranghohen Bildungslaufbahnen des Gymnasiums als Bedingungsfaktor
fiir psychosoziale Stre3-Symptome. (ebd.)

Wenn Jugendliche gefragt werden, fiir wie begabt ihre Eltern sie halten, dann hat
diese leistungsméBige Kompetenzeinschitzung (vgl. SDT) sicherlich einen Einfluss
auf die Leistungsmotivation, welche die Jugendlichen zeigen. Je nach Leistungspo-
sition innerhalb der Klasse und der diesbeziiglichen Leistungserwartung von Seiten
der Eltern hat dies eine direkt positive oder aber negative Wirkung auf die eigene
Lernanstrengung.

Die Uberschitzung von Begabung diirfte sicherlich forderlicher wirken als die Un-
terschitzung. Werden aber von Seiten der Eltern tiberhohte Leistungserwartungen an
ihre Kinder gestellt, welche leistungsméaBig eher unterdurchschnittlich abschneiden,
kann dies zu grossem Stress fiihren. Fiir solche Jugendliche ist dann héufig die
Schuldistanz die einzige Mdglichkeit, ,,sich aus identitdtsbedrohenden schulischen
Versagenserfahrungen herauszulosen und auf schulfremden Wegen Geltung in der
Altersgruppe zu finden* (Fend, 1997, S. 193).

Der folgende Uberblick zeigt den empirischen Forschungsstand zu Wirkungen von

Erwartungs- und Begabungseinschitzungen:

- Der FEinsatz leistungsorientierten Drucks, welcher formale Kontrollaspekte als
auch den Einsatz von Belohnungen und Bestrafungen im Umgang mit schuli-
schen Erfolgen und Misserfolgen beinhaltet, wirkt sich negativ auf die Leis-
tungsentwicklung (vgl. Helmke, Schrader & Lehneis-Klepper, 1991) und die er-
folgszuversichtliche selbstbestimmte Lernmotivation (vgl. Trudewind, 1975;
Grolnick & Ryan, 1989) aus.

- Wild und Hofer (2002, S. 232) halten fest, dass nach Befunden von Hurrelmann
und Mansel (1998) Belastungen durch iéiberhohte Leistungsanspriiche von Seiten
der Eltern an die Kinder und darauf bezogene Konflikte durchaus mit gesundheit-
lichen Beeintrichtigungen insbesondere bei eher leistungsschwdcheren Schiilern
einhergehen. Sie meinen zusammenfassend, dass Bildungs- und Leistungserwar-
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tungen von Eltern an ihre Kinder im Allgemeinen als Ausdruck elterlichen Zu-
trauens in die Leistungsfihigkeit der Kinder verstanden werden und insofern
grofere Anstrengungen ausgelost werden (vgl. S. 234).

- Vor allem kulturvergleichende Studien (z.B. Huntsinger, Jose, Liaw & Ching,
1997) sowie Arbeiten aus der Erwartungs-Wert- und der Leistungs-
motivationsforschung (Helmke et al., 1991; Clark, 1993; Fontaine, 1994) zeigen,
dass hohe aber realistische Leistungserwartungen die Leistungsentwicklung der
Kinder fordern, wohingegen iiberhohte Leistungserwartungen zu Konflikten in
der Eltern-Kind-Beziehung, Selbstwertproblemen und Angstlichkeit fithren kon-
nen (Hurrelmann & Mansel; 1998; Fend, 1997; Wild & Remy, 2002a).

- In engem Zusammenhang zur elterlichen Erwartungshaltung ist das elferliche
Vertrauen in die kindlichen (Setbstregulations-)Fdhigkeiten zu sehen (vgl.
Galper, Wigfield, & Seefeldt, 1997).

- Wild, Rammert und Siegmund (2006) fassen zusammen: ,,Je mehr Eltern Bega-
bung als eine verdnderbare Grofle und kindliche Leistungen primér als eine Frage
der eigenen Anstrengung sehen, um so eher férdern sie eine Lernzielorientierung
auf Seiten ihres Kindes® (S. 372).

- Elterliche Erwartungen wirken nach Helmke et al. (1991) aufgrund unterschied-
licher theoretischer Modelle wie z.B. Internalisierung, Lernen am Modell, Steige-
rung des Anreizwertes (vgl. S. 8) zur Bildung von Aspirationen des Kindes.
Letztlich sind diese Mechanismen leistungsforderlich. Der spezifische Erkla-
rungsbeitrag der Elternmerkmale fiir die Schulleistungsentwicklung, als der An-
teil der erklarten Kriteriumsvarianz, welche tiber die individuellen und kogniti-
ven Eingangsvoraussetzungen (12.9%) und iiber die Schulklassenzugehorigkeit
(5.7%) hinaus geht, wird von den Autoren mit 9.1% berechnet. Die Zusammen-
hiange zwischen Leistungserwartungen der Eltern und Mathematikleistungen am
Ende der 6. Klasse bleiben auch dann bestehen, wenn in einer Partialkorrelation
der kognitive Entwicklungsstand zu Beginn der 5. Klasse (Intelligenz, Mathema-
tik-Test, Noten am Ende der Grundschule) kontrolliert wird.

- Miinchmeier (2000) dussert sich unter Berticksichtigung der Ergebnisse aus der
13. Shell-Jugendstudie beim Thema Verhéltnis zu den Eltern wie folgt: ,,Elterli-
ches Zutrauen (als Gegenteil von dngstlicher Besorgtheit) ist offenbar die wich-
tigste Dimension und Bedingung fiir eine gute Ausriistung und Motivation, das
Leben in die Hand zu nehmen und sich zuzutrauen, die Schwierigkeiten zu meis-
tern” (S. 259).

Es zeigt sich insgesamt also, dass elterliches Vertrauen sehr positive Ziige aufweist,
unrealistische und zu hohe Erwartungen hingegen sehr negativ wirken konnen. Es
gilt also auch hier, dhnlich wie beim Erziehungsstil, eine angemessene Balance zwi-
schen Erwartung, Forderung einerseits und Verstindnis und Wertschidtzung anderer-
seits zu finden.
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4.2.6 Bedeutung und Einfluss des Schulmonitoring der Eltern

A) Zur Bedeutung des Schulmonitoring

Zum Begriff Schulmonitoring zdhlen folgende Variablen: ,,Eltern fragen hdufig nach
Schulleistung®, ,,Eltern wissen Bescheid {iber Schulleistung® und das ,,Hausaufga-
benengagement der Eltern* (s.a. Kap. 6.3.2).

Im Wissen um die meistens tiberhdhten Leistungserwartungen der Eltern an ihre
Kinder kommt dem Schulmonitoring ein besonderer Stellenwert zu. Er kann als
Druck verstanden werden, wenn die Leistungserwartungen hoch sind und diese
durch den Jugendlichen nicht erbracht werden konnen. Das Montoring kann ande-
rerseits aber auch als Forderung aufgefasst werden, wenn es dem Schiiler gelingt,
die Erwartungen von den Eltern und von den Lehrpersonen zu erfiillen.

B) Einfluss des Schulmonitoring

Schulmonitoring der Eltern, d.h. das Interesse, Wissen und Aufsicht tiber die schuli-
schen Belange des Kindes, ist ein zentrales Element zur Sicherung der Schulmotiva-
tion (vgl. Hopf, 2001).

Hopf, der sich mit Lebens- und Lernproblemen von Schiilern beschéftigte, identifi-
zierte den Teufelskreis ,,Schulschwinzen* anhand folgender exemplarisch ausge-
wihlter zentraler Elemente: Als Auslosungsfaktor zeigt sich eine Belastungssitua-
tion in der Familie. Als Folge kommt es zu familidrem Desinteresse und fehlender
Fiirsorge im Elternhaus, in einem weiteren Schritt zum Gefiihl, von Lehrern und an-
deren Erwachsenen abgeschrieben zu sein und schlieflich zur Gewohnung an Ab-
lehnung und demzufolge zu einer Resistenz gegeniiber Sanktionen. ,,Aufsicht™ kann
also in diesem Kontext auch als Interesse und Fiirsorge verstanden werden.
Schneewind et al. (2000) halten in Anlehnung an Ginsburg und Bronstein (1993)
fest, ,,dass ein desinteressiertes und wenig kontrollierendes Verhalten der Eltern e-
benso wie ein stark kontrollierender Umgang mit Noten mit einer eher extrinsischen
Motivation und schlechteren Schulleistungen verbunden war als ein ermutigender
und selbstindigkeitsfordernder Erziehungsstil® (S. 300). Auch ist interessant, dass es
offenbar einen Interaktionseffekt in der Sozialisationswirkung zwischen Erziehungs-
stil und Schulengagement der Eltern gibt. Positiv wirkt sich das Schulmonitoring der
Eltern insbesondere unter Anwendung des autoritativen Erzichungsstils aus, wih-
rend dieser Effekt bei nicht autoritativem Erziehungsstil nicht spielt (vgl. Steinberg
et al., 1992). Hill, Lansford, Castellino, Nowlin, Dodge, Bates und Petit (2004) be-
legen, dass elterliches Schulinvolvement (Klasse 7) zu weniger Verhaltensproble-
men in der Schule (Klasse 8), zu besseren Schulleistungen (Klasse 9) und zu hohe-
ren Erwartungen an den Abschluss und die Arbeit (Klasse 11) fiihrt. Damit ist die
Wirkung des aktiven Interesses an der Schule von Seiten der Eltern belegt. Hinge-
gen darf gemil der SDT diese Aktivitét nicht tiberreizt werden, da auch die Auto-
nomie geniigend zum Tragen kommen muss: Trudewind und Windel (1991) weisen
in ihrer Untersuchung zur elterlichen Einflussnahme auf die kindliche Kompetenz-
entwicklung hin, dass die iiberdauernde Leistungsmotivation ungiinstig beeinflusst
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wird, wenn unzufriedene Eltern ihre Kinder bei der Hausaufgabensituation stdindig
beaufsichtigen.

Dies sind einige Belege, dass die Autonomieforderung gemifl SDT ihre Gtiltigkeit
bei der Leistungsmotivationsférderung hat. An sich koénnte dieses Ergebnis im all-
tagspsychologischen Verstindnis als paradox aufgefasst werden. Man meint es gut
und fragt bzw. schaut stets nach, ob die Hausaufgaben gemacht sind. Aber: Eltern
kann empfohlen werden, auf die stindige Beaufsichtigung zu verzichten, wenn sie
die Leistungsmotivation ihres Kindes wirklich fordern méchten, sowohl bei leis-
tungsschwachen als auch bei leistungsstarken Kindern. Das Schulmonitoring soll
angemessen sein.

4.3 Auflerfamilifire soziale Eingebundenheit und Leistungsmotivation

Nach einem einleitenden Kapitel zur Leistungsforderung in der Schule (4.3.1) wer-
den die Einflussfaktoren der sozialen Eingebundenheit auf motivationale Person-
lichkeitsmerkmale unter den vier Titeln ,,Lehrer-Schiiler-Bezichung* (4.3.2), ,,Klas-
se“ (4.3.3), ,,Peergroup” (4.3.4) und ,,aulerschulische institutionelle Kontexte*
(4.3.5) thematisiert. Die Gliederung ist dieselbe wie im Kapitel 4.2: Zuerst wird die
Bedeutung der jeweiligen sozialen Umweltkomponenten im Allgemeinen beschrie-
ben (A), bevor die spezifischen Zusammenhinge und Einfliisse (B) dieser aullerfa-
milidren sozialen Aspekte im Sinne einer Leistungsmotivationsférderung mit wis-
senschaftlichen Quellen untermauert werden.

4.3.1 Zur Leistungsmotivationsforderung in der Schule

Zur Ubersicht des aktuellen Forschungsstands wird wiederum auf Wigfield et al.
(2006) Bezug genommen. Folgende Einfliisse von Seiten der Lehrer wirken sich po-
sitiv auf die Sozialisation der Motivation von Schiilern aus:

* Generelle und lerngruppenbezogene differentielle Lehrer-Erwartungen

* Gute Lehrer-Schiiler-Bezichungen

* Gutes Klassenmanagement, das einer altersgemédfBen Balance zwischen der
vom Lehrer vorgegebenen Struktur/Fithrung und schiilerbezogenen Freirdu-
men gleichkommt.

* Unterrichtsinhalte, welche fiir Kinder und Jugendliche bedeutsam sind (s. a.
Kap. 4.8 unter ,,Stage-Environment-Fit-Theorie®)

*  Wissen um Bezugsgruppeneffekte innerhalb der Klasse und der Anwendung
von individualisierendem und somit motivationsrelevantem Unterricht im
Sinne der SDT (v.a. Berticksichtigung der Autonomie und der Kompetenzer-
fahrung)

* Berticksichtigung der Gender-Thematik beim Unterrichten

* Beriicksichtigung der Diskriminationsthematik im Rahmen von sozial-
kulturell weniger privilegierten Schiilergruppen (vgl. S. 975ff).
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Es ist nicht zufdllig, dass in dieser Aufzihlung zuoberst die Aspekte ,,Lehrer-
Erwartungen* sowie ,,Lehrer-Schiiler-Beziehung* stehen. Sie diirfen somit als we-
sentliche Aspekte zur Forderung der Leistungsmotivation bezeichnet werden. Die
Lehrer-Schiiler-Beziehung wird im Besonderen unter Kap. 4.3.2 ergriindet. Im Fol-
genden soll auf die wichtige Thematik der Bezugsnorm eingegangen werden.

Schiiler erhalten in der Schule permanent Riickmeldungen iiber ihre Leistungen.
Diese Tatsache hat einen bedeutenden Einfluss auf die Genese der Leistungsmotiva-
tion, und zwar nicht nur im positiven Sinne. Kinder, die hdufig versagen, verlieren
die Erfolgszuversicht und entwickeln ein niedriges Fahigkeitskonzept. Nun ist es
von entscheidender Bedeutung, welche Bezugsnorm fiir die Leistungsbeurteilung
herangezogen wird: die soziale, die kriterienorientierte oder die individuelle. Rhein-
berg (1980) fand als erster grof3e individuelle Unterschiede hinsichtlich der Bezugs-
norm-Orientierung von Lehrern: Die untersuchten Schiiler der Lehrer mit sozialer
Bezugsnorm-Orientierung waren misserfolgsorientiert, wiahrend jene von Lehrern,
welche die individuelle Bezugsnorm und die dazugehorigen Unterrichtspraktiken
anwendeten, im Vergleich dazu ein ausgeprigtes Erfolgsmotiv hatten.

Die Begrifflichkeiten der individuellen und sozialen Bezugsnorm sind in den anglo-
amerikanischen Leistungsmotivationstheorien unter Verwendung der Begriffe Auf-
gaben- und Ich-Orientierung thematisiert worden, welche weiter oben bereits aufge-
fithrt wurden. Die Aufgabenorientierung ist eng verwoben mit dem Erkenntnisdrang
und beinhaltet eine Lernzielorientierung, wihrend die Ich-Orientierung auf das Be-
diirfnis verweist, besser als andere zu sein, was einer Leistungsorientierung ent-
spricht. Der dauernde Wettbewerb in der Schule unter Gleichaltrigen (geheimer
Lehrplan) stellt fiir schwéchere Schiiler eine fortlaufende Bedrohung dar. Insofern
stellt die Anstrengungsvermeidung eine Selbstschutzstrategie zur Aufrechterhaltung
des Selbstwerts und der eigenen Personlichkeit dar (vgl. Covington, 1992). Somit
wird ersichtlich, dass je nach Kontext ein enger Zusammenhang zwischen Person-
lichkeitsmerkmalen und positiv bzw. negativ ausgeprigter Leistungsmotivation
herrscht.

Das Fazit ist, dass die permanenten Leistungsriickmeldungen im System der Schule
und der meistens angewendeten sozialen Bezugsnorm bei der Beurteilung von Leis-
tungen eine nicht zu unterschitzende negative Wirkung auf die Motivationsentwick-
lung von schwicheren Kindern und Jugendlichen haben. Jedoch konnte andererseits
auch argumentiert werden, dass ohne die Schule viele Kinder viel weniger lernen
wiirden. Denn ,,Schulbedingte Personlichkeitsentwicklung ist vermutlich zu einem
erheblichen Anteil eine Funktion normierender Systemregeln™ (Pekrun & Helmke,
1991, S. 41). Sie meinen damit, dass der Gestaltungsspielraum von Lehrern fiir die
Beeinflussung leistungsbezogener wie sozialer Personlichkeitsmerkmale der Schiiler
durch Systemvorgaben stark eingeschrinkt ist. Sie weisen damit auf eine Fehlinter-
pretation hin: Wenn in Studien motivationale Faktoren eher schwache Effekte auf
die Schulleistung zeigen, wird héufig gefolgert, dass der Einfluss keinen groflen
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Stellenwert hétte. Man stelle sich nur vor, die allgemeine Schulpflicht wiirde aufge-
hoben. Womdéglich wiirde ein Grofiteil der nachwachsenden Generation in den An-
alphabetismus abrutschen. Insofern ist mit dem bestehenden Schulsystem also fiir
ein gemeinsames Sockelniveau an Lernmotivation (vgl. ebd.) bereits gesorgt und so
sind rechnerisch auszuweisende motivationale Effekte aufgrund von unterschiedli-
chen Schulformkontexten innerhalb des Schulsystems beziiglich ihrer Varianz schon
reduziert.

Insgesamt muss sich der Lehrer nebst der Lehrer-Schiiler-Beziehung, welche im fol-
genden Kapitel thematisiert wird, und seinen Erwartungen tiber die doch starke Be-
einflussung der Lern- und Leistungsmotivation durch die angewendete Bezugsnorm
bei Leistungsriickmeldungen bewusst sein. Diesbeziigliche padagogische Schluss-
folgerungen werden in Kapitel 9 genannt.

4.3.2 Bedeutung und Einfluss der Lehrer-Schiiler-Beziehung

A) Zur Lehrer-Schiiler-Beziehung im Allgemeinen

Der verwendete Datensatz weist folgende drei Konstrukte auf, welche zum Oberbeg-
riff ,,Lehrer-Schiiler-Beziehung im Allgemeinen® zugeordnet werden konnen: Ver-
trauen zum Lehrer, Leistungsdruck von Seiten des Lehrers und natiirlich die Lehrer-
Schiiler-Beziehung selbst (s.a. Kap. 6.3.3).

Fend (1977) definiert das Bezichungsverhiltnis zwischen Schiiler und Lehrer vor
allem mit vertrauensrelevanten Aspekten: ,,Jemand, der Vertrauen zu einem anderen
hat, ... unterstellt systematisch, dass der andere ihm wohlgesonnen ist, dass er ihn
nicht zu schidigen sucht, sondern an seinem Wohle interessiert ist™ (S. 208f). Inso-
fern ist die Operationalisierung der Lehrer-Schiiler-Beziehung im Allgemeinen
durch die obigen drei Konstrukte untermauert. Der Leistungsdruck des Lehrers ver-
hilt sich dabei konsistent mit seiner Beziehung zum Schiiler: ,,Gute Sozialbeziehun-
gen miissen also nicht ... durch niedere Leistungserwartungen ,erkauft’ werden*
(Fend et al., 1976, S. 64). Schweer (1997) weist nach, dass Wertschitzung (Ver-
stindnis, Gerechtigkeit) und Kompetenz (Interessantheit des Unterrichts, Disziplin,
...) des Lehrers wichtige Bedingungen fiir Kinder/Jugendliche darstellen, um zu ih-
nen ein Vertrauensverhiltnis autbauen zu kénnen.

,Lehrpersonen sind im deutschen Staatsschulwesen in ihrem Selbstverstindnis eher
Staatsdiener als Auftragnehmer des Elternhauses, und sie sehen sich eher als Unter-
richtsexperten denn als Erzieher* (Pekrun, 2002, S. 88). Daraus kénnte geschlossen
werden, dass die Erziehungskomponente und somit die Lehrer-Schiiler-Beziehung
fiir Lehrer eher einen kleinen Stellenwert inne hat. Auch Bauer (2007b) weist darauf
hin, dass es Lehramtsaspiranten an Wissen tiber die Gestaltung von Beziehungen
mangelt (vgl. S. 78). Dabei wiren ja die Voraussetzungen zur Intensivierung der
Lehrer-Schiiler-Beziehung in Ansitzen gegeben, wie folgendes Zitat zeigt:
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Mediziner und Lehrer gelten sowohl in Europa wie auch in den USA als am
meisten vertrauenswiirdig. Dagegen verlassen sich die Biirger am wenigsten
auf Politiker und Top-Manager, ein auch in Deutschland vorherrschendes
Bild. [...] Wie in den Jahren zuvor sind [in Deutschland] Arzte und Padago-
gen die am meisten akzeptierten Berufsgruppen. Insgesamt halten 83 Prozent
der Befragten Mediziner und 82 Prozent Lehrer fiir vertrauenswiirdig. (GfK
Custom Research, 2007, S. 1)

Obwohl wir téglich, ja fast fortwdhrend in Beziehungen leben, wird selten reflek-
tiert, was eine ,,Beziechung® eigentlich ausmacht, d.h. was uns zur Verfiigung steht,
um das Beziehungsgeschehen, speziell im schulischen Kontext, zu beeinflussen.

Beziehung griindet — soweit es die asymmetrische Begegnung zwischen P&-
dagogen und Kind, aber auch die zwischen Vorgesetzten und Mitarbeitern be-
trifft — auf drei Komponenten®: 1. Sehen und Gesehen-Werden, 2. Perspekti-
venwechsel und Verstehen und 3. Fithrung. (Bauer, 2007a, S. 3)

Das Geheimnis, ja die Magie guter Pddagogik, so Bauer weiter, ist, dass Kinder, die
sich wahrgenommen und einfithlsam verstanden fithlen und die spiiren, dass man
leidenschaftlich an ihre Zukunft glaubt, es vertragen, dass ,,man — neben dem Lob,
das ihnen zusteht — auch ihre Schwichen klar benennt und sie bei Bedarf durchaus
auch deutlich kritisiert!** (a.a.0., S. 6)

Die Lehrer-Schiiler-Beziehung ist eine grundsitzlich andere als die Eltern-Kind-
Beziehung (s.a. Definition Kap. 2.5). Lehrer haben eine legitime Erwartungshaltung.
Wenn Lehrer das Klassenzimmer betreten, erwarten sie, beachtet und ernst genom-
men zu werden. Die Bedeutung dieser Erwartungshaltung der Lehrer liegt darin,
dass sie die Wahrnehmung und Beurteilung des Schiilerverhaltens lenken. Die Leh-
rer-Schiiler-Interaktion wird aber beeinflusst von der Schulart, dem Unterrichtsfach,
vom Alter und Geschlecht der Schiiler, von ihrer sozialen Herkunft und deren spezi-
fischen Interessen und Fahigkeiten (vgl. Ulich, 2001, S. 88).

»Die Interaktionsstruktur ist ,versachlicht’ und vor allem asymmetrisch, was (iiber
Jahre hin als Hierarchie internalisiert) gesellschaftlich seine Friichte trigt, wobei
Lehrer leistungsstarke und konforme Schiiler/innen bevorzugen und giinstiger beur-
teilen* (Gudjons, 1995, S. 167). Stark kontrollierende Lehrer sind jedoch nicht not-
wendigerweise zuriickweisend, wihrend wenig kontrollierende Lehrer auch nicht
notwendigerweise schiilerorientiert oder sonst wie positiv im Gefiihlsausdruck sein
miissen (vgl. Ulich & Jerusalem, 1996, S. 185).

8 ,Die drei genannten Elemente bilden ... die Grundlage dessen, was fiir die Bezichungsabldufe in der
Schule entscheidend ist. Fiir alle drei genannten Komponenten ist das System der Spiegelnervenzellen, des-
sen Existenz erst Mitte der 90er Jahre entdeckt wurde, von entscheidender Bedeutung. ... Spiegelnervenzel-
len sind die neurobiologische Grundlage fiir das ,Lernen am Modell’** (Bauer, 2007a, S. 3f).
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Der Lehrstil einer Lehrperson ist bei der Forderung von selbstbestimmtem Lernen
dhnlich wie der Erziehungsstil der Eltern zu beurteilen. Wahrend beim Lehrer vor
allem wichtig ist, dass er auf Lebensbeziige und Interessen der Schiiler eingeht, ist
es bei den Eltern vor allem die Berticksichtigung der Perspektive des Kindes (vgl.
Grolnick & Ryan, 1989).

Lehrer haben es aber nicht leicht: Sie miiss(t)en verschiedenen Aspekten gerecht
werden: ,,Denn aus Schiilersicht sollen sie einerseits Gleichberechtigung und demo-
kratische Entscheidungen ermdglichen, andererseits sollen sie Autoritdt sein, einer-
seits personliche, individuelle Beziehungen ermdglichen, andererseits alle gleich
und gerecht behandeln (Gudjons, 1995, S. 167).

Gemél Bauer (2007a) macht aus neurobiologischer Sicht die Vermittlung der Dis-
ziplin und Ordnung (als dienende Tugenden) nur dort Sinn bzw. werden erfolgreich
vermittelt, wenn in erster Linie Beachtung und /iebende Zuwendung zum Kind bzw.
zum Jugendlichen (als Kardinaltugenden) wirksam werden (vgl. S. 6). Auch die Re-
zepte wie sie in ,,Lob der Disziplin“ (Bueb, 2006) empfohlen werden, findet Bauer
»ein verstindlicher Ausdruck der allgemeinen grofen Not, stellen aber keinen Weg
dar, auf dem sich unter den Verhiltnissen, wie sie an staatlichen Schulen heute herr-
schen, wirklich etwas erreichen lieBe® (S. 6). Es wird also klar, dass Lehrer neben
der Erwartungshaltung und dem Fiithrungsanspruch vor allem der Wertschitzung der
Schiiler zentrale Bedeutung beimessen sollten. Beziehung sollte vor Erziehung
kommen.

B) Einfluss des Lehrers bzw. der Lehrer-Schiiler-Beziehung

In diesem Kapitel wird ausgewiesen, welchen Einfluss die Lehrer-Schiiler-
Beziehung auf die Leistungsmotivation hat.

“We suggest that need for autonomy and relatedness are fundamental to educational
processes and the motivation for engagement in school activities” (Ryan & Powel-
son, 1991, S. 53). Dieses Zitat weist auf die fundamentale Rolle der Lehrer-Schiiler-
Beziehung und der Autonomie zuhanden der Férderung der Lern- und Leistungsmo-
tivation hin.

Jedoch ist die Schlussfolgerung falsch, dass die Lehrperson nur auf eine moglichst
gute Beziehung setzen sollte. Die Schiiler erwarten im Unterschied zur Eltern-Kind-
Beziehung eine professionelle Beziehungsgestaltung des Lehrers. Ulich und Jerusa-
lem (1996) zitieren Studien zum Enthusiasmus, in denen herauskam, dass angemes-
senes Schiilerverhalten am wahrscheinlichsten war bei einem mittleren Grad von
Enthusiasmus des Lehrers, wihrend besonders enthusiastische Lehrer eher ein Ma-
nagementproblem in der Klasse hatten (vgl. S. 186). Fend et al. (1976) bringen es
auf den Punkt, indem sie festhalten: ,,.Lehrer sind in der Lage, giinstige Bedingungen
fiir eine hohe Lern- und Leistungsmoral ihrer Schiiler zu schaffen. Sie sind in der
Kombination hoher Leistungserwartungen und positiver Sozialbezichungen zu den
Schiilern zu suchen* (S. 105). Dies entspricht wiederum dem férdernden aber auch
forderndem Erziehungsstil, welcher autoritativ genannt wird (s. Kap. 4.2.3).
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Die folgenden Abschnitte weisen auf die Relevanz der Lehrer-Schiiler-Beziehung
und ihre Wirkung auf die leistungs(motivations)bezogene Entwicklung von Schiilern
hin:

- Kinder im Vorschulalter zeigten unter Anwesenheit einer erwachsenen Person
(Sozialbedingung) gréBeres leistungsmotiviertes Handeln in Form von Stolz bzw.
Scham, waren auch erheblich ausdauernder und tolerierten mehr Misserfolge als
wenn ihnen niemand bei den Tétigkeiten beiwohnte (Alleinbedingung). Das
AusmalB erlebter Wertschdtzung in den Interventionsgruppen moderierte diese
Effekte zudem positiv (vgl. Holodynski, 2006). Diese neuere Studie weist klar
auf den sozialen Kontext als Bedingung von leistungsmotiviertem Handeln hin.

- Gemail Wild und Hofer (2000, S. 36) sind zahlreiche Befunde aus Querschnitts-
studien vorhanden, wonach die intrinsische Motivation der Schiiler umso héher
ist, je mehr Moglichkeiten zur Mitbestimmung Lehrer einrdumen, je mehr sie auf
direktiv-kontrollierende Verhaltensweisen verzichten und je positiver ihre Bezie-
hung zu Schiilern ist.

- Nach Wild (2002) konnte bei 169 Sechst- und Siebtkldsslern eine umso hohere
intrinsische Motivation gemessen werden, je mehr ihre Lehrer als emotional zu-
gewandt, strukturierend, autonomieunterstiitzend und stimulierend wahrgenom-
men wurden.

- Durch ein einfaches Element der Bezichungspflege zwischen Schiiler und Lehrer
konnte eine Berliner Schule zentrale Probleme wie Gewalt und Vandalismus in
den Griff bekommen. Es sind nach diesem Beispiel nicht vor allem Disziplinie-
rungsmaflnahmen, sondern das Ernstnehmen und das Interesse von Seiten der
Lehrer, welche bei Schulschwierigkeiten wirkten (vgl. Hopf, 2001, S. 37).%

- Wentzel (1997) charakterisierte effektive Schulen als ,,caring communities*. Sie
befragte ,,middle school“-Schiiler nach Merkmalen von ,,caring und uncaring
teachers®. Die Antworten lassen sich wie folgt zusammenfassen: Fiirsorgliche
Lehrer unterrichten interessant, diskutieren mit Schiilern und kénnen gut zuho-
ren, sind fair und fragen nach, ob die Schiiler Hilfe gebrauchen konnen. Interes-
sant ist nun, dass Schiiler mit ,,caring teachers® sowohl motivational, prosozial
als auch beziiglich Kontrolliilberzeugungen — gemél ihren eigenen Angaben —
besser abschnitten als solche mit ,,uncaring teachers®. Das fiirsorgliche Verhalten
von Lehrern ist in der Bilanz also fiir Schiiler jeden Alters wichtig (vgl. Perry,
Turner und Meyer, 2006, S. 341).

- Gemil Hofer (1997) konnen Erwartungen als naive Vorhersagen betrachtet wer-
den, weil sie auch so wirken: ,,Erwarten die Lehrer von den Kindern gréBere in-
tellektuelle Fortschritte, so machen sich diese auch tatsédchlich bei den Kindern
bemerkbar* (Rosenthal & Jacobsen, 1968, S. 108). Das ,,Rosenthal-Experiment*
gilt jedoch als umstritten, weil ihm methodische Méngel vorgeworfen werden
(vgl. z.B. Hofer, 1997, S. 219ff).

39 Wenn Schiiler in der Leistikow-Hauptschule in Berlin unentschuldigt fehlen, melden sich am gleichen
Schultag die Klassenleiterinnen telefonisch bei den Eltern und fragen nach. Der Erfolg dieses Engagement
bleibt nicht aus: Die Schiiler fithlen sich ernst genommen.
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- Ohne dass Ulich (2001, S. 91f) auf die Diskussion und Kritik des Rosenthal-
Experiments eingeht, folgert er, dass die antizipierende Erwartungshaltung (Self-
Fulfilling-Prophecy) in der Schule ihre Berechtigung hat. Er verweist darauf,
dass die Interaktion zwischen Lehrern und Schiilern nicht nur beziiglich Dauer
(meistens zwei oder mehr Schuljahre) sondern auch beziiglich Frequenz priagend
auf Kinder und Jugendliche ist. Insbesondere bei jiingeren Schiilern und bei Er-
wartungen, welche sich auf das Leistungsverhalten beziehen, wirke dieser Me-
chanismus.

- ,,Wer die Motivation (bzw. die Motivationssysteme) von Kindern und Jugendli-
chen aktivieren will, muss die Primirtugend der Beachtung und verstindnisvol-
len Zuwendung zum Kind in den Mittelpunkt stellen, bevor die Notwendigkeit
von Disziplin, Ordnung, Autoritit und Strafe ins Spiel gebracht wird” (Bauer,
2007a, S. 6).

- Auch Frei (2003) kommt in ihrer Arbeit rund um die ,,Pddagogische Autoritét™
auf das wichtige Element der Beziehung zu sprechen, welche beim Klassenma-
nagement und insbesondere bei auforitdtsablehnenden Schiilern besonders be-
achtet werden sollte: ,,Autoritdtsablehnende Schiiler vermissen eine Lehrperson,
die aufmerksam, riicksichtsvoll, gerecht und humorvoll etc. ist (S. 177). Dies
zeigt einmal mehr auf, welche Bedeutung der soziale Umgang der Lehrperson in
ihrer Vorbildrolle fiir die Beziehung zwischen ihr und autorititsablehnenden
Schiilern hat. Denn gemdl3 Sennett (1990) weist auch die beim Schiiler feststell-
bare Ablehnung der ,,Lehrperson als Autoritit™ auf eine Bindung zwischen Schii-
ler und Lehrer hin.

- Die Qualitit des Lehrers in zwei Schweizer Kantonen aus Sicht einer reprédsenta-
tiven Elternschaft wird vor allem an sozialen Aspekten gemessen, wenn Fragen
der Schulqualitdt und Schulwabhl fiir Eltern im Vordergrund stehen (vgl. Arnet &
Looser, 2001, S. 44).

- Schulen moderieren tiber Erwartungen und den padagogischen Stil die Motiva-
tionsstruktur der Schiiler. Dabei ist insbesondere die Erkenntnis von Fend und
Stockli (1997) wichtig, dass das padagogische Klima in ,,niedrigeren* Schulfor-
men bedeutsamer als in hoheren ist (vgl. S. 14). Fiir die differentiellen Berech-
nungen in Hauptschule und Gymnasium soll dieser Erkenntnis im Rahmen der
thematischen Auseinandersetzung mit der Leistungsmotivationsentwicklung
nachgegangen werden.

Weil sich der tibliche Unterricht in den deutschen Regelschulen gemaf Ulich (2001)
dadurch auszeichnet, dass Leistungssituationen gegeniiber den Lernsituationen do-
minieren, hat es zur Folge, dass die Schiiler sich um Erfolge oder die Abwendung
von Misserfolgen bemiithen. Und genau dadurch werden Neugier, Interesse und in-
haltliches Verstehen blockiert (vgl. S. 131).

Ulich weist in diesem Zusammenhang noch auf etwas hin: Fiir das Interesse der
Schiiler haben die Lehrer ausschlaggebende Bedeutung. Thre Kompetenz und Moti-
vation, ihre Themenwahl und ihr eigenes Interesse an den Lehrinhalten sind die
wichtigsten Bedingungen, dass Schiiler intrinsisch lernen (vgl. S. 129f). Man sieht,
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dass auch hier die Modellwirkung angesprochen ist: Lehrer, die selbst motiviert sind
und Interesse zeigen, bewirken diesen Effekt auch bei ihrer Schiilerschaft.

SchlieBlich sollen zur Bezugsnorm-Thematik der Lehrer, wie sie schon einmal ange-
tont wurde, im Zusammenhang mit der Leistungsmotivationsférderung noch wesent-
liche Einflussfaktoren genannt werden.

Lehrer mit sozialer Bezugsnorm tendieren dazu, die Leistungen der Schiiler vor al-
lem anhand der Féahigkeiten und Fleil (stabile und internale Faktoren) zu erkldren
und vor allem auch tiberdurchschnittliche Schiiler zu loben. Dies wirkt also negativ
auf das Begabungsselbstbild von eher schwicheren Schiilern. Darum ist eine indivi-
duelle Bezugsnormorientierung von Lehrern zu begriiBen: Uberdurchschnittliche
Schiiler diirfen bei einem Leistungsabfall in motivationaler Hinsicht auch mal geta-
delt werden, wihrend unterdurchschnittliche Schiiler von Seiten des Lehrers vor al-
lem Lob brauchen, um ihre motivationalen Krifte zu mobilisieren. Mit der Anwen-
dung eines individualisierenden Unterrichts sorgen sie so insgesamt fiir eine Leis-
tungsmotivationsforderung bei beiden Gruppen. Ulich (2001) fasst die Lehrerquali-
tdt und deren Wirkung zusammen: Wenn es Lehrern annidhernd gelingt oder wenn
sie sich in den Augen der Schiiler zumindest erkennbar darum bemiihen, gerecht zu
sein, fachlich und didaktisch kompetenten Unterricht zu bieten und personlich auf
die Schiiler einzugehen, ,,dann diirften ihre Beziechungen zu den Schiilern im Schul-
alltag einigermafen frei sein von ganz groben Stérungen und Konflikten* (S. 114).

Bezugnehmend zur SDT fiithren positive Lehrerbemiithungen zu positiven Lehrer-
Schiiler-Beziehungen und schlielich zu hoheren Lern- und Leistungsmotivations-
werten bei den Schiilern, was sich wiederum leistungsméBig auswirkt. Ryan, Stiller
und Lynch (1994) haben dies bestitigt: Schiiler, die sich von ihren Lehrern geachtet
und gerecht behandelt fiithlen, zeigen eine héhere Motivation und eine positivere
Einstellung zur Schule.

In summary, the current findings support the view that phenomenal represen-
tation of interpersonal relationships with teachers, parents, and friends in ado-
lescence are associated in differentiated ways to school and self-related func-
tioning. The findings argue for the relevance of studying relatedness with re-
spect to educational processes and suggest that feelings of connection and se-
curity with others can play a crucial role in academic socialization and ad-
justment. They also point to the importance of the interpersonal experience
between teachers and students in facilitating adaptation within the domain of
education. (Ryan et al., 1994, S. 246)

4.3.3 Bedeutung und Einfluss des Schul- und Klassenklimas

A) Zum Schul- und Klassenklima

Unter diesem Kapitel werden die folgenden Konstrukte thematisiert: Schul- und
Klassenklima, Wohlfiihlen in Schule, Anonymitét an der Schule, Statusrelevanz der
Schulleistung innerhalb der Klasse, Solidaritit, Konkurrenzkampf und Zusammen-
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halt in der Klasse (s.a. Kap. 6.3.3). GemiB Ulich und Jerusalem (1996) umfasst das
Unterrichtsklima in der deutschsprachigen Forschung die von Schiilern wahrge-
nommenen Umweltmerkmale Leistungsdruck, Konkurrenzdruck, Anonymitit und
Regellosigkeit. Somit sind die hier verwendeten Variablen der schulischen Umwelt
belegt.

Jerusalem und Schwarzer (1991) verwenden bei der Beschreibung der Lernumwelt
den Sozialisationsbegriff: ,,Unter Lernumwelt wird meist eine Konstellation von
Rahmenbedingungen verstanden, die forderlich oder hinderlich auf die Sozialisa-
tionsvorginge einwirken (S. 115). Auf die Schule bezogen meint es das Lehrerver-
halten, die rdumliche Umgebung und die soziale Zusammensetzung der Klasse. Fiir
Jerusalem und Schwarzer ist vor allem die subjektive Wahrnehmung entscheidend
(z.B. erlebter Leistungs- und Konkurrenzdruck, wahrgenommene Zuwendung, Ano-
nymitit, ...). Insofern wird auch deutlich, dass die perzipierten Einschitzungen der
Jugendlichen zur Vorhersage der Leistungsmotivation legitim sind.

Unter dem Konstrukt Schulklima wird nach Fend (1977) die organisatorische, die
soziale und die normative Umwelt der Schule in der Wahrnehmung der Beteiligten
erfasst. Es geht dabei um die ,,Verlebendigung® der institutionellen Verhéltnisse
»durch die Individualitit der Lehrer und Schiiler — und um die Wahrnehmung die-
ser ,,Verlebendigung™ als ,,Klima*“ einer Einrichtung (S. 64). Wie die Begriffe
Schulethos und Schulkultur umfasst es die Art und Weise, wie eine bestimmte Schu-
le ihre Erziehungs- und Unterrichtsarbeit wahrnimmt, aber auch die Einstellungen,
Haltungen und Normen, die an einer Schule gelten (vgl. Eder, 1996, S. 14f).

B) Einfluss des Klassenklimas

Bei der Untersuchung von Risikowelten fiir die Entwicklung der Schiilerpersonlich-
keit fassen Jerusalem und Schwarzer (1991) unter Verwendung von mehrebenenana-
lytischen Léngsschnitt-Analysen zusammen, dass Schiiler in klimanegativen Klassen
im Durchschnitt mehr Hilflosigkeit, Angst, Kontrollverlust und weniger Selbstwert-
gefiihl und Erfolgszuversicht zeigten als Schiiler in klimapositiven Klassen. Insbe-
sondere bei jungen Schiilern wirkte sich dies stark aus. Das Klassenklima werde zu-
dem vor allem durch die wahrgenommene Lehrer-Verhaltensweisen bestimmt. Sie
weisen also nach, dass die lernumweltspezifischen Bedingungen ,,in erheblichen
MaBe“ auf die Selbstkonzeptentwicklung einwirken (vgl. S. 127). Die Vermutung
liegt nahe, dass die schulische Lernumwelt ebenso auf das Personlichkeitsmerkmal
Leistungsmotivation einwirkt.

Nach Eder (1996, S. 14f) ist das Schulklima einer Schule bei der Beeinflussung der
Schiilerschaft von ausschlaggebender Bedeutung. Fend (1977) hélt bilanzierend fest,
dass ein vertrauensvolles soziales Klima zu einem positiven Schulinvolvement der
Schiiler und einer positiven Lehrer-Schiiler-Zusammenarbeit mit konstruktiver Prob-
lemlosung fiihrt (vgl. S. 209). Dabei hélt er explizit fest, dass unter der Betonung des
Klimas die Leistungsanforderungen nicht in den Hintergrund geraten: ,,Ein vertrau-
ensvolles soziales Klima scheint sich auf den Leistungsbereich weder positiv noch
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negativ auszuwirken® (S. 210). Er beschlie3t das Fazit des Buches mit dem Hinweis
auf das Balance-Problem, die Leistungsbereitschaft zu stabilisieren, ohne dafiir den
Preis eines reduzierten Selbstbewusstseins der Schiiler zu zahlen (vgl. S. 227). In
den differenzierten Ergebnissen aus dem Konstanzer Langsschnitt schldgt der Zu-
sammenhang zwischen Klima und Leistungsmotivation insbesondere bei mcdinnli-
chen Hauptschiilern zu Buche. Sowohl in der deutschen als auch in der Schweizer
Stichprobe gab es — gegeniiber Schiillern am Gymnasium — hohe Korrelationen zwi-
schen Wohlfiihlen und Anstrengungsbereitschaft in der Hauptschule zu beobachten
(vgl. Fend, 1997, S. 144).

Insgesamt ist also der groBBe Stellenwert des Schul- und Klassenklimas vor allem fiir
die Jugendlichen von Hauptschulen deutlich geworden.

4.3.4 Bedeutung und Einfluss der Peergroup

A) Zur Bedeutung der Anerkennung und Integration bei der Peergroup

Nach Siegler, DeLoache und Eisenberg (2005) kénnen grundlegende Aspekte zum

Thema ,,Beziehungen zu Gleichaltrigen* zusammengefasst werden:
»Kinder befreunden sich in der Regel mit Peers, die hinsichtlich von Alter,
Geschlecht und Rasse mit ihnen tibereinstimmen und die sich hinsichtlich ih-
rer Aggressivitit, Geselligkeit und Kooperativitit dhnlich verhalten* (S. 751).

- ,,Die Ablehnung durch die Peers in der Kindheit — besonders aufgrund von

Aggressivitdt — erlaubt Vorhersagen auf spitere Schulprobleme, auf Kri-
minalitdt, Drogenmissbrauch, sozialen Riickzug, Einsamkeit und Depres-
sion® (S. 753).

Das Elternhaus beeinflusst aber die Anerkennung und die Integration bei der
Peergroup entscheidend mit: ,.In Ubereinstimmung mit den Vorhersagen der Bin-
dungstheorie sind sicher gebundene Kinder in ihrem Verhalten und ihrem Affekt
meistens positiver; sie sind sozial geschickter und werden mehr gemocht als unsi-
cher gebundene Kinder* (ebd.).

Wigfield et al. (2006) fassen die aktuellen Forschungsbefunde zur Foérderung der
Lern- und Leistungsmotivation im Rahmen der Sozialisation bei der Peergroup an-
hand von vier grundsitzlichen Aspekten zusammen (vgl. S. 985):

1. Sozialer Vergleich und Selbstbewertung: Insbesondere Jugendliche sind aufgrund
des — im Vergleich zu anderen Altersgruppen — sehr bedeutsamen sozialen Ver-
gleichs besonders anfillig fiir negative Auswirkungen auf ihre motivationalen
Ausprigungen.

2. Soziale Kompetenzen und Motivation: In der Peergroup beliebte Kinder kdnnen
sich mehr auf das Lernen konzentrieren und zeigen somit héhere Motivations-
werte als wenig(er) beliebte und integrierte Kinder.

3. Gleichaltrige als Co-Lerner: Es wird grundsétzlich davon ausgegangen, dass ko-
operatives Lernens in der Schule positive Wirkungen auf die Lern- und Leis-
tungsmotivation der Schiiler hat.
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4. Peergroup-Einfliisse: Jugendliche schitzen die peergroup-bezogenen sozialen
Aktivitdten als sehr wichtig ein im Vergleich zu ihren anderen Aktivititen. Dar-
um hat die Gleichaltrigengruppe einen nicht zu unterschitzenden Einfluss auf die
Leistungsmotivationsentwicklung. Schulen, welche es schaffen, Gefiihle des
Aufgehobenseins mit moglichst wenig Ausgrenzungsvorfillen von einzelnen
Schiilern in Klassen zu generieren, gestalten so in positiver Weise die Peergroup-
Einfliisse mit.

Der letzte Punkt weist darauf hin, dass es nicht v.a. die funktionierenden Beziehun-
gen in der Peergroup, sondern deren schulbezogene Einstellungen sind, die sich auf
die Leistungsmotivation auswirken. Die Rolle der sozialen Eingebundenheit bei der
Peergroup ist namlich fir die Motivationsentwicklung eine andere als jene im
Schulkontext: Ryan et al. (1994) zeigten, dass die Qualitit der Lehrer-Schiiler-
Beziehung und die Eltern-Kind-Beziehung beide zu einer erfolgreichen schulischen
Motivation beitragen, wihrend die Beziehungen des Jugendlichen zu Freunden aus
der Peergroup dies nicht leisten.

Gudjons (1995) bringt es auf den Punkt, dass die besondere Beziehung unter Schii-
lern im Jahrgangsklassenunterricht-Setting eine besondere ist und dabei Schwierig-
keiten gelost werden miissen: ,,Schiiler miissen vor allem ausbalancieren zwischen
Konkurrenz- und Gemeinschaftsnormen® (S. 167). Dieser Prozess lauft in der
Grundschule aber anders ab als in der Sekundarstufe I. Der Ubergang von der Kind-
heit zur Adoleszenz ist mit einer ,,fundamentalen Reorganisation der Personlichkeit*
(Fend, 2001, S. 347) verbunden. Auf der Sekundarstufe tauchen z.B. dann Gegen-
krifte zur Leistungsbereitschaft auf, ,,wenn einflussreiche Mitschiiler die soziale
Anerkennung von der Distanz zum offiziellen schulischen Normensystem abhingig
machen (a.a.0., S. 361). Dieser mdgliche negative Aspekt der positiven sozialen
Beziehung im Klassenverband ist vor allem aus entwicklungspsychologischer Per-
spektive herauszuheben. Im Jugendalter muss also die soziale Einbindung in der
Peergroup nicht unbedingt in einem positiven Verhiltnis zur Leistungsmotivation
stehen.

Aus diesen Griinden werden zwar Variablen tiber die Peergroup in die Berechnun-
gen in Kapitel 7 einflieBen. Jedoch liegt das Erkenntnisinteresse v.a. auf den Ein-
flissen von Eltern und Lehrern.

Fend (1998) verweist zudem auf die Tatsache, dass in der Phase der Adoleszenz die
soziale Stellung in der Klasse (beliebt, abgelehnt, unbeachtet, ...) stabiler als die
Leistungsbewertung durch den Lehrer ist (vgl. S. 284). Ein bedenkenswertes Ergeb-
nis. Die Stellung, die man in der Klasse wihrend der Jugendzeit einnimmt bzw. zu-
gewiesen bekommt, verdndert sich praktisch tiber die Jahre hinweg nur wenig;
sprich: fiir einen Teil ein entwicklungsbedrohender Sachverhalt.
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B) Einfluss der Peergroup

Um den Einfluss der Peergroup auf motivationale Personlichkeitsmerkmale zu tes-
ten, liegen im Datensatz zwei Konstrukte vor: ,,Anerkennung durch Mitschiiler und
die ,,Integration durch die Peers* (s.a. Kap. 6.3.3).

»Zahlreiche Forschungsergebnisse weisen auf einen engen Zusammenhang zwi-
schen Gruppenstatus (Geltung und Beliebtheit in der Schulklasse) und Lernleistung/
Lernmotivation hin“ (Ulich & Jerusalem, 1996, S. 189). Somit ist begriindet, warum
Indikatoren der Peergroup in die SDT-fundierten Berechnungen miteinflieBen miis-
sen. Zudem konnen gemif Fend (1991b) Entwicklungsprozesse von Kindern und
Jugendlichen nicht mehr zureichend verstanden werden, ,,wenn die Analyse von
Einflussfaktoren etwa auf das Eltern-Kind-Verhiltnis oder auf die Schiiler-Lehrer-
Beziehung begrenzt wird und das groBle Feld der Peers damit ausgelassen wird* (S.
219). Insofern wird also eine allfillige Beeinflussung der Leistungsmotivation durch
die soziale Eingebundenheit bei den Gleichaltrigen in den Berechnungen getestet,
theoretisch wird aber nicht weiter eingegangen auf entsprechende Theorien (wie z.B.
die Individuationstheorie®; Youniss & Smollar, 1985) welche den Gleichaltrigen
eine bedeutende Rolle zuweist.

Entwicklungspsychologisch ist nebst dem interessanten Schuleintrittsbefund, dass in
den ersten Schuljahren der Umgang mit den Gleichaltrigen fiir die Kinder das zent-
rale Thema ist — deutlich vor der Beziehung zum Lehrer (Petillon, 1991, S. 198) —
vor allem eines wichtig: Mit steigendem Lebensalter gewinnt die institutionelle Ein-
bindung im Bildungssystem und die Auseinandersetzung mit der Peergroup bei der
Motivationsentwicklung zunehmend an Bedeutung (vgl. Choi & Schmidt, 2006, S.
82f). Dies ist ein Befund mehr, der schulformspezifische Berechnungen bei der Er-
griindung der Determinanten der Leistungsmotivation stiitzt.

4.3.5 Bedeutung und Einfluss der institutionellen Einbindung

A) Zur institutionellen Einbindung des Kindes/Jugendlichen

Der Oberbegriff ,,Institutionelle Einbindung® wird im vorliegenden Datensatz mit
folgenden Konstrukten reprisentiert: kirchliche Aktivitdt, allgemeine Vereinszuge-
horigkeit, ,,Zugehorigkeit zu einem Turn- und Sportverein oder einer Musik- oder
Singgruppe* (s.a. Kap. 6.3.3).

GemiB der SDT kann die soziale Einbindung sowohl in der Familie, in der Schule
als auch im auBlerschulischen Bereich identifiziert werden. Stecher (2000) hat in sei-

40 Beziehungen werden als Interaktionen begriffen, die von den Interaktionspartnern konzeptuell in Struk-
turen organisiert werden (vgl. Youniss & Smollar, 1985, S. 15). Die Beziechungen zu den Gleichaltrigen
sind durch eine symmetrische Struktur gekennzeichnet, was eine Ko-Konstruktion autonomer Standpunkte
und Regelvorstellungen ermdglicht. Fiir die Eltern-Kind-Beziehung ist demgegeniiber eine asymmetrische
Struktur charakteristisch, weil die Eltern Standpunkte und Regeln einseitig vorgeben und ihre Befolgung
durch das Kind erwarten. Diese unilaterale Autoritét, so Youniss und Smollar, verhindert Ko-Konstruktion
bei den Heranwachsenden (a.a.O., S. 16, S. 164f.). Die Individuationstheorie postuliert eine zunehmende
Abgrenzung bei gleichzeitiger Aufrechterhaltung der Verbundenheit mit ihren Eltern.
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ner Untersuchung zur Bedeutung sozialer Beziehungen fiir die Entwicklung von
Kindern und Jugendlichen ebenfalls die Vereinszugehdorigkeit und die religiose Ein-
gebundenheit als erkldrende Variablen benutzt (vgl. S. 157). Inwiefern solche aufler-
schulischen Beziehungen und Netzwerke sich unterstiitzend fiir die Leistungsmoti-
vationsentwicklung auswirken, soll in den Berechnungen (Kap. 6) untersucht wer-
den.

B) Einfluss der institutionellen Einbindung

Stecher (2000) kam zum Ergebnis, dass Kinder und Jugendliche signifikant mehr
von ihrer schulischen Kompetenz iiberzeugt waren, wenn sie Mitglied in einem Ver-
ein waren oder tiber eine starke religiose Einbindung berichteten, als wenn sie diese
institutionelle Einbindung nicht vorweisen konnten (vgl. S. 221).

Auch Eccles und Barber (1999) konnten zeigen, dass Schiiler, die in der zehnten
Klasse an auBerschulischen Freizeitaktivititen (z.B. in kirchlichen Jugendgruppen,
beim Sport, in der Musikschule und bei ehrenamtlichen Tatigkeiten) teilnahmen,
zwei Jahre spiter ein geringeres Verhaltensrisiko sowie bessere Schulleistungen hat-
ten und hédufiger ein Studium aufnahmen. Diese Ergebnisse blieben auch dann be-
stehen, wenn soziale Schicht, Intelligenz und Schulleistungen kontrolliert wurden.

4.4 Differentielle Befunde: soziale Eingebundenheit und Leistungsmotivation

Im Folgenden wird belegt, dass differentielle Wirkungszusammenhinge beziiglich
Schulkultur, Schultyp (Bezugsgruppe), Elternhaus/Schicht, Leistungsposition in der
Klasse und beziiglich Geschlecht in der Forschungsliteratur nachgewiesen werden
konnen und somit diesbeziigliche Berechnungen legitim sind.

4.4.1 Allgemeine Forderung nach differentiellen Berechnungen

Folgendes Zitat weist auf die grundsitzliche Forderung nach differentiellen Berech-
nungen hin:

Lernen und Leistung, Verhalten und Personlichkeitsentwicklung von Schiile-
rinnen und Schiilern sind multidimensional, multidirektional und multikausal
bedingt. Alle Einfliisse wirken sich differentiell aus, .... Keine Angaben des
komplexen Bedingungsgeflechts von Schulleistung kann heute auf eine Be-
riicksichtigung der sozialen (schulischen) Lernumwelt ..., der sozialen Zu-
sammensetzung der Schulklasse, des Gruppenstatus der Schiiler, deren Inter-
aktionsverhalten, der sozialen Wahrnehmung von Lehrern und Schiilern, des
Unterrichtsklimas sowie organisatorischer Merkmale wie z.B. Lerngruppen-
differenzierung verzichten. (Ulich & Jerusalem, 1996, S. 181; Hervorhebung
durch D.L.)

Peetsma, Hascher, Van Der Veen und Roede (2005) stellten Unterschiede zwischen

verschiedenen Landern (NL, CH, DE und CZ) beim Vergleich eines Strukturglei-
chungsmodells fest, welches die schulische Investition und Leistung als zu erkléren-
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de Variablen beinhalteten. Ebenfalls fanden sie Geschlechts- und Schultypeneffekte,
wobei jene in der Tschechischen Republik und Deutschland groBer waren als in der
Schweiz und den Niederlanden (vgl. S. 216).

Die Erkenntnis von Fend (1997) ,,doppelt so viele Schiiler in der Schweiz als in
Deutschland fiihlen sich in der Schule wohl“ (S. 160) weist auf eine mogliche kul-
turraumbezogene Abhingigkeit der Entwicklung der Lernmotivation in der Adoles-
zenz hin. Beim Vergleich von Bildungssystemen in verschiedenen Léndern leiten
Czerwenka, Nolle, Pause, Schlotthaus und Schmidt (1989) diesbeziiglich ab, dass
z.B. amerikanische Schulen fur die Lebenspline von Zehn- bis Zwanzigjihrigen
entwicklungsangemessener gestaltet seien, weil diese mit extracurricularen Angebo-
ten und Wahlmoglichkeiten mehr Bewéhrungs- und Erfahrungsfelder boten.

Wie differentiell und kontextspezifisch die Wirkungsmechanismen sein konnen,
zeigt das Fazit von Silbereisen, Boehnke und Crockett (1991) beziiglich des Risiko-
verhaltens Rauchen. Sie weisen explizit auf die kontextspezifische Wirkungsweise
von Schulmilieu und elterlicher Erziehungshaltung beim Nikotingebrauch hin, in-
dem sie festhalten: ,,Weder ein bestimmtes Schulmilieu noch eine besondere Erzie-
hungshaltung konnen durchgéngig als Risikofaktor fiir Substanzgebrauch unter Ju-
gendlichen um 14/15 Jahre gelten. Es kommt auf die Substanz, deren Gebrauch und
auf das Wechselspiel von Schulmilieu und Erziehung an* (S. 289).

Exeler und Wild (2003) weisen auf die ,,Notwendigkeit einer domédnenspezifischen
Betrachtung lernbezogener Einstellungen und Orientierungen® hin (S. 8). Dieser
Verlagerung des Forschungsinteresses von ,,global zu spezifisch® auf dem Hinter-
grund von Lernmotivation und Anstrengungsbereitschaft sind z.B. auch Eccles,
Wigfield und Schiefele (1998) gefolgt. Gerade bei einer Langsschnittuntersuchung
bei 20 Jahren zwischen t1 und t2 gilt es, diese Unterschiedlichkeit an Wirkungen je
nach Kontext (Schulform, Bezichungen, usw.) einzubeziehen.

4.4.2 Differentielle Unterschiede aufgrund des Schultyps bzw. der Bezugs-
gruppe

Aufgrund der folgenden Belege soll die Schlussfolgerung gezogen werden koénnen,

dass Analysen zu schulischer Sozialisation in der Regel kontextgebunden sind, d.h.

dass sie differenziert nach Schultyp und Geschlecht und nicht in universalistischer

Weise berechnet und interpretiert werden sollten.

- Beziiglich Arbeitsméglichkeiten, Hilfe beim Lernen und Interesse der Eltern an
der Schule haben Jugendliche von Gymnasien giinstigere Bedingungen als jene
an Hauptschulen (vgl. Grunder, 2001, S. 63).

- Miinchmeier (2000) weist aufgrund von Erkenntnissen aus der 13. Shell-
Jugendstudie (4546 Jugendliche, im Alter von 15 bis 24 Jahren) aus, dass Ju-
gendliche mit Hauptschulabschluss durch ihre Berufsorientierung eher das gute
Einkommen und den sicheren Arbeitsplatz suchen, wihrend Abiturienten sich
eher am Sinn, Spass und ihrer Selbstverwirklichung orientieren (vgl. S. 258).
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- Die ersten Konstanzer Untersuchungen zu den Auswirkungen der verschiedenen
Schulformen im dreigliedrigen Schulsystem erbrachten in Bezug zur Lernmotiva-
tion nur teilweise die erwarteten Befunde. ,,Wéren die Ergebnisse erwartungsge-
mil gewesen, dann miissten die guten Schiiler in Gymnasien die positivsten Pro-
file zeigen und die schlechten Schiiler in Hauptschulen die negativsten* (Fend,
1991b, S. 21). Es tiberraschte, dass die Gymnasiasten wohl die gréssten Erwar-
tungen beztiglich Berufsmoglichkeiten, nicht aber die ausgeprégteste Lernmoral,
Schulfreude und Wohlbefinden hatten.

- Direkt erlebte soziale Nahumwelten sind eingebettet in distale Umweltbedingun-
gen (z.B. Schulart, Schulsystem), die gemill Pekrun und Helmke (1991) auf indi-
rektem Wege ,.entwicklungsentscheidend (S. 40) sind. ,,Schulbedingte Person-
lichkeitsentwicklung ist vermutlich zu einem erheblichen Anteil eine Funktion
normierender Systemregeln® (a.a.O., S. 41).

- Die Errichtung von Gesamtschulen bot die Chance, den institutionellen Wirkun-
gen im schulischen Verteilungssystem nachzugehen. Drei Ergebnisse hebt Fend
in seiner Bilanz hervor (vgl. 1991b, S. 23f):

1. Die Selbsteinschitzung der eigenen Begabung stimmten bei Gesamtschiilern
besser tiberein mit den effektiven Leistungen als bei Jugendlichen von Haupt-
/Realschulen oder Gymnasien (die Einschitzung war also objektiver).

2. Dafiir waren aber die Streuungen dieser Begabungseinschitzungen in Ge-
samtschulen am grofiten (dem direkten Vergleich iiber die gesamte Alters-
gruppe konnte auch nicht durch Leistungsgruppen in einzelnen Fachern aus-
gewichen werden).”!

3. Hingegen gab es beziiglich Wertorientierung eine kleinere Streuung in Ge-
samtschulen festzustellen im Vergleich zur Schiilerschaft aus Haupt-, Real-
schulen und Gymnasien.

Die Begabungseinschitzung ist in Bezug auf die Leistungsmotivation nicht irrele-
vant (s. Kap. 4.2.5). Der obige zweite Punkt (grofle Streuung der Begabungsein-
schitzung in Gesamtschulen) ldsst die Folgerung zu, dass schwéchere Jugendliche in
Gesamtschulen motivational eher schlechtere Rahmenbedingungen fiir die Forde-
rung ihrer Leistungsmotivation vorfinden als leistungsmiflig — objektiv gesehen —
vergleichbare Jugendliche an Hauptschulen. Warum? Weil hier der Bezugsgruppen-
effekt hineinspielt. Der sogenannte Pygmalion-Effekt ist besonders im dreigliedri-
gen Schulsystem (Haupt- /Realschule und Gymnasium) bei der Analyse von Lern-
motivation zu berilicksichtigen. Diesem Pygmalion-Effekt (Rosenthal-Effekt) nach
wirken sich Erwartungen, Einstellungen und Vorurteile der Erziehungsperson ge-
mal der ,,selbsterfiillenden Prophezeiung* aus; d.h. die Leistungen von Kindern und
Jugendlichen entwickeln sich in erwarteter Form. Dieser Effekte kann natiirlich in
positiver wie negativer Hinsicht ablaufen. Die Erfahrung, in der Schule — ob in einer
Hauptschule oder einem Gymnasium — z.B. stets als ,.knapp geniigend oder ,,unge-

i Zudem gilt bei der Beriicksichtigung der Bezugsgruppeneffekte in Gesamtschulen die Erkenntnis, dass
positive Effekte von Bezugsgruppenwechseln fiir Leistungsschwichere (vgl. Jerusalem & Schwarzer, 1991,
S. 117; Pekrun & Helmke, 1991, S. 39) nicht unbedingt ldngerfristiger Natur sind (vgl. Buff, 1991, S. 112).
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ntigend* eingestuft zu werden, wird nicht ohne Konsequenzen in Bezug zur ldnger-
fristigen Personlichkeitsentwicklung bleiben. Umgekehrt wire eine schultypenbezo-
gene Wirkung des Pygmalion-Effekts in positiver Hinsicht dann gegeben, wenn ein
guter Hauptschiiler, welcher geméf der sozialen Bezugsnorm beurteilt wird, motiva-
tional besser geférdert wird, als wenn dieser in einer Gesamtschule dem Leistungs-
vergleich der gesamten Altersgruppe ausgesetzt ist. Solange sich die Notengebung
weiterhin meistens an der Sozialnorm der Klasse orientiert, wird der Anstrengungs-
bereitschaft von Jugendlichen in einer Hauptschule in motivationaler Hinsicht wahr-
scheinlich besser entsprochen als wenn diese in einer anderen Schulform tagtdglich
iiber Noten ,.erfahren®, dass sie verglichen mit der gesamten Altersgruppe zu den
schwachen Schiilern gehoren.

Natiirlich konnte man anfiigen, dass die leistungsorientierte Schule auf Konkurrenz
angelegt ist und dass ein guter Schiiler auch innerhalb einer Leistungsgruppe (z.B. in
einer Klasse einer Hauptschule) seine positive Begabungseinschidtzung auf Kosten
von noch schwécheren Mitschiilern holt. Dass der soziale Vergleich unter den Schii-
lern aber nicht das bestimmende Merkmal fiir die Férderung der Lern- und Leis-
tungsmotivation darstellt, wird diese Arbeit mit dem Ansatz der SDT geniigend
deutlich machen. Gemédll Ulich und Jerusalem (1996, S. 184) ist z.B. die Art und
Weise, wie Eltern auf schlechte Schulleistungen reagieren, belastender als der objek-
tive Leistungsstand selbst.

Finsterwald (2006) weist auf Bezugsgruppeneffekte hin, wonach Schulform und Ge-
schlecht eine moderierende Funktion bei der Motivationsauspriagung tibernehmen.

Meier (2004) zeigt anhand von PISA-Daten, wie die Schulformen beziiglich Leis-
tungsmerkmalen und soziodemografischen Merkmalen charakterisiert werden kon-
nen (S. 209): Innerhalb der Hauptschule lassen sich zwei etwa gleich stark besetzte
Gruppen unterscheiden. Cluster 1 ldsst sich beschreiben durch eine sehr hohe ag-
gressive Orientierung in der Freundesgruppe, hdufige Gewalthandlungen und ein re-
striktives Familienklima. In ihr sind zu zwei Drittel Knaben vertreten und der
Migrantenanteil betrdgt etwa 30 Prozent. Cluster 2 steht umgekehrt fiir ,,wenig Ge-
walt und eine hohe familidre Akzeptanz. Zwischen den beiden Gruppen Cluster 1
(hohe Gewalt) und Cluster 2 (wenig Gewalt und familidre Akzeptanz) gibt es keinen
signifikanten Unterschied, was die sozio6konomische Stellung der Eltern anbetrifft,
dafiir aber signifikante Differenzen in den Leistungswerten: Cluster 2 weist bessere
Werte auf. Darin sind Médchen eher ibervertreten. Wie sieht das nun beim hochsten
Schultyp aus?

Im Gymnasialbereich lassen sich zwei unterschiedlich stark besetzte Gruppen
unterscheiden, die sich in ihrer sozialen Zusammensetzung tiberzuféllig unter-
schieden. Die deutlich groBere Gruppe (Cluster 2), die eine hohe Leseorientie-
rung aufweist, kaum Gewalt ausiibt und hohe familidre Akzeptanz erfihrt,
wird zu zwei Dritteln von Médchen gebildet. Die soziookonomische Stellung
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der Eltern ist ebenso signifikant hoher wie die erreichten Kompetenzniveaus
im Lesen und in Mathematik. (ebd.)

Demgegentiber weist das Cluster 1 (innerhalb der Schulform Gymnasium) ein re-
striktives Familienklima und einen tieferen sozio6konomischen Status der Eltern auf
und zeigt tiefere Kompetenzniveaus im Lesen und in der Mathematik. Es zeigt sich
also, dass sich je nach Schulform unterschiedliche Verhaltensweisen und unter-
schiedliche Gruppen bilden und dass innerhalb dieser wiederum Geschlechtsunter-
schiede existieren. Fazit ist also, dass schulform- und geschlechtsspezifische Be-
rechnungen bei der Ergriindung der Leistungsmotivation notig sind.

4.4.3 Differentielle Unterschiede aufgrund des Elternhauses bzw. der Schicht

Die Befunde von Wild und Remy (2002a) stiitzen die Annahme differentieller Zu-
sammenhinge zwischen verschiedenen Formen der Lernmotivation einerseits und
lernbezogenen Einstellungs- und Verhaltensmustern der Eltern andererseits.

Der grofte Einfluss des Elternhauses auf die schulische Bildung erfolgt nach Minsel
(2007) ,,indirekt tiber die allgemeinen Sozialisations- und Entwicklungsbedingun-
gen, die sich kumulativ auf die Personlichkeitsentwicklung der Kinder und Jugend-
lichen auswirken, so dass bereits zu Beginn der Schulzeit erhebliche Unterschiede
im Bereich sprachlicher, allgemein kognitiver und emotional-motivationaler Lern-
voraussetzungen bestehen (vgl. Weinert & Helmke, 1997)“ (S. 312).

Insofern muss also davon ausgegangen werden, dass die emotional-motivationalen
Personlichkeitsmerkmale als auch der Lernerfolg von Anfang an schichtspezifisch
geprigt sind. Die differentiellen Berechnungen fiir Gymnasium und Hauptschule
tragen diesem Befund Rechnung.

Die Beriicksichtigung der Bildungsschicht hat insgesamt gesehen eine wichtige Stel-
lung bei erzieherischen und sozialisationsbezogenen Prozessen. Sie ist auch eng mit
der Schulformzugehorigkeit verbunden: ,,Der schulische Status, also die Zugehorig-
keit zu Haupt-, Realschule oder Gymnasium bzw. zu einem Fachleistungsniveau
stellt eine Grundlage der Reproduktion schichtspezifischer subkultureller Wertmus-
ter dar** (Fend et al., 1976, S. 321).

Siegler et al. (2005, S. 696) weisen darauf hin, dass wirtschaftliche Stressoren inner-
halb der Familie die Qualitdt der Interaktion zwischen Eltern und Kind verschlech-
tern konnen und sich daraus Risiken wie Depression, Schulversagen, Stérverhalten
und Drogenkonsum ergeben konnen. Demnach wire auch davon auszugehen, dass
bei den Hauptschulabgingerinnen und -abgingern sowohl die Leistungsmotivation
im Jugendalter als auch die berufliche Weiterbildungs- und Leistungsmotivation im
Erwachsenenalter durch die elterliche Sozialisation geprigt ist.

Die Studie von Choi und Schmidt (2006) ,,wurde von der Annahme getragen, dass
sich die Verhiltnisse der Herkunftsfamilie, in denen der Grundschiiler oder die

100



4 Forschungsstand 4.4 Differentielle Befunde: soziale Eingebundenheit und Leistungsmotivation

Grundschiilerin aufwéchst, nicht unwesentlich durch die typischen Leistungsorien-
tierungsmuster der Eltern beschreiben lassen (S. 82f).

Fasst man die ... Thesen der schichtspezifischen Sozialisationsforschung zu-
sammen, so lassen sich drei wesentliche Phasen ... beschreiben ...: In der ers-
ten Phase werden die Arbeitsplatzerfahrungen in die Familie transformiert und
finden ihren Niederschlag in Erziehungseinstellungen und -praktiken. In der
zweiten Phase beeinflusst das in der Regel intentionale Erziehungsverhalten
der Eltern die psychosoziale Entwicklung der Kinder. Der dritten Phase
schlieBlich liegt die Annahme zugrunde, dass die in der Familie sozialisierten
Verhaltensmuster durch das Kind generalisiert werden und auf au3erfamiliale
Bereiche — in diesem Zusammenhang vor allem auf das Bildungssystem und
den Arbeitsplatz — tibertragen werden (vgl. Abrahams & Sommerkorn, 1976).
(Choi & Schmidt, 2006, S. 17)

Hier ist nun der Transformationsprozess ersichtlich geworden, dass die schichtspezi-
fischen Arbeitsbedingungen der Eltern und ihre Erziehungseinstellungen sich letzt-
lich beim Kind im Rahmen von Schuleinstellungen und Leistungsmotivation soziali-
sieren und somit positiv oder negativ auswirken.

4.4.4 Differentielle Unterschiede aufgrund der relativen Leistungsposition in
der Klasse

Im Kapitel 4.4.2 ist die Thematik der Begabungs- und Leistungseinschitzung rund
um die Bezugsgruppeneffekte bereits dargelegt worden. Die Bedeutung der wahrge-
nommenen relativen Leistungsposition innerhalb der Klasse ist derart von Bedeu-
tung, dass in den vorliegenden Berechnungen diese Variable als Kontrollvariable
benutzt wird. Gemdl der Fragestellung soll quasi die Nettowirkung der sozialen
Einbindung auf die Leistungsmotivation berechnet werden, und zwar unabhingig
von der Leistung des Schiilers. Der Schiiler selbst beurteilt seine Leistung meistens
mit der ihm zur Verfiigung stehenden Information ,,Note*, welche sich in den aller-
meisten Féllen auf die soziale Bezugsnorm der Klasse stiitzt. Darum sollen hier
grundsitzliche Aspekte tiber das Thema Noten in Erinnerung gerufen werden:

Noten sind — durch die Abschaffung der Aufnahmepriifung fiir Hohere Schulen

(1960) und die Einfithrung des Numerus Clausus (1973) — zum wichtigsten Instru-

ment der schulischen Leistungsbeurteilung und damit der schulischen Aufstiegs-

moglichkeiten geworden (Meulemann 1985, S. 48f). Die wesentlichen Kritikpunkte
lassen sich wie folgt zusammenfassen:

— Schulnoten sind keine reliablen Indikatoren fiir das tatsdchliche Leistungsurteil.
Die Noten einer Lehrperson fiir die gleiche Arbeit eines Schiilers zu verschiede-
nen Zeitpunkten korrelieren nur sehr gering miteinander.

— Die Korrelationen zwischen Schulleistungstests und den Schulnoten liegen nur
zwischen .60 und .70, was die Giiltigkeit von Noten in Frage stellt.
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— Da Noten meistens auf der Basis der sozialen Bezugsnorm der Klasse vergeben
werden, sind sie aus verschiedenen Klassen nicht miteinander vergleichbar.

— Schulnoten weisen einen nur geringen Vorhersagewert fiir den spéteren Schuler-
folg auf (vgl. a.a.0., S. 44f).

GemiB Stecher (2000) ist es aber in diesem Zusammenhang nicht von Bedeutung,
ob die Schulnoten zwischen Klassen, Schulen oder auch Bundesldndern miteinander
vergleichbar sind. Denn

,da das Leistungsniveau der Klasse der Anker zur Beurteilung des einzelnen
Schiilers ist, konkurriert der einzelne immer (nur) gegen den Durchschnitt
seiner Mitschiiler um die schulischen (und spiter auch beruflichen) Auf-
stiegsmoglichkeiten: ein Schiiler mit einer Durchschnittsnote von 2,0 im
Zeugnis ist immer ein tiberdurchschnittlicher Schiiler, ein Schiiler mit der
Durchschnittsnote 3,3 immer ein unterdurchschnittlicher Schiiler — unabhin-
gig davon, ob er in Flensburg oder Miinchen zur Schule geht™ (S. 269).

Sauer und Gamsjéiger (1996), die sich im Besonderen mit dem prognostischen Wert
der Grundschulleistungen fiir den Sekundarschulerfolg beschiftigten, kamen zum
Ergebnis, dass die Grundschulnoten die relativ wichtigsten Determinanten der Se-
kundarschulwahl sind (S. 306). Leistungsschwiéchere zeigen im Vergleich zu leis-
tungsstirkeren Schiilern eine niedrigere intrinsische Motivation (vgl. Wild & Hofer,
2000, S. 48). Diese Erkenntnis kann sowohl selbstbestimmungstheoretisch mit der
Frustration des Bediirfnisses nach Kompetenzerleben als auch als Ausdruck der leis-
tungssteigernden Wirkung von Interessen interpretiert werden.

GemiB Fend (1977) nehmen Noten entscheidenderen EinfluB} auf die Selbstkonzept-
entwicklung als etwa die besuchte Schulform. Er weist darauf hin, dass sich auf-
grund von Bezugsgruppeneffekten die ,.generalisierten Selbsteinschidtzungen, Er-
folgszuversicht, Hilflosigkeit und das Selbstwertgefithl von Hauptschiilern und
Gymnasiasten ... in der Sekundarstufe von Jahr zu Jahr angleichen* (S. 211) und
»dass die psychische Situation der guten Hauptschiiler glinstiger [ist] als jene der
schlechten Gymnasiasten® (ebd.).

Insgesamt gesehen ist der Einfluss der Leistungsposition, ob innerhalb der Klasse
oder im Schulsystem, fiir die Leistungsmotivation deutlich geworden. Vor allem
Partialberechnungen, in denen die Variable ,relative Leistungsposition in der Klas-
se* kontrolliert wird, tragen dieser Befundlage Rechnung (s. Kap. 6).

4.4.5 Differentielle Unterschiede aufgrund des Geschlechts

Grundsitzlich sind die sozialen Bedingungen fiir die Personlichkeitsentwicklung fiir
beide Geschlechter unterschiedlich (vgl. Hurrelmann, 2001, S. 670).

Nicht geklart ist die Frage, ob im Elternhaus die fiir Mutter und Vater jeweils typi-
schen Verhaltensweisen genuin geschlechtsspezifisch oder eine Folge der soziokul-
turellen Rollenverteilung von Mann und Frau in unserer Gesellschaft sind (Lamb,

102



4 Forschungsstand 4.4 Differentielle Befunde: soziale Eingebundenheit und Leistungsmotivation

1997). Auch Fend et al. (1976) verweisen bei differentiellen Leistungsmotivations-
ergebnissen auf die Rolle des Geschlechts, welches sie auf die rollenspezifische So-
zialisation durch die Familie zuriickfiihren (S. 97).

Viter verhalten sich z.B. gegeniiber S6hnen und T6chtern von klein auf mit groBe-
ren Unterschieden als dies Miitter tun: Sie ,,waren strenger in der Disziplin und wil-
der und direktiver in ihrem Spiel mit S6hnen und weicher, vorsichtiger und unter-
stiitzender im Umgang mit Tochtern® (Seiffge-Krenke, 2001, S. 393). Sie neigen
»meistens dazu, Jungen als starker und kréftiger anzusehen, sie oft zu beriihren, ihre
korperbetonten Spiele und Erkundungen zu unterstiitzen. ... [Sie] greifen bei den
Jungen mehr ein als bei den Médchen (LeCamus, 2001, S. 52). Offenbar ist also die
viéterliche Erziehung der Sohne mehr auf Disziplin und Aktivitit ausgerichtet, im
Gegensatz zu der der Tochter.

Zudem konnten Helmke, Schrader und Lehneis-Klepper (1991) nachweisen, dass
bei Jungen die relative Leistungsposition in der Klasse beim Zusammenhang Leis-
tungserwartung der Eltern und Leistung des Kindes zentrales Gewicht erhilt, bei
Maidchen hingegen nicht (S. 13). Die Sozialisationswirksamkeit aufgrund der Leis-
tungsforderung von Séhnen ist groBer als die von Tochtern (vgl. S. 17). Dieser As-
pekt steht mit dem oberen Kapitel 4.4.4 ,,Differentielle Unterschiede aufgrund der
relativen Leistungsposition® in Zusammenhang.

Gemill Walper (2003) legen Subgruppenanalysen geschlechtsspezifische lédngs-
schnittliche Effekte von Bindung auf die Entwicklung Jugendlicher nahe. Gemal
Silbereisen, Boehnke und Crockett (1991) sind es ,,Jungen, nicht Madchen, fiir die
sich ein Missverhéltnis von Erziehung und Schulmilieu nachhaltig auszuwirken
scheint* (S. 290).*

Gemal Ulich (2001) behandeln die allermeisten Lehrpersonen Médchen anders als
Knaben und sie erwarten von Médchen ein tendenziell anderes Verhalten als von
Jungen (vgl. S. 109). Untersuchungen in verschiedenen Léndern belegen, ,,dass Jun-
gen Ofter als Madchen beachtet, angesprochen, aufgerufen, gelobt und getadelt wer-
den* (S. 110). Dieser Effekt wird auch als ,,Zwei-Drittel-Aufmerksamkeitsgesetz*
bezeichnet (vgl. Faulstich-Wieland, 1995, S. 126).

Insgesamt kann von einer geschlechtspezifischen Wirkung, ob angeboren oder so-
zialisiert, ausgegangen werden. Der tendenzielle Fokus wird bei der Untersuchung
der Leistungsmotivationsentwicklung vor allem auf den ménnlichen Probanden im
Gymnasium und in der Hauptschule liegen.

42 Andererseits konnten Hofer und Wild (2000) zwar ldngsschnittliche Zusammenhinge zwischen emotio-
nal- und autonomie-unterstiitzendem Verhalten von Eltern und der Lernmotivation von Schiilern am Ende
des Jugendalters zeigen, jedoch lieen sich bei ihnen keine Hinweise auf die vermittelnde oder moderieren-
de Rolle wie Geschlecht oder soziale Herkunft bestitigen.
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4.5 Soziale Eingebundenheit und Motivation im Lingsschnitt

Hier sollen auf die Fragestellung bezogene ldingsschnittrelevante Erkenntnisse tiber
differentielle Wirkungsweisen von sozialen Aspekten auf die Entwicklung und Mo-
tivation aufgefithrt werden. Wahrend in Kap. 4.4 iiber querschnittlich erhobene Er-
kenntnisse berichtet wurde, handelt es sich in diesem Kapitel v.a. um entwicklungs-
psychologische und ldngsschnittliche Belege, welche beziiglich Geschlecht und
Schulform noch weiter differenziert sind.

Nach Trudewind (1975) und Reif (1970) kann die elterliche Selbstdndigkeits-
erziehung im vierten und funften Schuljahr als am effektivsten fiir die Kinder be-
zeichnet werden. Zu frithes oder zu spétes diesbeziigliches Bemtiihen der Eltern hatte
eine geringere Wirkung. Somit kann festgestellt werden: Nicht Frithzeitigkeit, son-
dern Entwicklungsangemessenheit bei der Selbstidndigkeitserziehung scheint der ent-
scheidende Faktor fiir die Forderung der Leistungsmotivation zu sein, wenn sich
Hoffnung auf Erfolg am groBten, Furcht vor Misserfolg am geringsten zeigen.

Differentielle Unterschiede und Wirkungen im Bezug zum Alter bestehen nicht nur
bei der Selbststindigkeitserziehung, sondern auch bei der Anwendung von Bekréfti-
gungen in der Erziehung. Wihrend man aus alltagspsychologischer Sicht annehmen
konnte, positive Verstiarkung (Lob, Belohnung) wirke sich stets forderlich auf die
Leistungsmotivation der Kinder aus und Tadel und Strafe eher nachteilig, zeigt die
Wirklichkeit gerade in dieser Hinsicht einen paradoxen Befund. Gema8 der Struktur
der Leitungsmotivation, die entwicklungspsychologisch determiniert ist (vgl. Kap.
3.1.3) zeigen sich auch Ergebnisse aus einer Untersuchung von Reif (1970) sehr
stimmig: Miitter erfolgsmotivierter Séhne benutzten halb soviele Bekriftigungen
wie Miitter misserfolgsmotivierter S6hne. Man kommt also zu folgendem Fazit: Der
Zusammenhang zwischen ,,viel Lob, wenig Tadel* und Motivation wirkt sich eher
fiir kleinere Kinder positiv aus, wihrend unangemessenes Lob fiir 10-12-j4hrige
Kinder eher demotivierend wirkt.

In einer élteren Léngsschnittstudie am Fels-Research-Institute, bei der eine Stich-
probe von Kindern bis in das Erwachsenenalter hinein getestet wurde, ergaben sich
bemerkenswerte Geschlechtsunterschiede (vgl. Kagan & Moss, 1962). Die am
starksten motivierten Frauen waren von ihren Miittern schon in den ersten drei Le-
bensjahren forciert zur Selbstdndigkeit und fortlaufender Leistungssteigerung an-
gehalten worden. Es zeigte sich dort ein sogenannter geschlechtsspezifischer ,,Schli-
fer-Effekt™: Bei den Frauen kam die starke Leistungsmotivation erst im Erwachse-
nenalter zum Durchbruch; in der Kindheit blieb sie verborgen oder gehemmt. Bei
den Jungen hingegen gab es diesen Schldfereffekt nicht. Manner zeigten dann anhal-
tend ausgeprigtes Leistungsverhalten, wenn sie nach einem behiitenden Erzie-
hungsverhalten in den ersten drei Lebensjahren stirker leistungsméBig angespornt
wurden. Diese sehr alte Untersuchung dient hier lediglich als Hinweis, dass das Er-
ziehungsverhalten der Eltern im Léngsschnitt eine geschlechtsspezifische Wirkung
auf motivationaler Basis haben konnte.
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In dieser Weise kann auch der empirische Befund von Kruse (2001) interpretiert
werden: Er bilanziert seine mit Strukturgleichungsmodellen berechneten lidngs-
schnittlichen Daten in Abhédngigkeit des elterlichen Erziehungsstils und hilt fest,
dass sich Effekte elterlichen Verhaltens auf die seelische Gesundheit unter Umstén-
den erst viele Jahre spiter zeigen. Dieses Resultat weist einmal mehr auf die Exis-
tenz langfristiger Wirkungen von Sozialisationsbedingungen hin.

Wild und Hofer (2000) erbringen ebenfalls den Nachweis zum ldngsschnittlichen
Zusammenhang zwischen elterlicher Erziehung und der Entwicklung motivationaler
Orientierungen. Selbstbestimmungstheoretische Uberlegungen haben hier empiri-
sche Evidenz ergeben:

So zeichnet sich bei Jugendlichen, die sich in der 12. Klasse bzw. im zweiten
Lehrjahr in ihrer Selbstdndigkeit unterstiitzt und von den Eltern angenommen
fithlen, im Vergleich zu anderen Jugendlichen eine ausgeprigtere Neigung ab,
sich ein Jahr spéter mit schulischen Inhalten intensiv auseinanderzusetzen und
sich dabei primédr vom Spall an der Sache und dem Interesse am Gegenstand
leiten zu lassen. Umgekehrt scheinen Eltern, die dem Bediirfnis der Jugendli-
chen nach Autonomie wenig Rechnung tragen, die Herausbildung einer exter-
nalen [orientierten] Personlichkeitsstruktur zu foérdern, fiir die eine eher in-
strumentell-kalkulierende Lernhaltung kennzeichnend ist. (S. 47f)

Die Wirkung der sozialen Einbindung ist wahrscheinlich dann am hochsten, wenn
die Beziehung zwischen Kind und Eltern auch iiber einen lingeren Zeitrahmen auf
einem hohen Niveau bleibt. Siegler et al. (2005, S. 636) halten fest, dass von einer
gewissen Kontinuitdt der Eltern-Kind-Bindung in der Kindheit und im Erwachse-
nenalter auszugehen ist — solange es keine gravierenden Ereignisse wie Scheidung,
Krankheit, Kindesmisshandlung oder miitterliche Depression gegeben hat.

GemiB Steinberg et al. (1992) korrelierte die Leistungsbereitschaft im Lédngsschnitt
signifikant mit = .10 mit der Autoritativititsskala (groBe Fallzahlen). Beim Ver-
gleich der Extremgruppen (sehr autoritativer und sehr autoritdrer Erziehungsstil) er-
gaben sich bei der Aufkldrung der Leistungsbereitschaft und der Lernhaltung hohe
Effektstarken. Man sieht, dass grundsétzlich mit kleinen Korrelationswerten zu
rechnen ist, wenn nicht auf Extremgruppen ausgewichen wird. Umgekehrt darf aber
schon ein signifikantes Ergebnis tiber 20 Jahre hinweg aus entwicklungs-
psychologischer Sicht als beachtlich gelten, auch wenn keine gro3en Effektstirken
vorliegen.

Anhand des Miinchner Langsschnitts (5. bis 8. Klasse) kommt dem Elternhaus bei
der Fahigkeits-Selbstkonzeptentwicklung langerfristig eine grofBere Bedeutung zu
als der schulischen Umwelt, welche durch die Lehrerunterstiitzung reprisentiert
wird (vgl. Pekrun, 2001, S. 96).
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Wild und Hofer (2000) bleiben aber aufgrund der vielen querschnittlichen Studien
zum Einfluss der elterlichen Erziehungspraktiken fiir die Lernmotivation vorsichtig
bei der Interpretation von kausalen Wirkungsweisen anhand der SDT. Unter Bezug-
nahme zu ,,inner working models®, in welchen Beziehungserfahrungen iiber konti-
nuierliche alltidgliche Interaktionen zwischen Jugendlichen und Eltern verdichtet
sind und der Tatsache, dass Jugendliche und Eltern in der Mehrheit tiber das Ju-
gendalter hinaus emotional verbunden bleiben, vermuten sie, dass Eltern ,,iiber das
gesamte Kindes- und Jugendalter hinweg™ Einfluss aufs Lernen der Kinder haben
(vgl. S. 37).

Kracke und Hofer (2002) weisen aufgrund von ldngsschnittlichen Analysen im Kon-
text des Einstiegs ins Berufsleben bei Jugendlichen nach, dass ,,die Beharrlichkeit
und Ausdauer, sich um einen Ausbildungsplatz zu bemiihen, ganz wesentlich von
der emotionalen Unterstiitzung der Eltern* abhéngt (S. 99). In diesem Sinne ist eine
forderliche Kommunikation in der Familie durch Verbundenheit und zunehmende
Wechselseitigkeit der Eltern-Kind-Beziehung gekennzeichnet.

Wenn sich also signifikante Wirkungen der familidren sozialen Eingebundenheit
und der Kommunikation auf das Leistungsverhalten im Ubergang ins Berufsleben
(in einem Zweijahres-Léngsschnitt) ergeben, dann ist auch davon auszugehen, dass
dies — allerdings in schwicherer Form — auch fiir einen 20 bis 22 Jahre langen
Langsschnitt gilt. Dass nicht nur Variablen auf der 6kologischen Ebene, sondern
auch Personlichkeitsaspekte des Jugendlichen selbst als Bestimmungsfaktoren der
Entwicklung herangezogen werden diirfen, wird durch die Erkenntnisse aus Pfad-
analysen belegt (vgl. a.a.0., S. 100), wonach der autoritative Erziehungsstil als auch
die adaptive Personlichkeit (Problemlosekompetenz, Selbstwirksamkeit, ...) des Ju-
gendlichen einen Beitrag zur Aufkldrung des berufsbezogenen Explorationsverhal-
ten leisten.

Insgesamt gibt es zahlreiche differenticlle Befunde, die je nach Kontext einen
langsschnittlichen Einfluss der sozialen Eingebundenheit auf die nachschulische o-
der berufliche oder sogar nachberufliche Motivation nachweisen.

Im Folgenden wird der Zusammenhang der Leistungsmotivation im Jugendalter und
der beruflichen Leistungsmotivation und Weiterbildungsmotivation im Erwachse-
nenalter betrachtet und mit statistischen Befunden unterlegt.

4.6 Stabilitiit in der Leistungsmotivationsentwicklung

Im Folgenden wird die ldngsschnittliche Perspektive in der Leistungsmotivations-
entwicklung thematisiert. Es werden Befunde sowohl in allgemeiner als auch in dif-
ferenzierter Form beziiglich Geschlecht oder Schultyp berichtet. Diese Ausfithrun-
gen begriinden somit die These einer Leistungsmotivationsstabilitit in diesem lan-
gen Langsschnitt und bereiten auf die Ergebnisse in Kapitel 7.6 vor.
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Stabilitidt oder Kontinuitdt weisen darauf hin, dass etwas gleich bleibt, Instabilitit
bzw. Diskontinuitit meint das Gegenteil”, d.h. das Persénlichkeitsmerkmal #ndert
sich. Nach Asendorpf (1996) lésst sich die Stabilitét einer Personlichkeitseigenschaft
durch eine Langsschnittstudie zwischen zwei MeBzeitpunkten t; und t, bestimmen,
in der dieselbe Eigenschaft ,,zu diesen beiden Zeitpunkten in einer Stichprobe von
Personen gemessen und dann die Korrelation zwischen den beiden Zeitpunkten be-
stimmt wird. Diese Korrelation beschreibt die mittlere Stabilitdt der Eigen-
schaftswerte in der betrachteten Stichprobe; sie ist eine Eigenschaft der Stichprobe,
nicht einzelner Personen® (S. 232).

Jedoch ist es in dieser Arbeit beziiglich des Entwicklungsbegriffs wichtig, worauf
der Fokus gerichtet werden muss:

Denn bei hoher Stabilitdt (und damit auch Kontinuitét) liegt keine bedeutsame
differentielle Entwicklung vor und damit auch keine interessante Frage fiir die
Personlichkeitsentwicklung. [...] Wichtiger als Beschreibungen der differen-
tiellen Entwicklung sind deshalb Analysen der Einflusse auf die Personlich-
keit und ihre Entwicklung: Warum ist Franz intelligenter als der gleichaltrige
Fritz, und warum ist Fritz aggressiver als Franz? Wenn sich diese Unterschie-
de erst im Verlauf der Zeit entwickelt haben: Warum haben sie sich so und
nicht anders entwickelt? Dies sind Fragen der Erkldarung von Personlichkeits-
unterschieden und ihrer Entwicklung. (Asendorpf, 1996, S. 241f; Hervorhe-
bung durch D.L.)

Montada (2008) weist darauf hin, dass der Stabilitdtsbegriff (bzw. Kontinuititsbeg-
riff) in unterschiedlichen Bedeutungen gebraucht wird. Eine ist die ,,Erkldrung inter-
individueller Unterschiede aus vorausgehenden Unterschieden in einer anderen Di-
mension (S. 41). Wenn im Folgenden die schulische und berufliche Leistungsbe-
reitschaft auf dem Hintergrund der unterschiedlich sozialen Einbettung in Familie
und Schule in unterschiedlichen Schulformen erkldrt wird, dann wird diesem Ver-
standnis entsprochen. Somit ist ausgewiesen, dass der Fokus auf der Erkidrung von
Motivation liegt.

Mit Stamm (2005) kann auf die /dngerfristige Wirkung von Personlichkeitsmerkma-
len im Rahmen der leistungsbezogenen Entwicklung wihrend der Schulzeit hinge-
wiesen werden: ,,Nicht die allgemeinen Fahigkeitsniveaus oder das frithe Lesen-
oder Rechnenlernen sind Bedingungsmerkmale fiir Leistungsexzellenz am Ende der
obligatorischen Schulzeit, sondern besonders ausgeprigte Personlichkeitsmerkmale
wie Ausdauer, Leistungsmotivation oder Konzentrationsvermégen (Stamm, 2005,
S. 210).

“ Die beiden Begriffe stehen in gegenseitiger Abhdngigkeit: ,,Aus einer hohen beobachteten Stabilitit
[gemessen durch Korrelationen] folgt eine hohe Kontinuitdt und Stabilitéit des Eigenschaftskonstrukts [z.B.
Angst] und eine hohe Konstruktvaliditdt [Skala Angst] der Eigenschaftsmessungen zu beiden Zeitpunkten*
(Asendorpf, 1996, S. 237f).
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Wenn die Stabilitit von Personlichkeitsmerkmalen untersucht wird, dann ist es
wichtig, adoleszenzspezifische Erkenntnisse zu beriicksichtigen: Geméal Asendorpf
(1996) kann es in manchen Eigenschaften pubertitsbedingt zu einer voriibergehen-
den Destabilisierung kommen (S. 234). Darum wird in der vorliegenden Untersu-
chung der Aufkliarung der Leistungsmotivation im Jugendalter ein kleineres Gewicht
eingerdumt als der Bestimmung der beruflichen Leistungs- und Weiterbildungsmo-
tivation im Erwachsenenalter mit einem 22-Jahre-Langsschnitt.

Grundsitzlich lasst sich langfristig besser vorhersagen, wer unauffillig bleibt, als
wer auffillig bleibt*. In Lingsschnittstudien sind pathologische Gruppen durchwegs
instabiler als die Kontrollgruppen (vgl. a.a.0., S. 237). Diese Feststellung konnte in
der vorliegenden Arbeit derart interpretiert werden, dass bei Hauptschulabsolventen
aufgrund der geringeren Qualifikation und des eher geringeren sozialen Status eine
kleinere Stabilitit zu erwarten ist. ,,Problematische Lebensverldufe — was nicht mit
»pathologisch* gleichgesetzt wird — sind wahrscheinlich bei Jugendlichen eher anzu-
treffen, welche die Hauptschule besuchten als wenn sie am Gymnasium waren, so
die Vermutung.

In Kapitel 2.7 wurde die Stabilitidt von allgemeinen Personlichkeitseigenschaften
(Big Five) thematisiert. Nun werden weitere Belege dafiir aufgefiihrt, dass es einen
langsschnittlichen Zusammenhang von motivationalen Personlichkeitsmerkmalen
im Jugend- und im Erwachsenenalter gibt bzw. von einer Stabilitdt ausgegangen
werden kann:

- Die Schule sorgt fiir den Erwerb einer stabilen grundlegenden Arbeitshaltung
bzw. Lernmotivation (Achtenhagen & Lempert, 2000; Baumert, 2000).

- Wenn Weinert (2001) tiberfachliche Kompetenzen als relativ stabile Dispositio-
nen bzw. Personmerkmale (vgl. auch Grob & Maag Merki, 2001, S. 59) bezeich-
net, dann konnen Lernbereitschaft, Lernkompetenz und Leistungsmotivation, die
als tiberfachliche Kompetenzen gelten (vgl. Grob & Maag Merki, 2001; Ramsei-
er, 2004), ebenfalls als stabil angenommen werden.

- Nach Spiess Huldi (2003) gibt es eine Kontinuititsrangfolge, bei der kognitive
Féhigkeiten (z.B. Intelligenz) am stabilsten, Temperamentseigenschaften (z.B.
Gewissenhaftigkeit) etwas weniger stabil und Werte, Lebensziele sowie Einstel-
lungen variabler Natur sind.

- GemdiB Stuhlmann (2005) gibt es wenig empirische Befunde zu den Langzeitef-
fekten von schulisch entwickelter Lern- und Leistungsmotivation. Eine qualitati-
ve retrospektive Studie von Schrider-Naef (1997) zu den Determinanten von
Weiterbildungsbereitschaft zeigt aber, dass sich Erwachsene mit schulischen De-
fiziten nicht weiter bilden, wenn sie negative Schulerfahrungen gemacht haben,
d.h. eine negative Grundhaltung gegeniiber Schule und Lernen entwickelt haben.

“ Die Tradition in der Personlichkeits- und Entwicklungspsychologie, nach einer hohen langfristigen Kon-
tinuitdt und Stabilitdt von Eigenschaften zu suchen, ist aber nur von begrenztem Nutzen fiir ein tieferes
Verstindnis der Personlichkeitsentwicklung (z.B.: Stabilitdt von Aggressivitit bei Vater und Sohn, im
Kindes- und im Erwachsenenalter (vgl. Asendorpf, 1996, S. 241f).
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- Uberhaupt ist Lernen im Erwachsenenalter im Gegensatz zu schulischem Lernen
vermehrt selbstgesteuert und selbstorganisiert (vgl. Sembill, 2000). Somit kénnen
auch die Motivationseigenschaften ,,berufliche Leistungsmotivation® und ,,beruf-
liche Weiterbildungsmotivation* als selbstbestimmt betrachtet werden, welche
sowohl intrinsische als auch extrinsische Anteile beinhalten (vgl. SDT-
Kontinuum in Kap. 3.2.4).

Die in Kapitel 7.6 aufgefiihrten Berechnungen miissen also der Frage nachgehen, ob
sich die Leistungsmotivation im Sinne einer Disposition relativ stabil im Lebenslauf
zeigt und inwiefern diese beeinflusst wird vom sozialen und strukturellen Umfeld
(Familie, Schulform, ...).

Da die Sozialisationsforschung zeigen konnte, dass ,,Menschen in gleicher Lebens-
lage auch dhnliche Wertvorstellungen, Einstellungen und Verhaltensweisen entwi-
ckeln* (Hurrelmann, 2001, S. 673), ist davon auszugehen, dass die berufliche Positi-
on entscheidenden Einfluss auf die Ausprigung der Motivation hat. Von grofler Be-
deutung sei dabei die Qualitidt und Lénge der Bildung/Ausbildung und die Art und
Weise der Arbeits- und Berufstitigkeit. Bedingungen in Ausbildung und Arbeit be-
einflussen also die Personlichkeitsentwicklung nicht unwesentlich (ebd.). Hieraus
wird ersichtlich, dass bei der Bestimmung der beruflichen Weiterbildungs- und Leis-
tungsmotivation durch Variablen des Jugendalters Partialkorrelationen benétigt
werden, die den hochsten Ausbildungsabschluss kontrollierend verwenden.

,Die herausragende Bedeutung der motivationalen Bedingungen fiir Lernen und
Leistung tiber die gesamte Lebensspanne und die z.T. hohe Stabilitdt motivationaler
Dispositionen sind Sachverhalte, die im Prinzip langst bekannt sind* (Krapp, 2003,
S. 93). Dies kann im Rahmen des sozialen Kontextes als auch beziiglich der eigenen
personalen Steuerungsmechanismen verstanden werden. Upmeier zu Belzen, Vogt,
Wieder und Christen (2002) stellen ndmlich fest: ,,Je frither Kinder definierte Inte-
ressen ausbilden, desto besser sind sie in der Lage, erneut Interessen aufzubauen®
(S. 305). Demzufolge ist die Vermutung naheliegend, dass es sich auch beim Per-
sonlichkeitsmerkmal ,,Leistungsmotivation® dhnlich auswirkt: je frither Kinder und
Jugendliche sich leistungsmotiviert entwickeln, desto mehr wird der Prozess der In-
ternalisierung und Transformation (s. Kap. 3.2.4 B) gefordert und desto grofer ist
die Stabilitdt. Krapp (2003) bilanziert diese Thematik wie folgt: ,,Empirische Unter-
suchungen aus vielen anderen Forschungsbereichen zeigen sehr deutlich, dass der
Lehrer und die in der Schule vorherrschenden Lern- und Lebensbedingungen einen
z.T. pragenden Einfluss auf die Richtung und die Qualitét der ldngerfristig wirksa-
men motivationalen Dispositionen einer Person haben® (S. 99).

Somit sind Zusammenhangs- und Stabilitdtsberechnungen zwischen der Leistungs-
motivation und der beruflichen Leistungs- und Weiterbildungsmotivation umschrie-
ben und begriindet und es kann iibergegangen werden zur Betrachtung der ganzheit-
lichen Entwicklung im Rahmen der Sozialisation von Leistungsmotivation vom frii-
hen Jugendalter bis ins Erwachsenenalter.
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4.7 Zur Leistungsmotivationsentwicklung durch soziale Eingebundenheit

Die hier aufgefiihrten Belege beziehen sich nicht nur auf die berufliche Weiterbil-
dungs- und Leistungsmotivation, sondern auch auf die Zufriedenheit mit bedeutsa-
men Lebensbereichen wie z.B. der Arbeitsstelle. Das folgende Zitat belegt, dass sich
Sozialisationsprozesse nicht mit nur von einer Seite gerichteten, einfachen und uni-
versalen Wirkungsmechanismen zeigen: ,,Selbstkonzept, Motivation und Verhalten
von Schiilern unterliegen Wechselwirkungsprozessen, die durch soziale Erwartun-
gen, Bewertungen und Riickmeldungen in der Interaktion mit Eltern, Lehrern und
Mitschiilern gesteuert und stabilisiert werden (Ulich & Jerusalem, 1996, S. 195).

Im Folgenden sind einige Belege aufgefiihrt, die diese ldngsschnittliche und ganz-

heitliche Perspektive in Bezug zur Leistungsmotivationsentwicklung thematisieren:

- Buff (2001), der Schiiler der fiinften, achten und elften Klassenstufe nach den
Griinden ihres schulischen Engagements in verschiedenen Féchern befragte, zeigt
vor dem Hintergrund der Selbstbestimmungstheorie, dass erstens die Dichotomie
"intrinsisch-extrinsisch" der Realitdt nicht gerecht wird, weil ein Grofiteil der
Kinder motivationale Orientierungen aus beiden Bereichen haben und zweitens,
dass Fremdbestimmung im Verlaufe der Schulzeit sogar an Bedeutung gewinnt.
Darunter fallen die Kategorien Ansehen, Erwartungen und Gratifikati-
on/Sanktion. Dieser Befund ist nicht uninteressant. Er weist damit aus, dass eine
zu einseitige Ausrichtung nur auf intrinsische Ziele den Kindern/Jugendlichen
nicht gerecht wird. Erwartungen, Ansehen/Prestige und verhaltenssteuernde Me-
chanismen behalten ihre Bedeutung. Vieles, was wir tagtdglich machen, machen
wir nicht aus reinem Interesse. Das Lernparadigma des Behaviorismus, bei dem
AuBensteuerung im Zentrum steht, ist auch fiir das spite Jugendalter zu bertick-
sichtigen.

- Es kann verhaltenstheoretisch auch von der Wirkung eigener — also innengesteu-
erten — Erwartungshaltungen gesprochen werden. In einer Untersuchung der Le-
benszufriedenheit im 30. Lebensjahr ehemaliger Gymnasiasten aufgrund ihrer Si-
tuation im 15. Lebensjahr und ihrer Lebensgeschichte kommt Meulemann (1991)
zum Schluss, dass erstens die Lebenszufriedenheit vom 15. bis zum 30. Lebens-
jahr wenig stabil ist und zweitens, dass eigene hohe Anspriiche*’ im Jugendalter
die Zufriedenheit im Beruf des 30. Lebensjahrs mindern. Daraus lédsst sich der
Schluss ziehen, dass der angelegte Personlichkeitszug, an sich selbst (zu) hohe
Forderungen zu stellen, eine langfristige Wirkung hat.

- Nach Hazan und Shaver (1990) sind Personen, welche im Kindesalter sicher ge-
bunden waren, zufriedener mit ihrer Arbeitsstelle und ihren Kollegen als unsicher
gebundene Kinder. Dieser Befund weist auf langfristig wirkende Mechanismen
der sozialen Einbindung im Kleinkindesalter auf die allgemeine Zufriedenheit im
Erwachsenenalter hin.

3 ,.JJe hoher im 16. Lebensjahr die eigentlichen Fahigkeiten eingeschitzt und die Bildungsziele gesteckt
werden, desto geringer ist — bei Kontrolle des tatsachlichen Erreichten und den zwischenzeitlich Geschehe-
nen — die berufliche Zufriedenheit im 30. Lebensjahr (Meulemann, 1991, S. 498).
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Nun folgen einzelne Befunde zur beruflichen Leistungsmotivation und zur berufli-
chen Weiterbildungsmotivation. Es zeigt sich auch hier, dass der soziale Kontext fiir
unterschiedliche Zusammenhénge sorgt.

- Insgesamt kann gesagt werden, dass Personen mit hohen Leistungsmotivations-
werten eine ausdauernde und hirtere Arbeitsweise an den Tag legen als niedrig
leistungsmotivierte Personen (Choi & Schmidt, 2006, S. 52).

- Gemil Somm und Drége (2004) ist Anstrengung fiir Personen, die sich im sozia-
len Aufstieg befinden, nach wie vor von groBler Bedeutung fiir die Interpretation
des Erfolgs. Dagegen ist es fiir Personen im Milieu der Dienstleistungselite oft
nicht mehr ,,en vogue“, von Anstrengung zu sprechen, auch wenn diese riesig
sein mag. Anstrengung ist fiir diese Gruppe nicht mehr per se die Voraussetzung
von Leistung (vgl. S. 33). Dieser Befund zeigt, dass die Wertigkeit von Leis-
tungsmotivation je nach sozialer Schicht eine andere ist.

- Auch Choi und Schmidt (2006) erschlieBen unter Verwendung von Variablen der
sozialen Herkunft Zusammenhénge, welche die milieuspezifische Konstituierung
von Leistungsmotivation konkretisieren und in dieser Weise Erkldrungsmodelle
fiir die Wahl spezifischer Bildungswege erlauben.

- Bieri Buschor, Forrer und Maag Merki (2002) weisen in ihrer Untersuchung an-
hand von knapp 15’000 18-22-jahrigen Schweizer Méannern aus, dass die Leis-
tungsmotivation®®, das politische Interesse und die Kontingenziiberzeugung
(Deutung, inwiefern sich Leistung in der Gesellschaft lohnt) mit Betawerten von
77, .54 und .45 weit grofere Erklarungswerte fiir die Weiterbildungsbereitschaft
(in den ersten fiinf Jahren nach der (Berufs-)Ausbildung) aufweisen als der Bil-
dungshintergrund mit einem Betawert von .27. Aufgrund dieses Befunds ist es
angezeigt, den Bildungshintergrund und die soziale Schicht bei den Regressions-
analysen und den Strukturgleichungsmodellen in Kap. 7 ebenfalls zu berticksich-
tigen.

Aber nicht nur SDT-bezogene Aspekte wie Selbststdndigkeit und Aufgabenschwie-
rigkeit bestimmen die Ausprigung der Berufsmotivation im Erwachsenenalter. Auch
der Berufsstatus wirkt sich signifikant auf die Weiterbildungsbereitschaft aus (vgl.
Buchmann, Konig, Hong Li, Sacchi, 1999). Selbst die Stellung im beruflichen Kon-
text sowie der Arbeitssektor wirken ebenfalls als wesentliche Bestimmungsfaktoren
der Weiterbildungsbereitschaft (ebd.; Harney, Weischet & Geselbracht, 1999). Und
schlieBlich gibt es gemdll Martin (1987) einen bedeutsamen Einfluss der Leistungs-
motivation auf die Weiterbildungsbereitschaft.

4.8 Kompensatorische Wirkungen?

Bevor iibergegangen wird zur Ausformulierung der Fragestellung und deren Be-
griindungen, sollen in diesem letzten theoretischen Kapitel wesentliche Belege auf-
gefithrt werden, welche das Verhéltnis zwischen Schule und Elternhaus thematisie-

46 _ . . .
Leistungsmotivation ist aus den Subskalen Hoffnung auf Erfolg und Angst vor Misserfolg zusammenge-
setzt.
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ren. Es interessiert die Frage, ob gewisse Kontexte in Familie und Schule langerfris-
tig additiv oder kompensatorisch wirken.

Die bis hierhin dargelegten Zusammenhdnge und Wirkungsweisen der familidren
und auBerfamilidren soziale Eingebundenheit und der eigenaktiven Personlichkeit
des Jugendlichen auf seine Leistungsmotivation sollen im Folgenden spezifisch im
Kontext des Gymnasiums betrachtet werden.

Die ldngsschnittliche Wirkungsweise des Einflusses familidrer sozialer Beziehungen
auf die Leistungsmotivation haben Exeler und Wild (2003) bei Gymnasiasten unter-
sucht. Und zwar haben sie die Ausgestaltung héduslicher Lehr-Lern-Arrangements
unter der Frage betrachtet, ob und inwiefern sie die Lernmotivation von Siebtklass-
lern im Fach Chemie beeinflusst.

Ankniipfend an frithere Arbeiten wird dabei angenommen, dass Eltern durch
ein direktiv-kontrollierendes Verhalten bei der Hausaufgabenbetreuung héufig
unbeabsichtigt dazu beitragen, dass Schiiler eine negative Haltung gegeniiber
schulischen Inhalten entwickeln und ihr Lernverhalten zunehmend von dusse-
ren Anreizen abhidngig machen. Dagegen sollte die Bereitschaft von Schiilern,
sich selbstbestimmt — aus Interesse oder mit dem Ziel der Erweiterung der ei-
genen Kompetenzen — mit chemischen Fragen zu beschiftigen, umso groBer
werden, je mehr das Verhalten der Eltern als emotional zugewandt, autonomie-
unterstiitzend und strukturierend erlebt wird. Gepriift wurden diese Annahmen
im Rahmen einer ldngsschnittlich angelegten Studie, in der etwa 215 Gymnasi-
asten drei mal im Abstand von sechs Wochen bzw. einem halben Jahr nach
verschiedenen Formen der Lernmotivation und der elterlichen Hausaufgaben-
betreuung gefragt wurden. In Teilauswertungen zur Priifung der Validitit der
Schiileraussagen wurden zudem parallel erhobene Einschdtzungen der Eltern
herangezogen. Die Ergebnisse stiitzen selbstbestimmungstheoretische Annah-
men und weisen Verdnderungen in der Lernmotivation von Schiilern als Folge
lernbezogener Einstellungs- und Verhaltensmuster von Eltern selbst bei Kon-
trolle der sozialen Herkunft und schulischen Leistungsfihigkeit von Schiilern
aus. (S. 6, Hervorhebung durch D.L.)

Wie bereits genannt wurde, besteht vor allem bei Jungen ein starker Zusammenhang
zwischen der Eltern-Kind-Beziehung und der Schulleistung. Wie ist nun die Rolle
der Schule? Sorgt sie mit ihren gesellschaftlichen Funktionen, ihrem Wettbewerbs-
charakter und der hiufig angewendeten sozialen Bezugsnormorientierung in den
Klassen fiir eine Zuspitzung dieser Thematik bzw. Problematik? Hat die Schule auch
protektive Anteile? Die Frage dreht sich um das Synergie-, Additions- und Kompen-
sationsmodell beziiglich Einfliissen von Elternhaus, Schule und Peers (vgl. Fend,
1998, S. 399f1).
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Da Eltern in der Regel hohe Bildungserwartungen an ihre Kinder haben, sind Inte-
ressenkonflikte zwischen Elternhaus und Schule bei niedrigen Leistungen meistens
vorprogrammiert (vgl. Pekrun, 1997; Klein-Allermann & Kracke, 1995). Somit
wirkt die Schule als Stressor fiir die Familie. Aber die Schule kann auch eine pro-
tektive Funktion in familialen Krisensituationen haben:

Schneewind et al. (2000) halten fest, dass die Studie von Hetherington, Cox und Cox
(1982) zur emotionalen Verhaltensentwicklung bei Scheidungskindern zeigen konn-
te, “dass nachteilige Folgen der elterlichen Trennung weitgehend abgefangen wer-
den konnten, wenn die Kinder Schulen mit einem autoritativen Klima besuchten,
das ithnen positiven Riickhalt bot und Anforderungen klar strukturierte. Der positive
EinfluB3 solcher Schulen war nicht nur bei Scheidungskindern, sondern auch bei
Kindern aus konfliktbeladenen Kernfamilien groBer als bei Kindern aus eher harmo-
nischen Kernfamilien” (S. 301). Hier wird also auf die kompensatorische Funktion
eines sozialen Klimas und einer positiven Lehrer-Schiiler-Bezichung in einem
autoritativem Erziehungsverhéltnis in der Leistungsentwicklung bei sozial
benachteiligten Kindern und Jugendlichen hingewiesen.

Gemil querschnittlichen und kurzen ldngsschnittlichen Forschungsresultaten von
Pekrun (1991) bietet die familidre Lernumwelt durch das vorherrschende Klima und
den emotionalen Riickhalt Schutz vor negativen Einwirkungen anderer Entwick-
lungsumwelten (z.B. Schule).*” Jedoch konnte er keine Interaktionseffekte zwischen
der schulischen und der familidren Umwelt fiir die Vorhersage von Priifungsangst
feststellen. Er zieht daraus den Schluss, dass die zwei Umwelten offenbar unabhén-
gig voneinander wirken.

Bei der ganzheitlichen Betrachtung der Eltern-Kind-Beziehung und der Lehrer-
Schiiler-Beziehung bei der Bestimmung der Leistungs- und Weiterbildungsmotiva-
tion im Erwachsenenalter stellt sich also die Frage, ob additive oder kompensatori-
sche Wirkungen in den Analysen feststellbar sind.

Was spricht gegen die kompensatorische Funktion der Schule wéihrend der Jugend-
zeit? In der ,,Stage-Environment-Fit-Theorie” (Eccels & Midgley, 1989) stehen die
schulischen Kontextbedingungen im Zentrum, welche nach Meinung der Autoren
zunehmend weniger auf die sich entwickelnden Bediirfnisse der Schiiler abgestimmt
sind. Das Bediirfnis nach Selbst- und Mitbestimmung auf der Sekundarstufe werde
durch den stark lehrergesteuerten Unterricht zunehmend frustriert. Viele Lehrer, vor
allem in hoheren Schulstufen sdhen es nicht mehr als ihre Aufgabe an, sich mit den
personlichen Problemen von Schiilern zu befassen. Zudem werde auch das zuneh-
mende Bediirfnis nach sozialer Eingebundenheit durch die kompetitive Ausrichtung
der Schule und die fehlenden kooperativen Lehr-Lern-Angebote in Mitleidenschaft
gezogen. Die Passung zwischen Bediirfnissen der Schiiler und dem schulischen Um-
feld verschlechtere sich mit zunehmender Klassenstufe, da dem zunehmenden Be-

4 Insbesondere der schulische Leistungsdruck oder der in der Klasse herrschende Wettbewerb kann, so
Pekrun, durch das soziale Wohlbefinden in der Familie derart abgefedert werden, dass die Angst vor Leis-
tungsanforderungen und Priifungen sich in Grenzen hilt.
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diirfnis nach Kompetenz schlechtere Noten, dem zunehmendem Bediirfnis nach so-
zialer Eingebundenheit mehr Konkurrenz und dem zunehmenden Streben nach Au-
tonomie mehr Fremdsteuerung im Unterricht entgegen stehen.*

Dieser ,,Stage-Environment-Fit“ wird inhaltlich auch von Pekrun und Helmke
(1991) belegt. Zusammenfassend stellen sie fest, ,,dass die durchschnittlichen Fa-
higkeits-Selbstkonzepte von Schiilern ebenso wie Durchschnittswerte fiir Schulein-
stellungen und leistungsrelevante Motivation im Laufe der Grundschulzeit absinken,
wihrend ... die durchschnittliche Priifungsangst wiahrend der ersten Schuljahre zu-
nimmt* (S. 50).

Gemail Ergebnissen der COCON-Studie (Competence and Context) des Jacobs Cen-
ter an der Universitdt Ziirich (vgl. Buchmann, Fend & Projektmitarbeiter, 2006) ge-
hort die Anstrengungsbereitschaft zu den produktiven Kompetenzen im Prozess des
Aufwachsens. Damit ,,sind {iberfachliche, lebensbereichstibergreifende Fahigkeiten
gemeint, die effizientes und effektives Handeln in verschiedensten Situationen in der
Schule oder am Arbeitsplatz ermdglichen® (S. 4). Anstrengungsbereitschaft wird in
dieser Studie als ,,Gradmesser der Antriebsstirke von positivem Handeln in Schule
und Beruf** herangezogen.

Es ging dabei um die Untersuchung der oft geduflerten Klage, junge Leute seien
nicht anstrengungsbereit und leistungsbewusst. Die Ergebnisse zeigen, dass 15-
Jahrige in der Schweiz eine hohe Anstrengungsbereitschaft aufweisen, dass sie bei
21-Jahrigen aber noch deutlicher ausgeprigt ist (vgl. ebd.). Hier ist also ausgewie-
sen, dass sich der zeitlich begrenzte Einbruch der Lern- und Leistungsmotivation
wihrend der Adoleszenz im frithen Erwachsenenalter wieder erholt, was mit dem
Stage-Environment-Fit erklart werden kénnte und mit der Destabilitdt im Jugendal-
ter (vgl. Kap. 2.7) tibereinstimmt.

Uberraschenderweise zeigt die COCON-Studie dasselbe Resultat wie beim Kon-
stanzer-Langsschnitt: Die Leistungsbereitschaft ist nicht vom schulischen Niveau
abhingig. Jedoch wird das Ergebnis der COCON-Studie, dass es zwischen schuli-
scher Leistung und Anstrengungsbereitschaft keinen Zusammenhang gibt (vgl.
Buchmann et al., 2006, S. 8), in der vorliegenden Studie widerlegt. Die Autoren von
COCON weisen in ihrer Bilanz auf die ausschlaggebende Bedeutung des schuli-
schen und familidren Umfelds hin: Die Einschitzung und die positive Riickmeldung
des Lehrers, das Eingebettet-Sein in der Schulklasse und die emotionale Verbun-
denheit in der Familie sorgen wesentlich dafiir, wie hoch die Anstrengungsbereit-
schaft der Jugendlichen ist. Somit ist die Theorie der SDT querschnittlich einmal
mehr untermauert, ebenso das Additionsmodell. Wild und Hofer (2002) weisen den
additiven Einfluss von Familien- und Schulkontext auf die schulische Lernmotivati-
on ebenfalls empirisch aus. ,,Schiiler waren am stirksten intrinsisch motiviert, wenn
sie sowohl das elterliche Verhalten im Umgang mit schulischen Belangen als auch

48 . . . .. . . .
Die Stage-Environment-Fit-Theorie ist also insofern kompatibel zur SDT von Deci und Ryan.
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das Instruktionsverhalten der Lehrer als autonomieunterstiitzend, stimulierend und
emotional zugewandt beschrieben® (S. 221).
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5 Fragestellung, Rahmenmodell und Begriindung

In diesem Kapitel werden die Fragestellung (Kap. 5.1) und das Rahmenmodell (Kap.
5.2) dieser Arbeit vorgestellt. Im Kapitel 5.3 wird dann die Begriindung der einzel-
nen Fragestellungen zur Bestimmung der Leistungsmotivation durch die soziale
Eingebundenheit dargestellt.

Um potenziell forderliche und hinderliche psychologische Merkmale des Elternhau-
ses und der Schule langsschnittlich nachzuweisen, wird auf die von Deci und Ryan
(1985; 2000) entwickelte SDT zuriickgegriffen, die zuvor in Kapitel 3.2 vorgestellt
worden ist.

Zusammenfassend konnte die Prozesswirkung am Beispiel des sowohl férdernden
als auch fordernden autoritativen Erziehungsstils der Eltern (s.a. Kap. 4.2.3) folgen-
des Ergebnis nach sich ziehen: ,,Die Eltern versuchen ohne moralische Appelle und
strenge Kontrollmafinahmen auszukommen; und sie biirden dem Kind, zumindest
vordergriindig, keinen vorformulierten Lebensplan auf. Dennoch stellt sich im ent-
scheidenden Moment heraus, dass der Jugendliche den geheimen berufsbiografi-
schen Intentionen der Eltern Folge leistet und genau die Profession anstrebt, der die
Eltern oder bestimmte Verwandte ebenfalls nachgehen. Weder werden die Schiiler
in ihrer schulbiographischen Entwicklung eindeutig von den Eltern fremdbestimmt
noch wird ihnen génzliche Wabhlfreiheit ... zugestanden. Gespeist werden die Er-
folgsorientierung ... aus einer Familienideologie ...« (Nittel, 1992, S. 359). Es ist
gemil der SDT anzunehmen, dass die Wirkung von solchen Familienideologien auf
die Erfolgsorientierung Jugendlicher nur gelingen kann, wenn die Eltern-Kind-
Beziehung sehr gut ist, ansonsten die Wirkung des Internalisierungsprozesses von
Werten und Uberzeugungen eher gering bleiben wiirde. Sozialisation, Internalisie-
rung und Lernmotivation stehen also in gegenseitiger Verbindung, wie Wild und
Hofer ebenfalls festhalten:

Aus der Perspektive der Selbstbestimmungstheorie ist zu vermuten, dass der
lern- und leistungsfordernde Effekt familidrer Sozialisation wesentlich iiber
Vercnderungen der Lernmotivation vermittelt wird. Eltern — ebenso wie Leh-
rer oder andere Bezugspersonen — konnen danach durch eine an den Bediirf-
nissen Heranwachsender orientierte Gestaltung der Lern- und Entwicklungs-
umgebung dazu beitragen, dass die intrinsische Motivation zur Ausei-
nandersetzung mit neuen Erfahrungen aufrechterhalten bleibt und der Prozess
der Internalisierung (auch schulbezogener) Werte und Standards voranschrei-
tet. (Wild & Hofer, 2000, S. 36; Hervorhebung durch D.L.)

Dieses Zitat ist darum besonders aussagekriftig, weil es die schulleistungsbezogene
familidre Sozialisation auf den Punkt bringt. Ob Jugendliche in der Familie erfolg-
reich sozialisiert worden sind, merkt man also anhand der H6he ihrer Leistungs- und
Lernmotivation, und zwar beziiglich der internal regulierten und somit selbstbe-
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stimmten Motivation, sich in der Schule anzustrengen. Die Verdnderung, wie sie im
obigen Zitat genannt wird, bezieht sich also auf die Internalisierung von Werten und
der Lernhaltung, was sich iiber eine stufenmifBige Bewegung hin zu mehr selbstbe-
stimmter Motivation duflert (vgl. Kap. 3.2.4). Entgegen der in der Literatur oft pro-
pagierten Fokussierung auf die intrinsische Motivation von Schiilern ist die Beto-
nung von selbstbestimmten Formen der extrinsischen Motivation durch den Kern-
prozess der Internalisierung und Integration von Werten eine zentrale GroBe in unse-
rer Wissensgesellschaft.

Die Kulturiibermittlung in der Schule kann sich nicht alleine auf spontane Interessen
und intrinsische Motivation verlassen, sie ist auf die Internalisierung der schulischen
Lernanspriiche angewiesen (vgl. Fend, 1997, S. 93f). Hier zeigt sich eine Schliissel-
stelle: Damit ,,die modernen Bedingungen der Lebensbewiltigung und des Auf-
wachsens die Herausbildung der leistungszentrierten Individualitit des Menschen
nicht nur erméglichen, sondern in besonderer Weise fordern und fordern (a. a. O.,
S. 33) konnen, braucht es gute und verlissliche Beziechungen und eine soziale Einge-
bundenheit, sowohl und vor allem im Elternhaus, aber auch in der Schule. Somit
wende ich mich den zentralen Forschungsfragen zu.

5.1 Forschungsfragen

Pekrun (1991) weist darauf hin, dass Lingsschnittstudien nétig seien, welche die
Bedeutung der Sozialisation im Schulalter fiir die nachschulische Entwicklung zei-
gen. Pekrun und Schiefele weisen 1996 auf den Bedarf weiterer Forschung® zum
lebenslangen Lernen und zur Motivation hin: ,,Angesichts der zunehmenden Bedeu-
tung des lebenslangen Lernens scheint es tiberfillig, den Stellenwert lernrelevanter
Emotion und Motivation auch in der Erwachsenenbildung und der betrieblichen
Weiterbildung zu untersuchen® (S. 171). Krapp (2005) hélt fest, dass das Problem
der traditionellen Sichtweise darin liege, dass die Lernmotivation meistens und pri-
mér aus der Perspektive einzelner Handlungsepisoden betrachtet wird und nicht aus
der Perspektive langfristig wirksamer Prozess der personlichen Entwicklung (vgl. S.
34).

Die vorliegende Arbeit nimmt sich dieser Forderungen unter anderem an, fokussiert
somit die extrinsisch geprigte Leistungsmotivation im Jugendalter und erklart die

4 Sie hielten folgende Desiderata fiir weitere Forschungsbemiihungen fest:

- Bedingungsbeziechungen, insbesondere der kausale Stellenwert von Motivationseffekten

- Funktionsmechanismen: Emotions- und Motivationseffekte werden zwar nachgewiesen, doch tiber de-
ren Zustandekommen ist noch wenig geklért.

- Einfliisse von Aufgaben-, Person- und Kontextparametern: Die Wechselwirkungen von Kognition, Per-
sonlichkeit und gesellschaftlichen-kulturellem Kontext der Lernbedingungen sind weiter zu beforschen.

- Erweiterung des Gegenstandsbereichs abseits des schon gut beforschten Themas Priifungsangst, Moti-
vation und Lernleistung.

- Erweiterung des Geltungsbereich: ,,Angesichts der zunehmenden Bedeutung des lebenslangen Lernens
scheint es tiberfillig, den Stellenwert lernrelevanter Emotion und Motivation auch in der Erwachsenen-
bildung und der betrieblichen Weiterbildung zu untersuchen*

- Integrative Theoriebildung: von Partialtheorien zu allgemeinen Theorieentwiirfen gelangen (vgl.
Pekrun & Schiefele, 1996, S. 171).
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berufliche Leistungs- und Weiterbildungsmotivation durch psychosoziale und moti-
vationale Variablen des Jugendalters — 22 Jahre vorher. Beziiglich geschlechtsspezi-
fischer Sozialisationswirkung sei auf Stockli (1991, S. 161) verwiesen, der ebenfalls
weitere Untersuchungen hinsichtlich dieser Thematik fordert.

Folgende sieben Forschungsfragen werden aufgestellt:

1. Inwiefern wird die Leistungsmotivation durch Kontrollvariablen und motivatio-
nale Personlichkeitsmerkmale mitbeeinflufit? (vgl. Kap. 4.1 bzw. 7.1, die erste
Kapitel-Angabe verweist auf die theoretische Befundlage, die zweite auf die be-
rechneten Ergebnisse)

2. Inwiefern wirkt sich die soziale Einbindung in der Familie gemill der SDT auf
die motivationalen Personlichkeitsmerkmale und insbesondere auf die Leis-
tungsmotivation aus? (vgl. Kap. 4.2 bzw. 7.2)

3. Inwiefern wirken sich auBerfamilidre soziale Einbindungen (Lehrer-Schiiler-
Beziehung, Integration in Klasse, ...) gemdB der SDT auf die motivationalen
Personlichkeitsmerkmale und insbesondere auf die Leistungsmotivation aus?
(vgl. Kap. 4.3 bzw. 7.3)

4. Welche differentiellen Wirkungszusammenhénge sind zwischen der familidren
und auBerfamilidren sozialen Eingebundenheit und der Leistungsmotivation im
frithen Jugendalter festzustellen? (vgl. Kap. 4.4 bzw. 7.4)

5. Welche differentiellen Wirkungszusammenhénge sind zwischen der familidren
und auBerfamilidren sozialen Eingebundenheit im frithen Jugendalter und der be-
ruflichen Leistungs- und die Weiterbildungsbereitschaft im frithen Erwachsenen-
alter (22 Jahre spéter) festzustellen? (vgl. Kap. 4.5 bzw. 7.5)

6. Inwiefern wirken sich motivationale Personlichkeitsmerkmale im frithen Jugend-
alter auf die berufliche Leistungs- und die Weiterbildungsbereitschaft im frithen
Erwachsenenalter (22 Jahre spéter) aus? (Stabilitdts- und Kontinuitétspriifung)
(vgl. Kap. 4.6 bzw. 7.6)

7. Zur allgemeinen und differentiellen Sozialisation der Leistungsmotivation: In-
wiefern wirkt sich die familidre und auBerfamilidre soziale Eingebundenheit im
frithen Jugendalter direkt und (iiber die Leistungsmotivation im Jugendalter) in-
direkt auf die berufliche Leistungsmotivation und die Weiterbildungsbereitschaft
im frithen Erwachsenenalter (22 Jahre spiter) aus? (vgl. Kap. 4.7 bzw. 7.7)

Die Stabilitatspriifungsfrage ist von Stuhlmann (2005) mit demselben Datensatz
schon untersucht worden, jedoch unter der Perspektive des geschlechtsspezifischen
Unterschieds und des Miteinbezugs des Status der Elternschaft und vor allem o/ne
die Berticksichtigung der sozialen Verursachungsprinzipien gemafl der SDT. In der
vorliegenden Studie ist die schulformspezifische Betrachtung dieser Stabilitit bzw.
Kontinuitdt und insbesondere die Berticksichtigung der Ausldser der Leistungsmoti-
vation Gegenstand des Interesses.

Zur Orientierung sind die Forschungsfragen in ihren Dimensionen auch in
Abbildung 5.2 (vgl. Kapitel 5.2) tibersichtlich mit Pfeilsymbolen aufgefiihrt. Dieses
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Rahmenmodell macht sowohl die theoretische Verankerung als auch die Vorge-
hensweise im Berechnungsteil sichtbar.

5.2 Rahmenmodell zur Vorhersage der Leistungsmotivation

Die drei zentralen Merkmalsbereiche der Personlichkeit, welche von Schule und El-
ternhaus jenseits von Intelligenz und Wissen gemeinsam beeinflusst werden konnen,
sind (1) selbstbezogene Kognitionen und Identitdt, (2) Emotionen und (3) Motiva-
tion/Volition (vgl. Pekrun, 2001, S. 92).

Hierbei ist metatheoretisch zwischen kognitiven Kompetenzen einerseits und Valen-
zen andererseits zu unterscheiden (vgl. a.a.0., S. 93): Unter der kognitiven Perspek-
tive betrachtet, tragen zur Entstehung von Emotion und Motivation Selbstkonzepte,
Selbstwirksamkeitserwartungen oder Kontrollerwartungen bei (vgl. Heckhausen,
1989; Pekrun, 1988). Unter der Perspektive von subjektiven Valenzen kldren jene
Theorien das motivationale Handeln von Schiilern und Erwachsenen auf, welche
Ziele, Werteinschditzungen und Interessen in ihrem Gegenstandsbereich thematisie-
ren.

Folgende fiinf Umweltfaktoren sind beztiglich emotions- und motivationsstiftenden

Kompetenzen und Valenzen besonders zentral (vgl. Pekrun, 2001, S. 93):

1. Soziale Eingebundenheit: Die soziale Einbindung, Akzeptanz und Unterstiitzung
durch Bezugspersonen wie Eltern und Lehrer diirfte nebst anderen zentral sein.
Im Sinne der SDT nach Deci und Ryan (vgl. Deci, Vallerand, Pelletier & Ryan,
1991) trdgt die soziale Einbindung dariiber hinaus auch positiv zur Valenz von
Tatigkeiten bei.

2. Autonomiegewdhrung vs. Kontrolle: Eine altersabhingig angemessene Balance
von Selbststidndigkeitsgewidhrung und Verhaltenslenkung ist wichtig.

3. Instruktion und Modellverhalten: Das Modellverhalten von Lehrern und Eltern
spielt im Bereich prozeduralen Lernens eine zentrale Rolle.

4. Zielstrukturen, Erwartungen und Leistungsdruck: Unsers Schulsysteme setzen
padagogische Zielstrukturen kompetitiver, kooperativer oder individualistischer
Art. Diese werden hdufig von Eltern und Peers gestiitzt und fiithren so zur leis-
tungsbezogenen Sozialisation des Kindes, bei dem die z.B. zu hoch gesetzten
Erwartungen einer Bezugsperson Priifungsangst auslésen kann.

5. Verhaltensriickmeldungen und -konsequenzen: Riickmeldungen zu Verhalten, Er-
folg und Misserfolg beeinflussen leistungsbezogene Selbstkonzeptbildung.

Die vorliegende Arbeit fokussiert vor allem den ersten Punkt (soziale Eingebunden-
heit) in Familie und Schule. Die Autonomie (siche Punkt 2 oben) ist in einzelnen
Items aber ebenfalls enthalten (vgl. ,,Eltern-Kind-Konsens* im Bereich Verhalten
und Leistungsanstrengung in Kap. 6.3.2). Ebenfalls enthalten ist die Erwartungshal-
tung von Eltern (Einzelitem) (s.a. Punkt 4 oben), dazu gehort insbesondere auch eine
zu starke Betonung des Schulmonitoring der Eltern gegeniiber ihrem Kind (z.B. El-
tern fragen hiufig nach der Schulleistung; wissen Bescheid iiber die Schulleistung
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oder wirken mit ihrem Hausaufgabenengagement — Variablen, die in dieser Studie
benutzt werden).

Grolnick, Ryan und Deci (1991) konnten unter Verwendung von Strukturglei-
chungsmodellen nachweisen, dass der elterliche Einfluss iiber motivationale Media-
torvariablen einen signifikanten Einfluss auf die Schulleistung des Kindes ausiibt.
Dieser Fragestellung sind auch Sauer und Gamsjédger (1996) nachgegangen. Thr Mo-
dell zeigt den kettenartigen Ebenengebrauch bei der Vorhersage des Schulerfolgs™.
Verfestigte Personlichkeitsmerkmale und Haltungen der Schule und dem Lernen ge-
gentiber sind als Glieder von Wirkungsketten zu verstehen und fiir den weiteren
Schulerfolg der Jugendlichen verantwortlich. Helmke und Schrader (2001) weisen in
ihrem Ubersichtsartikel individuelle (kognitive und motivationale), familisre und
schulische Aspekte als Determinanten schulischer Leistungen aus. In Abbildung 5.1
sind mit grau markierten Feldern und mit dick gezeichneten Linien, Umrahmungen
und Pfeilen jene Merkmale nach Sauer und Gamsjéger (1996) herausgehoben, wel-
che in der vorliegenden Untersuchung im Zentrum stehen.

Psychologische
Kriterium Ebene im
Erwachsenenalter

Soziologische Okologische Psychologische Leistungs-
Ebene Ebene Ebene ebene

: |
. Grundschul- TN
Herkun \ Anlinhikai Lehrerurteil \\ /

- , .
% /\\ l‘\ noten ./, | Schul- -{» Berufliche
o i erfolg | Weiter-

bildungs-
Motivation
(BWM)

Berufliche
Leistungs-
Motivation (BLM)

Grundschul _, ;’éekundar—"’g

verhalten

K ' 1
Kriterium | Kriterium Il
(Leistungsmotivation im Jugendalter), - ]
L
L M
1
Abbildung 5.1: Strukturmodell der Determinanten des Grundschulerfolgs (vgl. Sauer & Gamsjéger, 1996, S. 192) und die fur

vorliegende Studie zentralen Untersuchungsobjekte (grau markiert).

Gestrichelte Elemente werden in vorliegender Studie in gleicher oder etwas anderer Form als Kontrollvariablen benutzt. Hinzugefuigt
durch D.L.: Kriterium I/Il (eingerahmt im unteren Rechteck), ,Psychologische Ebene im Erwachsenenalter” und ,schulische Umwelt*

Gemil Abbildung 5.1 wirken 6kologische Kontexte (familidre und schulische Um-
welt) unter Kontrolle von soziodemografischen Variabeln auf motivationale Person-
lichkeitseigenschaften ein. Kriteriumsvariable I ist die Leistungsmotivation (im Al-
ter von 13 J.), welche zu den motivationalen Personlichkeitsmerkmalen des frithen
Jugendalters zdhlt. Kriteriumsvariablen II sind die berufliche Leistungs- und Wei-
terbildungsmotivation im frithen Erwachsenenalter (Alter 35 J.). Diese beiden grau

50 .. . . . .
,Die Frage nach den Determinanten schulischer Leistungen ... gehdrt zu den éltesten und zugleich
schwierigsten Problemen der Pdadagogischen Psychologie* (Helmke & Schrader, 2001, S. 81).
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markierten Rechtecke im unteren Teil der Abbildung 5.1 zeigen die fokussierten
Zielvariablen dieser Arbeit.

In folgender Abbildung 5.2 ist nun das fiir diese Untersuchung verwendete Rah-
menmodell ersichtlich, das sich einerseits auf das eben beschriebene Modell nach
Sauer und Gamsjager (1996) und auf das hier nicht aufgefiihrte, aber beriicksichtigte
»sozialkognitive Modell der affektiv-motivationalen Entwicklung® nach Pekrun
(2001, S. 94) stiitzt. Aus letzterem geht grundsitzlich hervor, dass die Wirkungen
von sozialen Umwelten auf die Person eine Interaktion mit dem Schultyp aufweisen
konnen. Denn distale Umwelten (z.B. Schulform) wirken auf proximale Umwelten
(z.B. soziale Einbindung in Familie oder Schule), welche wiederum die Persénlich-
keit mitbeeinflussen, was dann in einer weiteren kettenartigen Kausalwirkung zur
Ausprigung der (Schul-)Motivation fiihrt (vgl. S. 94).

Die Ellipsen zeigen die fokussierten Wirkungen und Fragestellungen dieser Arbeit;
die gestrichelte Linie zeigt jene Variable, die bei vielen Berechnungen kontrolliert
wird, um Zusammenhédnge und Wirkungen ohne den Einfluss dieses Leistungsas-
pekts zu erhalten.
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Rahmenmodell zur langsschnittlichen Bestimmung von Leistungsmotivation und beruflicher Weiterbildungs- und

Leistungsmotivation (inklusive Angabe der Kapitelnummern).

Abbildung 5.2:

Die in obiger Abbildung aufgefiihrten Ebenen (soziologische Ebene, tkolog. Ebene, psychologische Ebene | und psychologische Ebe-
ne Il) mussten in der Erarbeitungsphase des Konzepts mit im Datensatz vorhandenen Variablen prifend angereichert werden, um
letztlich die Basis zu erhalten, die vorliegende Fragestellung der Studie beantworten zu kénnen. Im Folgenden werden diese Kon-

strukte der Reihe nach aufgefiihrt und auf wesentliche Aspekte hingewiesen.
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5 Fragestellung, Rahmenmodell und Begriindung 5.2 Rahmenmodell zur Vorhersage der Leistungsmotivation

A) Kontrollvariablen (Soziologische Ebene)

Zu den Kontrollvariablen gehdren Variablen wie Geschlecht, Schicht oder die
Wohnregion. Tabelle 5.1 gibt den Uberblick iiber die verwendeten Kontrollvariablen
mit den entsprechenden K-Kiirzeln, welche ausfiihrlich im 6. Kapitel Methode be-
schrieben werden.

Tabelle 5.1: Kontrollvariablen

k1 Geschlecht (w-m) k10 Familiensituation (nicht trad - trad)

k2 Schulform (HS-RS-GY) (ordinal) k11 Berufstétigkeit Mutter

k3 verbale Intelligenz k12 Geschwisterzahl (mit Befragtem)

k4 Schicht k13 Einzelkindstatus (nein-ja)

k5 Region (Stadt - Land) k14 Elternstatus 02: (nein - ja)

k6 Nationalitét (Deutsch — nicht Deutsch) x1 relative Leistungsposition in KI. (x3 gleiche Var. im Jahr 82)

k7 hé. Schulabschluss Eltern (HS/RS - GY) (E)™ x2 Notensumme Dt, Englisch, Math (x4 gl. Var. im Jahr 82)

k8 Berufsstatus Vater ISEI (E) y1 Hochster berufl. Ausbildungsabschluss

k9 Berufsstatus Mutter ISEI (E) y4 Monatliches Nettoeinkommen

B) Familie, Schule und Peers (Okologische Ebene)

Auf der 6kologischen Ebene sind Variablen der sozialen Eingebundenheit in Familie
und im aufBerfamilidren Bereich aufgefiihrt. Es geht vor allem um die wahrgenom-
mene Eltern-Kind-Beziehung und um die wahrgenommene Lehrer-Schiiler-Bezie-
hung und -Wertschidtzung. Aber auch die Integration in der Peergruppe (sall) oder
die Vereinsaktivitdt (sal2, sal3) werden im Sinne der auBBerfamilidren sozialen Ein-

gebundenheit in die Analyse eingehen (vgl. Tabelle 5.2).

Tabelle 5.2:

Variablen der sozialen Einbindung in Familie (sf) und im auBerfamiliaren Bereich (sa)

Familiér (sf)

AuBerfamilidr (Schule, Peers und Vereine) (sa)

sf1 Wohlfiihlen zu Hause

sa1 Wohlfuhlen in Schule

sf2 E-K-Bez a GroRskala (8 Items)*

sa2 Anonymitét an der Schule®

sf3 E-K-Bez b Verstandnis/Vorbildwirkung (4 ltems)*

sa3 Statusrelevanz Schulleistung*

sf4 E-K-Bez c akt.Interesse/wenig Konflikte (4 Items)*

sa4 Statusrelevanz Solidaritat*

sf5 E-K-Bez d Zuwendung/Verstandnis (4 ltems)*

sab Konkurrenzkampf in Klasse*

sf6 Reibereien zw E-K

sab Klassenzusammenhalt®

sf7 Gespréchsintensitat E-K*

sa7 Vertrauen zu LP*

sf8 Eltern-Beziehung (retrospektiv)

sa8 LP-S-Beziehung*

sf9 Scheidungs- u Trennungserf Jugendzeit

sa9 Leistungsdruck von LP*

sf10 inkonsistenter Erziehungsstil*

sa10 Anerkennung durch Mitschiler*

sf11 entspannte Freizeitaktivitdten mit Eltern (E)*

sal1 Integration Peers*

sf12 soziale Freizeitaktivitdten mit Eltern (E)*

sa12 kirchliche Aktivitat (82)

sf13 auRerfam. VP bei pers. Probl.

sa13 Vereinszugehdrigkeit (nein - ja)

sf14 auRerfam. VP bei Probl. mit anderen

sa14 Turn- und Sportverein (nein - ja)

sf15 wahrgen. Begabungseinschatzung

sa15 Musik- oder Singgruppe (nein - ja)

sf16 wahrg. erwarteter Schulabschluss (HS/RS - GY)

sf17 Leistungserwartung der E (E)

sf18 E fragen haufig nach SL (E)

sf19 E wissen Bescheid uber SL (E)

sf20 Hausaufgabenengagement der E (E)*

* Skalen

sl (E): Frage an die Eltern (Stichprobengrofe ist kleiner)
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C) Motivationale Personlichkeitsmerkmale im Jugendalter (Psychologische Ebene)

Zu den motivationalen Personlichkeitsmerkmalen (m) im Jugendalter gehort das
Hauptkonstrukt Leistungsmotivation als abhidngige Variable, sowohl mit 13 Jahren
(ml) als auch mit 15 Jahren (m12).

Daneben dienen aber auf der psychologischen Ebene diverse weitere Personlich-
keitsmerkmale als Determinanten zur Bestimmung der Leistungsmotivation. Nicht
nur soziale Kontexte haben eine Wirkung auf die Auspragung der Leistungsmotiva-
tion, sondern ebenso die Personen selbst mit ihren Personlichkeitseigenschaften als
aktiv handelnde Wesen (s.a. Interaktionismus Kap. 2.6).

Seitz und Rausche (1992), die die Personlichkeit von Kindern/Jugendlichen mehr-
dimensional und empirisch stringent mittels eines Fragebogens untersucht haben,
nennen drei Oberbegriffe der ,,Personlichkeit im engeren Sinne*: (a) Motive, (b)
Selbstbild und (c) Verhaltensmotive. Gefiihle wiirden gemal den Autoren auch dazu
gehoren, sind aber mit einem Fragebogen schlecht erhebbar. Zu (a) gehéren sodann
Konstrukte™ wie schulischer Ehrgeiz, Gehorsam gegeniiber Erwachsenen, Aggres-
sivitdt und Bereitschaft zum sozialem Engagement, zu (b) Angst und Selbstwirk-
samkeitsiiberzeugung und zu (c) Extraversion/Introversion und Willenskontrolle
(vgl. Kurzform des Personlichkeitsfragebogens geméll Rost und Hanses (1997). In
Tabelle 5.3 sind die motivationalen Personlichkeitsmerkmals-Variablen der vorlie-
genden Studie aufgelistet und den eben erwihnten Oberbegriffen zugeordnet.

Tabelle 5.3: Motivationale Personlichkeitsmerkmale (m) des Jugendalters und deren Zuordnung zu Oberbegriffen von Persén-
lichkeitsmerkmalen (Schliisselkonstrukte: kursiv markiert)

Variablen Zu- Variablen Zu-
ordnung ordnung

m1 Leistungsmotivation a m8 E-K-Konsens was glauben a

m2 schul. Leistungsangst b m9 E-K-Konsens wie benehmen a

m3 Begabungszuschreibung b m10 Zukunftsbewaltigung b

m4 Selbstwirksamkeitsiiberzeugung [ m11 Bildungsorientierung a

mb5 schulische Normverletzung (3 Items) c m12 Leistungsmotivation 82 a

(Skala wie m1, aber zwei Jahre spéter erhoben)

m6 Rauchen c m13 allg. Interesse des Kindes (E)
(welches aus Sicht der Eltern erhoben ist)

[V

m7 E-K-Konsens was leisten a

In der vorliegenden Untersuchung werden die dispositionalen Personlichkeitsmerk-
male fokussiert. Nach der Verortung der Merkmale nach Rost und Hanses (1997)
sollen nun die durch Pekrun und Helmke (1991) folgen: m1, m2, m3 und m4 geho-
ren gemill der tabellarischen Aufstellung von schulbezogenen Personlichkeits-
merkmalen (S. 35) zu den leistungsbezogenen Personlichkeitsmerkmalen, m5 und
m6 zu den sozialen. Die Merkmale m6, m7 und m8 sind im Rahmen der Selbstbe-
stimmungstheorie unter dem Begriff der Autonomie als verinnerlichte und somit
selbstbestimmte Uberzeugungen ebenfalls den Personlichkeitsmerkmalen zuzuord-
nen. Die Bildungsorientierung m11 (z.B. Biicher lesen, klassische Musik héren) re-
présentiert eher ein dispositionales Personlichkeitsmerkmal eines Jugendlichen und

52 .. . N . L .
Hier wurden nur jene Konstrukte ausgewéhlt, welche einen motivationalen Bezug aufweisen.
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das allgemeine Interesse des Kindes (m13) kann ebenfalls nach der Selbstbestim-
mungstheorie einem intrinsisch und léngerfristig existierenden Personlichkeits-
merkmal zugeordnet werden (die Eltern wurden zu ,,typischen Eigenheiten und Fa-
higkeiten® ihres Kindes befragt).

D) Wahrgenommener Schulerfolg (schulische Leistungsebene)

Wie in Kap. 3.1.3 ausgefiihrt ist, wird im Alter von 12-13 Jahren Féhigkeit als Er-
klarungskonzept flir Leistung richtig benutzt und kompensatorisch mit Anstrengung
verkniipft — hohe Fahigkeit kann geringe Anstrengung wettmachen und umgekehrt.
Somit zeigt sich aus entwicklungspsychologischer Perspektive, dass das verwendete
Konstrukt Leistungs- oder Anstrengungsbereitschaft aus Sicht des Kin-
des/Jugendlichen fiir die Erkldrung der Leistung (in der vorliegenden Untersuchung
als Noten und ,,wahrgenommene Leistungsposition in der Klasse®) Giiltigkeit hat
und daher in der Verwendung von kausalen Wirkungsketten legitim ist.

E) Motivationale Personlichkeitsmerkmale im Erwachsenenalter (Psychologische
Ebene)

Die berufliche Leistungsmotivation und die berufliche Weiterbildungsmotivation
sind die abhingigen Hauptkonstrukte in dieser Untersuchung. Die Skala ,.Berufliche
Selbstwirksamkeitsiiberzeugung* dient auch als unabhéngige Variable zur Erklarung
des querschnittlichen Zusammenhangs der Motivation im Erwachsenenalter. Da un-
ter anderem auch Strukturgleichungsmodell-Berechnungen getétigt werden, sind die
Wirkungsketten-Analysen von besonderer Bedeutung.

Die zentralen Instrumente (Skalen) und Wirkungsketten in Abhéngigkeit des Schul-
kontextes und des Geschlechts zeigen sich zusammengefasst wie folgt:

Psychosoziale Ebene Motivationale Ebene Motivationale Ebene
im frihen Jugendalter im frihen Jugendalter im Erwachsenenalter
» Eltern-Kind- « Leistungsmotivation < Berufliche
Beziehung mit 13 mit 13 Jahren Leistungsmotivation
Jahren mit 35 Jahren
» Lehrer-Schiler- « Leistungsmotivation « Berufliche
Beziehung mit 13 mit 15 Jahren Weiterbildungs-
Jahren motivation mit 35
l—'_'—> Jahren
I
[ ] S:r

e

Abbildung 5.3: Kern-Instrumente (Skalen) und Wirkungsketten

Damit diese Einfliisse (vgl. Pfeile in Abbildung 5.3) je nach Kontext berechnet wer-
den konnen, miissen in einem ersten Schritt die Kontrollvariablen in Bezug auf die
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motivationalen Konstrukte untersucht werden und danach die stark beeinflussenden
bei weiteren Berechnungen kontrolliert (auspartialisiert) werden.

5.3 Begriindung der Fragestellungen

Im Folgenden werden die zentralen Fragestellungen und ihre Kernelemente be-
schrieben und untermauert (Kap. 5.3.1 bis 5.3.7). Dabei werden die Konstrukte so-
wohl der abhéngigen als auch der unabhingigen Variablen dargelegt und begriindet.
Ebenso erfolgen Begriindungen zur differentiellen Perspektive, zur Beniitzung der
Daten von 13-Jdhrigen als auch zu langsschnittlicher Forschung.

5.3.1 Warum soziale Eingebundenheit als unabhiingige Variable?

Nach der SDT sind fiir die Auspridgung der Lern- und Leistungsmotivation Autono-
mie, Kompetenzerleben und soziale Eingebundenheit verantwortlich. Sie sind quasi
die Motoren der Motivation.

Dass in dieser Arbeit die soziale Eingebundenheit im Elternhaus und in der Schule
und die davon abhéngige Leistungsmotivation und nicht die Selbstwirksamkeit (s.
Variable m4) fokussiert werden, kann auch gemafl Krapp und Ryan (2002) gestiitzt
werden. Diese weisen auf den zentralen Kritikpunkt der SDT am Konzept der
Selbstwirksamkeitserwartung hin, in der die Herkunft der motivationalen Dynamik
zuwenig berticksichtigt sei (S. 65).

Es interessiert also nicht vor allem, ob der Jugendliche motiviert bzw. eine eigene
hohe Selbstwirksamkeit besitzt, sondern inwiefern die Motivation gefordert wird
bzw. von welchen Determinanten sie abhingig ist. Nach der SDT ist es vor allem
der psychosoziale Kontext, der pragend wirkt.

5.3.2 Zur Begriindung des Konstrukts der Leistungsmotivation

Die Skala Leistungsmotivation, wie sie in der vorliegenden Arbeit benutzt wird, be-
inhaltet die Einschitzungen von Anstrengung, Ausdauer und Ehrgeiz, wobei die
Schiiler sich mit den Klassenmitgliedern vergleichen. Dieses Konstrukt ist nicht
doménenspezifisch und reiht sich darum zu Arbeiten von Grolnick und Ryan (1989)
ein, Grolnick, Kurowski, Dunlap und Hevey (2000), Wild und Wild (1997) und
Wild und Hofer (2000), die ebenfalls die Bedeutung der héuslichen Lehr-Lern-
Situation fiir eine zibergreifende Motivation fokussierten. Exeler und Wild (2003),
die die Rolle der Eltern fiir die Forderung selbstbestimmten Verhaltens bei Gymna-
siasten ldngsschnittlich untersuchten, benutzten als quantitatives Mall der Motiva-
tion ebenfalls die Skala schulische Anstrengungsbereitschaft von Pekrun (1983), die
sich mit vergleichsweisen hohen Regressionskoeffizienten vor allem auf die Fakto-
ren emotionale Unterstiitzung und angepasste Anspriiche der Eltern stiitzt — unter
Kontrolle des soziookonomischen Status, der Noten und der Eingangsmotivation
(vgl. S. 18). Tabelle 5.4 zeigt diese Resultate auf.
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Tabelle 5.4:  Zusammenhénge zwischen Formen der Lernmotivation und elterlichen Einstellungen und Instruktionsstrategien; stan-
dardisierte Regressionskoeffizienten unter Kontrolle von soziokonomischem Status, Noten und Eingangsmotivation
(Exeler & Wild, 2003, S. 18);

k=
=] 9 5
= c E
o o3 8 o ko) @ L
E ®5 & S 5 5 52
e S % A co = 2 £98
s 8 § 83 3 23 32%%
3 E £ < o= <] 6E o2
< [Ti=] o o o £ < J060
Interesse .06 19 .09 -.03 -.06 -.25 - 17
Aufgaben-Orientierung 12 22 .17 - 17 -.03 -.25 - 17
Identifizierte Motivation A2 15l .14 -.04 .02 -.29 -14
Anstrengungsbereitschaft .04 .28 .23 -.03 -.10 -.34 -13
externale Motivation 12 .18 -11 - 11 .09 -.06 .02
Ich-Orientierung 11 .18 .03 -.09 -.05 -.13 .05
Vermeidung .10 .09 .06 -.02 -.04 -.07 .06
Abneigung .01 -.07 -19 -.07 -.03 16 15

Fettmarkierung der Begriffe durch D.L.; schattierte Zellen (p<.05); kursiv dargestellt (p<.07); fett dargestellt (hochste Werte); Werte ohne Her-
vorhebung (= nicht signifikant)

Es kann also gefolgert werden, dass die sozial-emotionale Eltern-Unterstiitzung ei-
nerseits und angepasste und nicht zu hohe Erwartungen andererseits (s.a. unter Kap.
4.2.5 B ,,Einfluss der wahrgenommenen Begabungseinschidtzung und Erwartung von
Seiten der Eltern®) fiir die Anstrengungsbereitschaft und die identifizierte Motiva-
tion von zentraler Bedeutung ist. Zu hohe Erwartungen wirken kontraproduktiv. E-
xeler und Wild (2003) verweisen aber auf die kleinen Aufklarungsbeitrage der elter-
lichen Einstellungs- und Verhaltensweisen auf die Lernmotivation in diesem eher
kiirzeren Langsschnitt, welche in nachfolgenden Untersuchungen weiter zu priifen
seien. Diese ,,verfestigten Interaktionsmuster der emotionalen Beziehung zwischen
Eltern und Kind*“ kdénnen mit vorliegender Untersuchung zur Bestimmung der Leis-
tungsmotivation tiber einen Zeitraum von 20-22 Jahre untersucht werden.

Aufgrund der Tatsache, dass bei der Studie von Exeler und Wild (2003) die emotio-
nale Unterstiitzung in einem Nebenfach wie Chemie fiir eine Leistungsmotivations-
steigerung unter Kontrolle von Schicht, Leistung und Eingangsmotivation sorgt,
lasst sich vermuten, dass die global erhobene Leistungsmotivation (im Gegensatz
zur doménenspezifischen), wie sie in dieser Arbeit untersucht wird, von grofler Be-
deutung bleibt.

Da die Anstrengung in der Skala berufliche Leistungsmotivation und berufliche
Weiterbildungsmotivation im Erwachsenenalter ebenfalls global formuliert ist (siche
Kap. 6.3.5), ist die Priifung der Stabilitit bzw. Instabilitdt beziiglich Leistungsmoti-
vation unter Kapitel 7.6 ebenfalls sinnvoll.

5.3.3 Warum Fokussierung auf ,,selbstbestimmte* extrinsische Motivation mit-
tels Konstrukt Leistungsmotivation?

Wie in Tabelle 5.4 bezogen auf Gymnasiasten gezeigt wurde, ist ein dhnlicher Effekt
auch fiir die vorliegende Fragestellung zu erwarten: Soziale Unterstiitzung und Ein-
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gebundenheit zuhause sollten auch in der ldngsschnittlichen Analyse der beruflichen
Weiterbildungs- und Leistungsmotivation ihre Wirkung zeigen, wenn diese extrinsi-
sche Motivation identifiziert oder internalisiert und damit internal reguliert ist. Die
Bedeutung dieser hochsten Art extrinsischer und somit selbstbestimmter Motivation
ist im schulischen Kontext besonders wichtig:

Auch wenn ein interessenbasiertes Lernen, das durch eine hohe wertbezogene
und gefiihlsbetonte Valenz gekennzeichnet ist, ohne Zweifel den Idealfall
markiert, wére es gerade im Kontext Schule, in dem Lerner nur bedingt ihren
eigenen Interessen nachgehen konnen, bereits von Vorteil, wenn aus ,niich-
terner’ Einsicht in den Wert von Bildung gelernt wird. (Exeler & Wild, 2003,
S.9)

Diese Einsicht, in der Schule vor allem aus Griinden fiir spitere Berufschancen zu
lernen, ist vielen Jugendlichen aber abhanden gekommen. In der vorliegenden Ar-
beit interessiert nicht vor allem die intrinsische Motivation mit ihren ausgewiesenen
langerfristigen Auswirkungen, sondern die Leistungsmotivation auf der Stufe inter-
nal ausgeldster Regulation (s. Kap. 3.2.4 C), welche zwar einhergeht mit dem Ge-
filhl der Selbstbestimmung, sich aber von der interessensbasierten Motivation klar
abhebt, indem die sodann integrierten Ziele und Anforderungen wurspriinglich von
aufsen kamen. Diese Motivation hat also immer noch einen instrumentellen Charak-
ter. Man strengt sich nicht vor allem des Interesses wegen, sondern aus Griinden ei-
nes zu erreichenden Zielzustandes oder einer zu erlangenden sozialen Eingebunden-
heit in der Klasse oder zuhause an. Man mochte dazugehoren. Die soziale Einge-
bundenheit ist also eine Ursache extrinsisch, aber selbstbestimmt motivierten Ver-
haltens. Sie ist es, die den Identifikationsprozess mit von au3en vorgegeben Zielen
fordert. Nach Deci und Ryan (1993) beruht die Motivation zur aktiven Auseinander-
setzung mit der Umwelt letztendlich auf den ,,sozialen Bedingungen, die das Bestre-
ben nach Autonomie, Kompetenz und sozialer Eingebundenheit unterstiitzen oder
verhindern® (S. 236; Hervorhebung durch D.L.).

Wenn bei den Korrelationsberechnungen zwischen Leistungsmotivation im Jugend-
alter und beruflicher Weiterbildungs- und Leistungsmotivation im Erwachsenenalter
(entweder als intrinsische oder selbstbestimmt extrinsische Form) signifikante Werte
(je nach Kontext) berechnet werden, so konnen diese Resultate als grofie
langsschnittliche Bewegungen von external in internal regulierte Motivation aufge-
fasst werden. Weiterbildung im Erwachsenenalter ist im Normalfall eine freiwillige
Sache und geht eher auf innere als dussere Steuerung zuriick. Es darf als selbstbe-
stimmte Motivation angenommen werden.

5.3.4 Warum differentiell-geschlechtsspezifische Auswertungen fiir Schiiler
des Gymnasiums und der Hauptschule?

»|Die Schule] — so der generelle Tenor der Forschung — verfestigt geschlechtsspezi-
fische Unterschiede im Verhalten, einschlieBlich kognitiver, emotionaler und moti-
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vationaler Aspekte* (Gudjons, 1995, S. 167). Tabelle 5.5 zeigt die geschlechtsspezi-
fischen Rangkorrelationswerte zwischen Berufsinteresse und Berufsprestigeangaben
aus einer Studie von Barnett (1975). Es ist zu erkennen, dass bei den Knaben mit
steigendem Alter das Interesse an prestigetridchtigen Berufen zunimmt. Obwohl die
Studie von 1975 ist und sich beim Thema Gender zwischenzeitlich viel bewegt hat,
erscheint es plausibel, dies als weiteren Beleg zu nehmen, warum Knaben gegeniiber
Maidchen eine unterschiedliche Sozialisation in der Leistungsmotivationsentwick-
lung aufweisen konnten.

Tabelle 5.5:  Geschlechtsspezifische Rangkorrelationswerte zwischen Berufsinteresse und Berufsprestigeangaben bei Kin-
dern/Jugendlichen (vgl. Barnett, 1975)

Alter (Jahre) 9 10 11 12 13 14 15 16 17
Rangkorrelationen

Mannlich (N=1531) .39 44 .37 .59 .58 .57 .73 .63 .72

Weiblich (N=988) .00 .22 14 -.04 -.18 14 =12 -.19 -.07

“Schulerfolgsentwicklungen gehen bei Jungen im Gegensatz zu Méddchen ,Hand in
Hand’ mit Verdnderungen des Eltern-Kind-Verhéltnisses” (Fend, 1998, S. 161).
Fend wertet dies als Hinweis, dass fiir Eltern die Schullaufbahn von Jungen auch
heute noch wichtiger ist als jene fiir Maddchen. Somit schlagen sich Erfolge oder
MiBerfolge bei Jungen auf die Beziehung auch stirker zu Buche (vgl. ebd.).

Der enge Zusammenhang zwischen Schulerfolg und Eltern-Kind-Beziehung, so
Fend (1998), spiegle sich auch darin, dass die Verdnderungsmuster mit der Schul-
formzugehorigkeit der Jugendlichen korrespondiere. ,,Jugendliche in Gymnasien ha-
ben ein besseres Verhiltnis zu den Eltern als Jugendliche in Realschulen. Gleich-
zeitig bleibt es bei Gymnasiasten besser als bei Realschiilern” (S. 161). Zudem ist
das schulische Problemverhalten insgesamt deutlich stirker mit einer belasteten Be-
ziehung zu den Eltern verkniipft als aulerschulisches Risikoverhalten (vgl. S. 170).

Die Fragestellung beztiglich der differentiellen Wirkung der Selbstbestimmungs-
theorie in verschiedenen Schulkontexten und in Abhingigkeit des Geschlechts griin-
det auch auf dem Fazit von relevanten Studien zum gleichen Thema:

Wild und Hofer (2000) weisen auf Unterschiede in der Leistungsmotivations-
Entwicklung zwischen Gymnasiasten und Berufsschiilern hin. Sie halten fest, dass
Schiiler in der beruflichen Erstausbildung in beiden motivationalen Orientierungen
hohere Werte als gleichaltrige Schiiler in den letzten Klassen der gymnasialen Ober-
stufe erzielen. Diese Differenzen kénnen nach Ansicht der Autoren auf Unterschiede
in der schulischen Lernumgebung und hier insbesondere auf den starken Anwen-
dungsbezug der Lerninhalte in der Berufsschule zurtickgefiihrt werden. Solange aber
solche Befunde nicht auf Léangsschnittstudien beruhen, ,,die die Entwicklung ver-
schiedener Formen der Lernmotivation iiber die gesamte Spanne der schulischen
und beruflichen Ausbildung hinweg* abbildet, bleibt eine solche Interpretation fiir
die Autoren doch spekulativ. Die Unterschiede kénnten gerade so gut aufgrund von
fritheren (auBer-)schulischen Lernerfahrungen zustande gekommen sein.
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Stuhlmann (2005) hat gezeigt, dass vor allem die Gruppe ,,Miitter mit Kindern* be-
zliglich beruflicher Leistungs- und Weiterbildungsmotivation tiefe Werte haben,
wihrend dies fiir ,,Méanner mit Kindern* nicht gilt. Insofern ist es auch nachvoll-
ziehbar, dass bei der vorliegenden Untersuchung vor allem die Gruppe der Méanner
fokussiert wird.

Meier (2004), der vertiefende Analysen mit PISA-2000-Daten zum Kontext von
Schiilerleistungen machte, weist auf die empirische Tatsache des Familienklimas in
Abhingigkeit des Schultyps hin: ,,Je ,hoher’ die Schulform, desto sozial besser ge-
stellt ist die Schiilerschaft — und desto eher wird das Familienklima als akzeptierend
eingeschitzt™ (S. 190). Obwohl die Unterschiede klein ausfallen, so Meier weiter,
wirkt sich dieser Befund vor allem bei Knaben in Zusammenhéngen mit anderen
Konstrukten (hier z.B. Lesekompetenz) aus. Madchen zeigen beziiglich des Zusam-
menhangs zwischen Lesen und Familienklima nicht solche ausgeprigte Resultate.
Seine Daten zeigen also, dass beim Zusammenhang von Klima und Leis-
tung(smotivation) die Fokussierung auf Knaben sinnvoll ist (vgl. Tabelle 5.6).

Tabelle 5.6: Korrelationen der Lesekompetenz mit dem Familienklima bei Knaben nach Schulform (Meier, 2004, S. 191)

Akzeptierendes Familienklima

Restriktives Familienklima

Hauptschule .08*** =13
Realschule .05** -.10**
Gymnasium Bl - 190

*p< .05, **p< .01, ***p< .001

Die Wirkung eines positiven Familienklimas auf die Lesekompetenz ist bei Gymna-
siasten stirker als bei Hauptschiilern. Hieraus kann also gefolgert werden, dass die
Wirkungszusammenhinge bei Gymnasiasten zwischen der sozialen Eingebunden-
heit zuhause und schulischer Einstellung stdrker sind als bei Hauptschiilern. Wah-
rend nun Meier (2004) die Varianzaufklarungen der Kompetenzen (querschnittlich
berechnet) von maximal 4% als eher unbedeutend deklariert (S. 193), fokussiert die
in dieser Arbeit vorliegende Fragestellung aber die ldngerfristige und somit bedeut-
samere Pragung des Elternhauses auf die Lernmotivation. Somit muss von kleinen
Werten ausgegangen werden, welche in ihrer Bedeutung aber als relevant angesehen
werden konnen.

5.3.5 Zum Zielkonflikt ,,Leistungs- oder Personlichkeitsentwicklung® — der
Zusammenhang zwischen Beziehung und Leistungsmotivation

Die Frage nach Zielkonflikten geht der hdufig geduBerten Befiirchtung nach, dass
ein besonders stark auf Leistungssteigerung ausgerichtetes Elternverhalten im
Durchschnitt auf Kosten einer positiven Entwicklung der Lernmotivation oder ande-
rer leistungsbezogener Motive und Einstellungen geht. Optimal wire hingegen,
wenn sich elterliche Beziehungs-, Kommunikations- und Erziehungsstilmerkmale
identifizieren liessen, bei denen die kognitive Entwicklung nachhaltig gefordert
wird, ohne dass die affektive und motivationale Entfaltung darunter leidet. Mit der
theoretischen Rahmenkonzeption der SDT ist diesem Aspekt Rechnung getragen,
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weil explizit die soziale Eingebundenheit bzw. das Wohlbefinden als Bedingung fiir
Leistungs- und Lernmotivation herausgehoben wird.

Im Zuge von erhoéhten Anforderungen in Schule und Berufsleben ist die Gefahr
groB}, dass Eltern und Lehrer zu fest nach Leistungen der Kinder und Jugendlichen
»~drangen“ und dabei eine langerfristige positive Personlichkeitsentwicklung verhin-
dern.

Wild und Remy (2002a) stellen bei 3. Klésslern, deren Eltern einen direktiv-
kontrollierenden Umgang mit schulischen Belangen zeigen, tiberhohte Leistungser-
wartungen hegen und in hduslichen Lehr-Lern-Arrangements das Leistungsergebnis
ins Zentrum stellen (Produktorientierung), eine negative Wirkung fest (Abneigung
gegeniiber mathematischen Inhalten).

Interessant wire nun aber die Frage, ob eine sehr gute Eltern-Kind-Beziehung, trotz
hoher Kontrolle und hoher Leistungserwartungen inklusive Produktorientierung bei
der Hausaufgabenbetreuung von Seiten der Eltern, dennoch eine hohe (extrinsische)
Lernmotivation beim Kind erzeugen konnte. Aufgrund der nicht in einer Skala er-
fassten Elternerwartungen ldsst sich diese Frage aber mit vorliegendem Datensatz
nicht beantworten.

5.3.6 Warum die Beniitzung der Daten von Jugendlichen im 13. Lebensjahr?

Der Konstanzer-Léangsschnitt, wie er in Kap. 6.2 ausfiihrlich beschrieben wird, weist
Daten von Jugendlichen im Alter von 12 bis 16 Jahren auf. Zentrale Skalen, wie sie
in dieser Arbeit verwendet werden, sind erst im Jahr 1980 (Alter 13 bei Jugendli-
chen) erhoben worden.

Warum ist aber die Verwendung der Daten im Alter von 13 Jahren sinnvoll? Fiir
Ullrich (1999) ist es vor allem das friihe Jugendalter, wo Zusammenhinge zwischen
emotional angenchmen und kognitiv anregendem Klima zuhause und positiver Per-
sonlichkeitsentwicklung zum Tragen kommen (vgl. S. 75). Dazu kommt, dass die
Auseinandersetzungen zwischen Eltern und Kind typischerweise ihren Hohepunkt
im Alter von etwa 13 Jahren erreichen — eine Entwicklungsphase, die schon seit Be-
ginn der Jugendforschung als ein Kulminationspunkt der Auseinandersetzung mit
sich selbst angesehen wird (Spranger, 1924; zitiert nach a.a.O., S. 77). Zudem ist,
wie in Kap. 3.1.3 schon erwiéhnt, das Alter von 13 Jahren darum gewéhlt, weil dann
Leistungen richtig durch Anstrengung und Fahigkeit attribuiert werden.

5.3.7 Bedeutung von Léingsschnittstudien

Pekrun und Helmke (1991, S. 52) &du8ern in ihrem Fazit zu den Forschungsdefiziten
explizit die Notwendigkeit von Langsschnittstudien. Es sei so gut wie nichts bekannt
zu den Effekten von Schule auf die ,,nachschulische Personlichkeitsentwicklung™ (S.
52). In Anlehnung an Fend (1980) definieren sie den Auftrag der Schule (s.a. Kap
2.3) folgendermalen: ,,Gesellschaftlicher Auftrag von Schule ist es, die Entwicklung
der heranwachsenden Generation zu beeinflussen, um den Fortbestand von Gesell-
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schaft und kultureller Menschheitsevolution zu sichern® (S. 33). Damit ist also an-
gedeutet, dass die Schule nicht nur fiir kurze, sondern vor allem fiir langfristige
Wirkungen sorgen muss, d.h. dass ihr Kerngeschift auch die Persénlichkeitsent-
wicklung der Kinder und Jugendlichen ist.

Pekrun und Helmke (1991) messen vor allem Lingsschnittuntersuchungen grof3e
Bedeutung zu, die bei der Analyse von Schiiler-Umwelt-Wechselwirkungen und dif-
ferentiellen Einfliissen unterschiedlicher Entwicklungsumwelten zur Aufklarung der
Personlichkeitsentwicklung und nachschulischen Lebensbewiltigung beitragen. Sie
bezeichnen Langsschnittuntersuchungen darum als ,,Konigsweg* der Entwicklungs-
forschung (vgl. S. 53).

Ulich und Jerusalem (1996) bilanzieren, dass es weitere prospektive Langsschnitt-
studien im Bereich kognitiv-emotionaler und volitionaler Prozesse braucht, um zu-
nehmend ein differenzierteres Bild {iber die schulische Sozialisation zu erhalten.

Somit ist die vorliegende langsschnittliche Fragestellung ausgewiesen und begriin-

det. Im néchsten Kapitel werden die zur Beantwortung dienenden Variablen auf ihre
Giltigkeit detailliert ausgewiesen.
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6 Methode

6.1 Hypothesen

Aufgrund der in Kapitel 4 aufgefiihrten Befunde werden aus den sieben Forschungs-

fragen (s. Kap. 5.1) Hypothesen und Unterhypothesen abgeleitet:

HI1) Zwischen Kontrollvariablen und den motivationalen Personlichkeitsmerkmalen
gibt es signifikante Zusammenhinge, sowohl im Jugendalter als auch im Er-
wachsenenalter und ebenso in differentieller Hinsicht (s. Kap. 4.1 bzw. 7.1).
H1.1  im Jugendalter
H1.2 im Erwachsenenalter
H1.3 in differentieller Hinsicht

H2) Die soziale Eingebundenheit in der Familie wirkt sich positiv auf die motivatio-
nalen Personlichkeitsmerkmale und insbesondere auf die Leistungsmotivation
im Jugendalter aus, sowohl querschnittlich als auch langsschnittlich. Es ist die
Eltern-Kind-Beziehung, die innerhalb der familidren Variablen der sozialen
Eingebundenheit fiir hochste Zusammenhénge zur Leistungsmotivation sorgt (s.
Kap. 4.2 bzw. 7.2).

H3) Die auBerfamilidre soziale Eingebundenheit wirkt sich positiv auf die motivati-
onalen Personlichkeitsmerkmale und insbesondere auf die Leistungsmotivation
im Jugendalter aus, sowohl querschnittlich als auch langsschnittlich. Es ist die
Lehrer-Schiiler-Beziehung, die innerhalb der aullerfamilidren Variablen der so-
zialen Eingebundenheit fiir hochste Zusammenhédnge zur Leistungsmotivation
sorgt (s. Kap. 4.3 bzw. 7.3).

H4) Es gibt differentielle Wirkungszusammenhénge zwischen der familidren und
auBerfamilidren sozialen Eingebundenheit und der Leistungsmotivation im frii-
hen Jugendalter festzustellen. Bei den méinnlichen Gymnasiasten sind die Ef-
fekte am grofBiten (s. Kap. 4.4 bzw. 7.4).

HS5) Es gibt sowohl generelle als auch differentielle Wirkungszusammenhénge der
familidren und aulerfamilidren sozialen Eingebundenheit im frithen Jugendalter
und der beruflichen Leistungs- und die Weiterbildungsmotivation im frithen
Erwachsenenalter (22 Jahre spiter) festzustellen (s. Kap. 4.5 bzw. 7.5).

H6) Zwischen der Leistungsmotivation im frithen Jugendalter und der beruflichen
Leistungs- und Weiterbildungsmotivation im frithen Erwachsenenalter (22 Jah-
re spéter) ist eine Stabilitdt festzustellen. Diese fdllt sowohl geschlechts- als
auch schulformspezifisch aus (s. Kap. 4.6 bzw. 7.6).

H7) Zur allgemeinen und differentiellen Sozialisation der Leistungsmotivation: Die
familidre und auBerfamilidre soziale Eingebundenheit im frithen Jugendalter
wirkt sich direkt und (iiber die Leistungsmotivation im Jugendalter) indirekt auf
die berufliche Leistungsmotivation und die Weiterbildungsmotivation im Er-
wachsenenalter (22 Jahre spiter) aus. Die Wirkung der sozialen Eingebunden-
heit gemdl der Selbstbestimmungstheorie zur Férderung der Motivation ist
tiber 20 Jahre hinweg nachweisbar, aber je nach Fokus auch unterschiedlich
wirksam (vgl. Kap. 4.7 bzw. 7.7).
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6.2 Stichprobe und Forschungsdesign der LifE-Studie

Die LifE-Studie (Lebensverldufe ins frithe Erwachsenenalter) ist der Follow-Up der
Konstanzer Jugendlingsschnittstudie®, welche von 1979 bis 1983 jihrlich etwa
2000 Kinder und Jugendliche aus der GroBstadt Frankfurt und zwei landlichen Re-
gionen (Kreis BergstraBe und Odenwald) im Bundesland Hessen teilnahmen. Es
ging dabei um verschiedene Forschungsschwerpunkte, einer war die Untersuchung
der psychosozialen Entwicklung.

Beim LifE-Stichprobenzugang handelt es sich um keine Zufallstichprobe, sondern
um eine gezielte Auswahl von Landkreisen sowie einen groBstddischen Lebensraum.
In den Landkreisen (BergstraBe und Odenwald) wurden alle erreichbaren 6. Schul-
klassen, in Frankfurt eine Zufallsstichprobe erfasst. Mit Einschrankungen sind auch
Repriésentativititskontrollen durch den Vergleich mit der Kohortenbeschreibung
ALLBUS 2002 moglich. Es zeigt sich, dass in der LifE-Kohorten-Stichprobe Perso-
nen mit tiefem Bildungsniveau und nicht-deutscher Staatsangehdrigkeit untervertre-
ten sind. Keine Unterschiede zeigen sich hingegen beim Zivilstand und der Kinder-
zahl. Ebenfalls sind in der Stichprobe signifikant weniger Personen zu finden, die im
Jugendalter in der Stadt aufwuchsen. Die Jugendlichen der Kohorte wurden jeweils
in ihren Klassenverbianden getestet. Im Konstanzer Langsschnitt fanden auch zwei
gro3e Elternuntersuchungen und drei Erhebungen bei Lehrkriaften und mehrere qua-
litative Studien statt (vgl. Fend, 2006b, S. 266fY).

Der LifE-Stichprobe ging ein aufwindiger Suchprozess der Adressen der Probanden
voran. Mit Hilfe des offentlich zugénglichen Adressverzeichnisses der Deutschen
Telekom AG und der Deutschen Post lie8en sich tiber 2000 Adressen wieder finden
(vor allem jene der Eltern). Nach einer schriftlichen und telefonischen Erinnerung
lieBen sich 1853 giiltige Adressen identifizieren, an welche ein 21 Seiten umfassen-
der und sehr personlicher Fragebogen verschickt wurde. Letztlich konnte ein Riick-
lauf von 82,4% erzielt werden und somit stehen insgesamt 1527 Daten von Jugend-
lichen tiber den Langsschnitt von 1979-1980-1981-1982-1983 und 2002 zur Verfii-
gung (vgl. ebd.).

53 . . . . . .
,Entwicklung im Jugendalter®, welches im Sonderforschungsbereich 23 der Universitit Konstanz unter

Leitung von H. Fend durchgefiihrt wurde. Das Projekt wurde durch die Deutsche Forschungsgemeinschaft
(DFG) wiéhrend 8 Jahren finanziert.
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’ Konstanzer Jugendstudie ‘ ’Follow-Up‘
1979 1980 1981 1982 1983 2002
12
13
14
15
16
35 1527
Imw—‘ 178 [ Lehrer-Studie |
590 | Elternstudie |
Abbildung 6.1:  Kohorten der Konstanzer Jugendstudie bzw. Desgin der LifE-Studie

Im Gegensatz zu Zustromanalysen, bei welchen z.B. auf jene Personen fokussiert
wird, die im Erwachsenenalter erfolgreich sind, wird in der Abstromanalyse die ge-
samte Stichprobe beriicksichtigt. Man schaut, was durchschnittlich aus allen Pro-
banden geworden ist und fokussiert nicht nur darauf, wie jene im Jugendalter waren,
welche im Erwachsenenalter erfolgreich sind.

Es wurde also bei den Berechnungen keine Selektion der Jugendlichen vorgenom-
men. Logischerweise erhdlt man dadurch wesentlich geringere Aufkliarungsbeitrige
als mit der eingeschriankten Stichprobe des ersten Verfahrens. Jedoch diirfen die
Schlussfolgerungen des zweiten Verfahrens als wesentlicher betrachtet werden.

Aus diesem Grunde wurden die Stichproben der einzelnen geschlechts- und schul-
formspezifischen Untergruppen nicht mittels Kriterium ,,erfolgreicher Gymnasiums-
abschluss® bestimmt. Die Untergruppe ,,ménnliche Gymnasiasten wurde dadurch
gebildet, dass die ménnlichen Schiiler ausgewihlt wurden, welche im Jahre 1980 am
Gymnasium waren — egal ob sie spiter das Abitur schafften oder nicht.

Das Forschungsdesign der Konstanzer Langsschnittstudie ist in den Werken von
Fend (1990, 1997, 1998) geniigend detailliert beschrieben. Ein Uberblick zum De-
sign der LifE-Studie ldsst sich aus Grob und Erzinger (2005) und Fend (2006b) ent-
nehmen. Spezifisch auf den Riicklauf gehen Berger, Grob, Fend und Lauterbach
(2005) ein. Vielmehr ist es aber wichtig, aus diesem groflen und komplexen LifE-
Datensatz jene Variablen und Konstrukte zu dokumentieren, welche in dieser Studie
eingesetzt werden (s. folgendes Kapitel). Eine Ubersicht bietet Tabelle 6.1, in der
die StichprobengréBen aller verwendeten Variablen fiir die benutzten Gruppen (alle
Jugendliche, die an der Befragung 1980 teilgenommen haben; Frauen; Ménner; e-
hemalige Gymnasiasten; ehemalige ménnliche Hauptschiiler) aufgelistet sind. Die
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kursiv aufgefiihrten Werte verweisen auf ein n<100. In den Berechnungen in Kapitel
6 ist diese Thematik berticksichtigt und dokumentiert.

Tabelle 6.1:  Ubersicht der verwendeten Variablen des LifE-Datensatzes und der dazugehérigen Stichprobengréssen pro Gruppe

Alle Weibl. Mannl. Mannl.  Ménnl.

Kategorien In der Studie verwendete Variablen des LifE- tsrs, Jugend- Jugend- Gymnasi-  Haupt-

Datensatzes der Jahre 1980 (1982* und 2002*) GY, IG) liche liche asten  schiler

Soziologische k1 Geschlecht (w —m) 2358 1400 1492 253 273

und demogra- k2 Schulform (HS-RS-GY) (ordinal) 1538 941 987 247 268

fische Kon- k3 verbale Intelligenz 1316 665 651 162 124

troll-Variablen k4 Schicht 2103 1233 1256 241 203

im Jugendal- k5 Region (Stadt - Land) 2356 1399 1490 253 272

ter k6 Nationalitat (deutsch — nicht deutsch) 2150 1291 1303 243 214

k7 hé. Schulabschluss Eltern (HS/RS - GY) (E) 819 399 420 115 72

k8 Berufsstatus Vater ISEl (E) 483 232 251 81 33

k9 Berufsstatus Mutter ISEI (E) 262 117 145 42 21

k10 Familiensituation (nicht trad - trad) 1524 766 758 163 184

k11 Berufstétigkeit Mutter (nein - ja) 1990 996 994 218 223

k12 Geschwisterzahl 1904 1073 1101 215 197

k13 Einzelkindstatus (nein-ja) 1467 724 759 180 176

k14 Elternstatus 02: (nein - ja) 1318 735 786 180 123

Leistung im x1 rel. Leistungsposition in Klasse 1981 1000 981 214 218

Jugendalter x2 Notensumme Deutsch, Englisch, Mathe 2002 1006 996 217 222

x3 rel. Leistungsposition in Klasse 82 1563 959 877 183 146

x4 Notensumme Deutsch, Englisch, Mathe 82 1622 980 916 185 157

Schulab- x5 Hoéchster Schulabschluss (ordinal) 1309 727 782 179 122
schluss

Status im y1 Héchster berufl. Ausbildungsabschluss 1310 731 780 178 120

Erw.-alter y4 eigenes monatl. Nettoeinkommen 1103 561 717 167 111

Familiare sf1_Wohlfiihlen zu Hause 2009 1009 1000 218 226

Variablen der sf2 E-K-Bez a GroRskala 1951 983 968 219 218

sozialen Ein-  sf3 E-K-Bez b Versténdnis/Vorbildwirkung 1920 971 949 218 211

gebundenheit sf4 E-K-Bez c akt.Interesse/wenig Konflikte 1900 965 935 214 208

sf5 E-K-Bez d Zuwendung/Versténdnis 1921 974 947 217 211

sf6 Reibereien zw E-K 1884 953 931 214 207

sf7 Gesprachsintensitat E-K 1443 738 705 184 135

sf8 Eltern-Beziehung (retrospektiv) 1214 684 716 162 113

sf9_Scheidungs-/Trennungserf Jugend (nein-ja) 1456 885 846 204 51

sf10 inkonsistenter Erziehungsstil 1952 983 969 219 218

sf11_entspannte Freizeitaktivitdten mit Eltern (E) 867 422 445 127 76

sf12 soziale Freizeitaktivitdten mit Eltern (E) 867 422 445 127 76

sf13 auRerfam. VP bei pers. Probl. (nein —ja) 1702 890 812 192 171

sf14 auRerfam. VP bei Probl. m. and. (nein —ja) 1728 907 821 195 167

sf15 wahrgen. Begabungseinschétzung 1263 648 615 180 111

sf16 wahrg. erw. Schulabschluss (HS/RS - GY) 1911 962 949 209 206

sf17 Leistungserwartung der E (E) 852 412 440 126 75

sf18 E fragen héufig nach SL (E) 857 418 439 125 76

sf19 E wissen Bescheid tber SL (E) 858 421 437 123 76

sf20 Hausaufgabenengagement der E (E) 873 426 447 128 76
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Fortsetzung Alle Weibl. Mannl. Mannl.  Ménnl.
In der Studie verwendete Variablen des LifE- (sRrs, Jugend- Jugend- Gymnasi-  Haupt-
Datensatzes der Jahre 1980 (1982* und 2002*) GY, IG) liche liche asten  schiler
AuBer- sal Wohlfiihlen in Schule 2011 1008 1003 217 226
familiére Vari- sa2 Anonymitat an der Schule 1521 775 746 191 146
ablen der sa3 Statusrelevanz Schulleistung 1301 653 648 177 126
sozialen Ein- sa4 Statusrelevanz Solidaritat 1663 903 857 181 171
gebundenheit “sa5 Konkurrenzkampf in Klasse 1895 958 937 218 209
sa6 Klassenzusammenhalt 1521 771 750 189 147
sa7 Vertrauen zu LP 1907 964 943 217 211
sa8 LP-S-Beziehung 1995 999 996 215 227
sa9 Leistungsdruck von LP 1890 957 933 219 206
sa10 Anerkennung durch Mitschiler 2030 1013 1017 219 233
sa11 Integration Peers 2020 1011 1009 220 230
sa12 kirchliche Aktivitat 82 1664 1003 946 188 162
sa13 Vereinszugehdrigkeit (nein - ja) 2033 1015 1018 220 233
sa14 Turn- und Sportverein (nein - ja) 2033 1015 1018 220 233
sa15 Musik- oder Singgruppe (nein - ja) 2033 1015 1018 220 233
Motivationale _m1 Leistungsmotivation 2023 1012 1011 218 229
Personlich- m2 schul. Leistungsangst 2030 1014 1016 219 232
keits- m3 Begabungszuschreibung 2029 1013 1016 219 232
merkmale im  m4 Selbstwirksamkeitsiiberzeugung 2023 1012 1011 218 229
Jugendalter “m5 schulische Normverletzung 1965 986 979 215 221
m6 Rauchen 2007 1005 1002 217 231
m7_E-K-Konsens was leisten (nein — ja) 1409 724 685 183 126
m8 E-K-Konsens was glauben (nein — ja) 1410 733 677 180 128
m9 E-K-Konsens wie benehmen (nein — ja) 1421 733 688 182 129
m10 Zukunftsbewaltigung 2028 1013 1015 219 231
m11 Bildungsorientierung 1896 1006 989 218 193
m12 Leistungsmotivation 82 1640 990 928 185 160
m13 allg. Interesse des Kindes (E) 854 416 438 125 74
Mot. Pers.- BLM Berufl. Leistungsmotivation 1313 730 785 178 122
merkmale im  BWM Berufl. Weiterbildungsmotivation 1313 730 785 178 122
Erwachse-
nenalter BSW Berufl. Selbstwirksamkeitsiiberzeugung 1314 731 785 178 122
Zufriedenheit  zfj Zufr mit Jugendzeit retrospektiv 02 1300 727 774 175 122
Gber wesent-  zfbm Zufri mit Bez zu Mutter 02 1218 678 720 163 114
liche Lebens- zfbv Zufri mit Bez zu Vater 02 1065 588 628 150 100
bereiche zfa_Zufri mit Arbeitsstelle 02 1142 581 737 173 114
zfb Zufri mit Beruf 02 1176 609 742 172 116
zffi Zufr mit Finanzen 02 1142 581 737 173 114
zffr Zufri mit Freizeit 02 1316 730 786 179 123
zfle Zufri mit Leben insgesamt 02 1319 734 786 180 122

Die Variablen* der Jahre 1982 und 2002 sind mit den entsprechenden Ziffern (82, 02) aufgefuihrt; ansonsten handelt es sich um Vari-
ablen des Jahres 1980 (13-jahrige Jugendliche). Die Bezeichnung (E) am Ende der Variablennamen bedeutet, dass es sich um ein
Elternitem handelt, das im Vergleich zu den Items der Jugendlichen beim n-Wert reduziert ist. Bei dichotomen Variablen sind die Ant-
wortkategorien in Klammern angegeben.

6.3 Erhebungsinstrumente

Im Folgenden sind die benutzten Variablen der Jugendstudie als auch der Follow-
Up-Studie aufgefiihrt und beschrieben. Es handelt sich um die k-Variablen (Kap.
6.3.1), um die sf- und sa-Variablen (Kap. 6.3.2 bzw. 6.3.3), um die m-Variablen
(Kap. 6.3.4) und um die motivationalen Variablen im Erwachsenenalter (Kap.
6.3.5). Im Anhang (Kap. 11.1) sind alle Variablen mit den gesamten dazugehorigen
Kodierungen aufgefiihrt.

6.3.1 Kontrollvariablen (k)

kl Geschlecht (w-m)
Das Geschlecht wurde in allen Panelwellen der Jugendstudie erhoben.

137



6 Methode 6.3 Erhebungsinstrumente

k2 Schulform (HS-RS-GY) (ordinal)

Bei der Schulform kann zwischen Hauptschule (HS), Realschule (RS), Gymnasium
(GY) und Gesamtschule (IG) unterschieden werden. Die integrierte Gesamtschule
(IG) wird nur dort beriicksichtigt, wo Berechnungen nicht schulformspezifisch, son-
dern tiber alle Probanden bzw. die gesamte Stichprobe angestellt werden. Die drei-
teilige Schulformvariable kann mit ihrem ordinalen Messniveau auf diese Weise un-
ter Beniitzung des Koeffizienten Spearman’s Rho ebenfalls fiir Korrelationsberech-
nungen beigezogen werden.

k3 Verbale Intelligenz

Die verbale Intelligenz wurde mittels eines Wortverstindnistests erhoben, der im
Rahmen der international vergleichenden IEA-Studie entwickelt wurde (Fend &
Prester, 1986, S. 191). Er erlaubt das Verstindnis der Muttersprache zu messen,
welches fiir den Bildungserfolg grundlegend ist. Dazu mussten die Jugendlichen be-
urteilen, ob zwei Worter wie zum Beispiel ,,Dekoration vs. Ornament* oder ,,absolut
vs. relativ dasselbe meinen. Insgesamt umfasst das Instrument 17 Items.

k4 Schicht

Die soziale Schicht des Elternhauses wurde aufgrund des véterlichen Berufs nach
einem modifizierten Schema von Kleining und Moore (1968) siebenstufig codiert:
1= Oberschicht, 2= obere Mittelschicht, 3= mittlere Mittelschicht, 4= untere Mittel-
schicht, 5= Obere Unterschicht, 6= mittlere Unterschicht, 7= untere Unterschicht.
Indikative Berufe fiir die Oberschicht sind beispielsweise Universitétsprofessor oder
Chefarzt eines groflen Krankenhauses, fiir die mittlere Mittelschicht Straenbauin-
genieur oder Zahnarzt und fiir die untere Unterschicht Gértnergehilfe oder Fenster-
putzer (Kleining & Moore, 1968, S. 523). Grundlage fiir die Zuordnungen bildeten
zum einen die Angaben der Eltern, zum anderen diejenigen der Kinder. Ersteren
wurde Prioritdt gegentiber letzteren eingerdumt und innerhalb der Befragungsdaten
der Kinder wurde den spédteren Angaben Prioritdt gegeniiber den fritheren einge-
rdumt. Angaben zur Kodierung der Variable sind zu finden in Briechle, Fend,
Schultheifl und Lehle (1984).

Das Schichtungsmodell von Kleining und Moore (1968) gehort zu den theoretisch
fundierten Kategoriensysteme der Berufsklassifikation. In Deutschland wird es hdu-
fig in der Bildungsforschung eingesetzt (vgl. Baumert, Klime, Neubrand, Prenzel,
Schiefele, Schneider, Tillmann & Weiss 2002, S. 38).

k5 Region (Stadt - Land)

Die Stichprobe des Konstanzer Jugendldangsschnitts berticksichtigt in allen fiinf Er-
hebungsjahren sowohl Stadtteile von Frankfurt als auch ldndlich geprigte Gebiete,
in denen es keine Stadte mit mehr als 20 000 Einwohnern gibt.
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k6  Nationalitcit
Die Variable ,,Staatsangehorigkeit 12-16 (v3931) ist dichotom (1= Deutscher; 2=
Auslander). Sie wird vor allem auch fiir Kontrollberechnungen innerhalb der Haupt-
schule gebraucht.

k7  Hochster Schulabschluss Eltern (HS/RS - GY) (E)

Diese Variable wurde als dichotome neu gebildet, da sie so auch in Regressions- und
in Strukturgleichungsmodellen verwendet werden kann. Die zweite Antwortkatego-
rie wurde dann gewihlt, wenn mindestens ein Elternteil das Gymnasium absolviert
hat.

k8 Berufsstatus Vater ISEI (E)

Diese SES-Variable ist wie die Variable k9 eine Ergidnzung zur Variablen k4. Der
Klammerausdruck (E) zeigt an, dass es eine Elternvariable ist. Somit gibt es auf-
grund der kleineren Stichprobengrofe und der auf nur die zwei Zeitpunkte bezoge-
nen Daten 1980 und 1982 Einschrankungen beztiglich Bentitzung in komplexen Be-
rechnungen.

Die urspriinglich in den Rohdaten enthaltene Textantwort wurde nach ISEI (Interna-
tional Socio-Economic Index) gemidfl Ganzeboom codiert, wobei der niedrigste
Wert (10) fiir landwirtschaftliche Hilfskrifte, der hochste Wert (90) fiir Richter ver-
geben wurde.

Die Statusskala ist eine von Ganzeboom, DeGraaf, Treiman und de Leeuw
(1992) entwickelte Skala, die einen '"standardisierten internationalen sozio-
okonomischen Index des beruflichen Status" darstellt. Diese Skala misst dem-
nach nicht das zugeschriebene Prestige, wie die Wegener Skala, sondern den
sozio-0konomischen Status aufgrund der beruflichen Titigkeit der befragten
Personen. Die Vercodung erfolgt tiber die vierstellige ISCO-Klassifikation von
1968. (Fend & Prester, 1986)

Der ISEI ist auf der Basis von 74000 Beschéftigten aus 16 Liandern erzeugt worden
und wurde auch in PISA verwendet. Berufe sind demnach als Vermittler zwischen
Bildungsabschliissen und Einkommenslagen zu betrachten (vgl. Baumert et al, 2002,
S. 37).

k9  Berufsstatus Mutter ISEI (E)
siehe unter k8, da gleich vorgegangen

k10 Familiensituation (nicht traditionell - traditionell)

Auch hier wurde eine dichotome Variable erzeugt: ,,nicht traditionelle vs. traditio-
nelle Familienformen (Vater und Mutter, kein Stiefvater, keine Stiefmutter)”. Das
Aufwachsen bei leiblichen Eltern diirfte bei der Beurteilung der intakten Beziehung
(ohne Trennung bzw. Scheidung: siehe Variable sf9) keine Bedingung, aber doch als
ein relevanter Faktor fiir die soziale Eingebundenheit des Kindes gelten.
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kl1 Berufstdtigkeit Mutter

Die urspriingliche, mit mehreren Antworten ausgestattete Frage wurde in eine Vari-
able mit zweit Antwortkategorien umcodiert: 1= ,,nein“; 2= ,ja, gelegentlich oder
stundenweise — halbtags oder ganztags®. Es steht nicht die Frage im Vordergrund,
ob und inwiefern die Berufstitigkeit der Mutter einen Einfluss auf die Eltern-Kind-
Beziehung oder sogar auf die Lernmotivation ausiibt, sondern, dass bei Berechnun-
gen diese Variable kontrolliert werden kann.

k12 Geschwisterzahl bzw. Kinderanzahl (mit Befragtem)

Die Variable ,,Geschwisterzahl korrigiert 79-83* (mit Befragtem) hat metrisches Ni-
veau und kann in ihrer Form fiir die Berechnungen beziiglich der Geschwisteranzahl
belassen werden.

k13 Einzelkindstatus (nein-ja)
Aus der obigen Variable k12 wurde eine dichotome Einzelkindstatus-Variable k13
erstellt.

k14 Elternstatus 02 (nein - ja)

Bei der Follow-Up-Erhebung 2002 sind die Probanden nach eigenen Kindern be-
fragt worden. Hier wird die dichotome Elternstatusvariable (nein; ja) benutzt. Insbe-
sondere bei der Vorhersage der beruflichen Weiterbildungsmotivation der Frauen
miisste diese Variable kontrolliert werden, damit es keine Verzerrungen gib. Gemaf
Stuhlmann (2005) hat der Beginn einer Elternschaft vor allem bei der Frau wesentli-
che Auswirkungen auf ihre berufliche Weiterbildungsbereitschaft (Wert wird tiefer),
wihrend dieses Ereignis bei Médnnern keine Rolle spielt (vgl. S. 76).

x1/x3 Relative Leistungsposition in Klasse (80/82)

Im Vergleich zur folgenden Variablen (effektive Schulnote in Hauptfichern) ist hier
die vom Kind wahrgenommene relative Leistungsposition in der Klasse von Interes-
se. Insbesondere bei der Fokussierung der Leistungsmotivationsentwicklung in je
verschiedenen Leistungskontexten (Hauptschule; Gymnasium) ist diese Kennzahl
von grofler Bedeutung bzw. muss ihr Einfluss bei der Beurteilung des Einflusses der
sozialen Eingebundenheit auf die Motivation kontrolliert werden.

x2/x4 Notensumme in Deutsch, Englisch, Mathe (80/82)

Die Probanden wurden gefragt, welche Noten sie in den Hauptfichern Deutsch,
Englisch und Mathematik haben. Fiir diese Variable ist dann die Notensumme be-
rechnet worden. Da Noten meistens auf der Basis der sozialen Bezugsnorm ,,Klasse*
vergeben werden, sind sie {iber die verschiedenen Schulstufen hinweg nicht mitein-
ander vergleichbar. Darum wird bei der Kontrollierung mehr auf die Variable ,,rela-
tive Leistungsposition in Klasse® in den Jahren 1980 und 1982 gesetzt.
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vl Hochster beruflicher Ausbildungsabschluss

Ahnlich wie bei der Leistungsposition im Jugendalter (Note bzw. wahrgenommene
Leistungsposition in der Klasse) soll der hochste berufliche Ausbildungsabschluss
bei der Berechnung von Zusammenhéngen zwischen den sozialen Kontexten im Ju-
gendalter und der beruflichen Leistungs- und Weiterbildungsmotivation im Erwach-
senenalter kontrolliert werden (s.a. Abbildung 1.1 unter dem Pfeilsymbol ,,Partial-
korrelation®).

v4 Monatliches Nettoeinkommen

Im Zusammenhang mit dem Status im Erwachsenenalter muss neben der Variablen
y1 auch das monatliche Nettoeinkommen (in Euro) beriicksichtigt werden. Interes-
sant ist, inwiefern diese Variable einen Einfluss auf die motivationale Ausprigung
im Erwachsenenalter hat, insbesondere auf die berufliche Leistungsmotivation.

6.3.2 Familiéire sozialbezogene Variablen (sf) auf der 6kologischen Ebene

Hier werden die Variablen (Skalen und Einzelitems) beschrieben, welche zur famili-
aren sozialen (sf) Eingebundenheit nach der SDT gezihlt werden kénnen.

Tabelle 6.2:  Information Uber die Variablen der familidren sozialen Eingebundenheit: Skala- oder Einzelitem-Zugehdrigkeit

Label der Variablen Skala/ | Label der Variablen Skala/
E-ltem E-ltem
sf1_Wohlfiihlen zu Hause Item sf11 entspannte Freizeitaktivititen mit Eltern (E) | Skala
sf2 E-K-Bez a GroRskala (8 ltems) Skala | sf12 soziale Freizeitaktivitdten mit Eltern (E) Skala
sf3 E-K-Bez b Verstandnis/Vorbildwirkung Skala | sf13 auRerfam. VP bei pers. Probl. Iltem
sf4 E-K-Bez c akt.Interesse/wenig Konflikte | Skala | sf14 auRerfam. VP bei Probl. mit anderen Item
sf5 E-K-Bez d Zuwendung/Versténdnis Skala sf15 wahrgen. Begabungseinschéatzung ltem
sf6 Reibereien zw E-K Item sf16 wahrg. erwarteter Schulabschluss Iltem
sf7_Gesprachsintensitét E-K Skala | sf17 Leistungserwartung der E (E) Iltem
sf8 Eltern-Beziehung (retrospektiv) Item sf18 E fragen héufig nach SL (E) Iltem
sf9 Scheidungs- u Trennungserf Jugendzeit | ltem sf19 E wissen Bescheid tber SL (E) Iltem
sf10 _inkonsistenter Erziehungsstil Skala | sf20 Hausaufgabenengagement der E (E) Skala

Der Kernaspekt bei den sozialen familidren (sf) Variablen ist die Eltern-Kind-
Beziehung (E-K-Beziehung), die mit vier unterschiedlichen Konstrukten getestet
wird: Grof3skala (8 Items) ,,Transparenz und Interesse” nach Fend und Prester
(1986); die neu gebildeten Skalen ,,Verstindnis/Vorbildwirkung* (4 Items) und ,,ak-
tives Interesse/wenig Konflikte* (4 Items) und die Skala ,,Zuwendung/Verstindnis*
(4 Ttems) (vgl. Tabelle 6.2). Die Bestitigung der Signifikanzen der Skalen in den
Berechnungen (Regressionsanalysen und Strukturgleichungsmodellen) schlief8t ei-
nerseits zufillige Effekte aus und unterschiedliche Korrelationskoeffizienten zeigen
an, welche Kernindikatoren bei der Eltern-Kind-Beziehung im Rahmen der Frage-
stellung von besonderer Bedeutung sind. Ebenfalls zu den wichtigen Skalen im
Rahmen der sozialen Eingebundenheit und der Bezichungsqualitit gehoren Ge-
sprachsintensitét (sf7), Erziehungsstil (sf10), entspannte und soziale Freizeitaktivita-
ten mit den Eltern (sf11) und das Hausaufgabenengagement der Eltern (sf20). Diese
Konstrukte werden mit folgenden Einzelitems ergédnzt: aulerfamilidre Vertrauens-
person bei Problemen, die wahrgenommene Leistungserwartung von Seiten der El-
tern an das Kind und Fragen zum Schulmonitoring der Eltern (z.B. Eltern wissen
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Bescheid tiber die Schulleistung des Kindes, ... fragen hiufig danach, usw.). Die
Scheidungs- und Trennungserfahrung in der Jugendzeit ist ebenfalls unter dem Kon-
strukt ,,soziale Eingebundenheit™ zu subsumieren.

Zur Zuordnung der verschiedenen Items diente auch die differenzierte Auflistung
der Motivationsstufen der SDT im Instrument von Guay, Vallerand und Blanchard
(2000).

sf1 Wohlfiihlen zu Hause

Diese Variable ,,Wie wohl fiihlst du dich zu Hause?* ist wohl die verdichteste Form
des sozial-emotionalen Wohlbefindens. Sie muss folglich beim Thema ,,soziale Ein-
gebundenheit™ beriicksichtigt werden. Dieselbe Frage kommt auch bezogen auf die
Schule zum Tragen (vgl. Variable sal).

sf2 Eltern-Kind-Beziehung a (Grofiskala)

Die GroBkala Eltern-Kind-Beziehung oder ,, Transparenz und Interesse®, wie es in
der Instrumentenbeschreibung genannt wird (Fend & Prester, 1986) weist auf die
Beziehungsdimension der familidren Umwelt hin:

In der Skala ,Transparenz und Interesse’ wird in sozusagen klassischer Weise
die Qualitit der Eltern-Kind-Beziehungen erfasst, also die Beziehungsdimensi-
on der familidren Umwelt. Die Werte dieser Skala diirften wie keine andere in-
dikativ dafiir sein, wie tragfihig die Beziehung zwischen den Eltern und dem
Jugendlichen in dieser Phase des Ubergangs noch ist. (S. 273)

Die Items dieser wichtigen Skala sind wie folgt (,-’ steht fiir Umkodierung):

1. Wenn ich Probleme habe, behalte ich sie lieber fiir mich, als meine Eltern um Rat
zu fragen.

Ich habe das Gefiihl, dass ich mit meinen Eltern tiber alles reden kann.

Zwischen meinen Eltern und mir kommt es oft zu Reibereien. (-)

Meine Eltern haben viel Verstindnis fiir meine Probleme.

Meine Eltern héren mir immer aufmerksam zu wenn ich etwas erzihle.

Meine Eltern haben meistens etwas anderes zu tun, wenn ich mal mit ihnen zu-
sammen sein mochte. (-)

7. Meine Eltern kiitmmern sich recht wenig um mich. (-)

8. Meine Eltern interessieren sich recht wenig dafiir, was ich so denke und tue. (-)

bk wbd

Die Reliabilitidtswerte (Cronbach’s Alpha) waren iiber alle Messzeitpunkte hinweg
zufriedenstellend bis hoch: 1980: .85; 1981; .85; 1982: .85.

Die verkiirzten Eltern-Kind-Beziehungsskalen b, ¢ und d sind vor allem wegen der
Verwendung in Strukturgleichungsmodellen neu berechnet worden und haben die
Variablenabkiirzungen sf3, sf4 und sf5. Damit die Gesamtmodelle nicht zu komplex
werden, sowohl beziiglich Berechnung von FitmaBen als auch bei der Interpretation,
ist es in Strukturgleichungsmodellberechnungen nétig, dass ein latentes Konstrukt
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lediglich aus drei bis vier manifesten Variablen besteht. Somit konnen also diese
dort verwendeten Eltern-Kind-Beziehungsskalen in Regressionsanalysen ebenfalls
verwendet werden, wobei dann aber noch zusitzlich eine groflere Anzahl von dicho-
tomen und intervallskalierten Variablen verwendet werden konnen, was bei Struk-
turgleichungsmodell-Berechnungen aufgrund der zu komplex werdenden Struktur
nicht moglich ist. Im Folgenden sind Reliabilitdt und Validitdt der zwei verkiirzten
Eltern-Kind-Skalen aufgelistet. Es ist gut zu erkennen, dass die von Seiten der Eltern
interpretierbaren Skalen ,,Verstindnis/Vorbildwirkung® und ,aktives Interes-
se/wenig Konflikte voneinander geniigend unabhéngig sind (vgl. Tabelle 6.3).

Tabelle 6.3:  Reliabilitat (Cronbach’s Alpha) und Validitat (Faktorladungen) der verkirzten Eltern-Kind-Beziehungsskalen Verstéand-
nis und Vorbildwirkung“ und ,aktives Interesse mit wenig Konflikten*

Ladungen
Verstédnd- | V841r Ich habe das Gefiihl, dass ich mit meinen Eltern tiber alles reden kann. (r) 734 292
nis/Vorbild ["yg0r Meine Eltern haben viel Verstandnis fir meine Probleme.(r) 722 | 353
wirkung v837r Wenn bei mir etwas schief gelaufen ist, reden meine Eltern immer mit mir 803 165

a= .81 tiber die Sache (r)
V838r Meine Eltern nehmen Rucksicht auf mich und erwarten das gleiche von mir (r) | .806 | .113

aktives v847 Meine E‘Itern"haben meistens etwas anderes zu tun, wenn ich mal mit ihnen 109 722
Interes- zusammen sein méchte

se/wenig v850 Meine Eltern kimmern sich recht wenig um mich. 293 | .756
Konflikte v852 Meine Eltern interessieren sich recht wenig dafir, was ich so denke und tue. 308 | .71
o=.78 v854 Zwischen meinen Eltern und mir kommt es oft zu Reibereien. .154 .730

Faktorenanalyse nach der Extraktionsmethode ,Hauptkomponentenanalyse®; Rotationsmethode: Varimax mit Kaiser-Normalisierung.
Die Rotation ist in 3 Iterationen konvergiert.

Die dritte Kurzskala Eltern-Kind-Beziehung ,,Zuwendung/Verstindnis (4 Items)*

(interne Konsistenz Cronbach’s Alpha o= .82) ist in Berger und Fend (2005, S. 17)

verwendet worden. Sie soll hier — wie erwihnt — ebenfalls zur Absicherung und Prii-

fung der relevantesten Faktoren der Eltern-Kind-Beziehung in verschiedenen Be-

rechnungsarten Berticksichtigung finden. Es sind die folgenden vier Items:

- Meine Eltern héren immer aufmerksam zu, wenn ich etwas erzihle

- Ich habe das Gefiihl, dass ich mit meinen Eltern {iber alles reden kann.

- Meine Eltern haben viel Verstiandnis fiir meine Probleme.

- Wenn bei mir etwas schief gelaufen ist, reden meine Eltern immer mit mir tiber
die Sache

Die empirische Relevanz der Eltern-Kind-Beziehung weist in dieser Arbeit fokus-
siert auf die soziale Eingebundenheit hin. Die weiteren Variablen haben ebenfalls
einen sozial-emotionalen Bezug oder stehen mit der Selbstbestimmungstheorie mehr
oder weniger eng in Verbindung.

sf6 Reibereien zwischen Eltern und Kind

Die Einzelaussage ,,Zwischen meinen Eltern und mir kommt es oft zu Reibereien®,
welche Bestandteil der GroBskala ,,Eltern-Kind-Beziehung® (sf2) und der Kurzskala
sf5 ist, soll in Korrelations- und Regressionsberechnungen Eingang finden. Eine gu-
te Eltern-Kind-Beziehung im frithen Jugendalter sollte unabhéngig davon sein, ob
kleinere Reibereien im Alltag auftreten. Gemdfl Fend (1998, S. 93) gibt es jedoch
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einen linearen Zusammenhang zwischen Konflikten und der Beziehungsqualitit
festzustellen, jedoch handelt es sich hierbei eher um groBeres Problempotential. Im
Hinblick auf die Lern- und Leistungsmotivation konnte ein héheres Mall an Reibe-
reien im Sinne einer frithen Abwendung von schulischen Anforderungen hin zu au-
Berschulischen peerbezogenen Freizeit- und Erwachsenenwelt-Aktivitdten verstan-
den werden. Diese Argumentation gilt auch fiir die Variable ,,Rauchen (m6) weiter
unten.

sf7 Gesprdchsintensitdt (Skala)

Das Anregungsniveau im familidren Kontext hingt fest damit zusammen, ob Kinder
mit ihren Eltern iiber personliche Dinge und ihre Erfahrungen sprechen ist. Zum ei-
nen wird gezeigt, inwieweit Eltern tiber ihre Kinder informiert sind; andererseits
driickt sich in der Mitteilungsbereitschaft auch das Vertrauen aus, das die Kinder ih-
ren Eltern entgegenbringen. Die Skala gibt nicht nur Auskunft dariiber, ob und wie-
viel in der Familie kommuniziert wird, sondern auch woriiber. Mit den Themen
Freizeit, Schule, Zukunft, Religion und Personliche Probleme sind hier gleichsam
die wesentlichsten Probleme dieser Altersstufe vorgegeben, so dass sowohl Schwer-
punkte als auch Defizite der innerfamilidren Kommunikation ermittelt werden kon-
nen (vgl. Fend & Prester, 1986, S. 253). Die Reliabilititswerte waren tber alle
Messzeitpunkte hinweg zufrieden stellend: 1980 (.70); 1981 (.72); 1982 (.70).

sf8 Eltern-Beziehung (retrospektiv)

,»Wie wiirden Sie im Riickblick die Bezichung zwischen Ihren Eltern beschreiben,
als Sie ungefdhr 12 bis 16 Jahre alt waren?*. Diese Frage wurde den Follow-Up-
Probanden gestellt. Die Beziehung zwischen Mutter und Vater kann retrospektiv ge-
sehen ebenfalls als indirekter Faktor der sozialen Eingebundenheit verstanden wer-
den (vgl. Begriindung bei der Variablen sf10). Weitere Begriindungen dieses Zu-
sammenhangs sind im iiberndchsten Abschnitt (Inkonsistenter Erziehungsstil) beim
Stichwort Instabilitit abzuleiten.

Die Variable Eltern-Beziehung (retrospektiv erhoben) ist bei den allgemeinen Uber-
sichtsberechnungen miteinbezogen worden.

sf9 Scheidungs- und Trennungserfahrung Jugendzeit

Die Variable ,,Scheidungs- oder Trennungserfahrung bis zum Ende der Jugendunter-
suchung (1979 bis 1983)* weist jene Fille aus, wo Kinder/Jugendliche mit einer
Scheidungs- oder Trennungssituation der Eltern in Kontakt gekommen sind. Sie ist
im Nachhinein berechnet worden und weist nur die abgesicherten Fille aus. Deshalb
enthélt diese Variable in den Teilstichproben wenig Probanden. Die Information
»Scheidungs- oder Trennungserfahrung™ muss aber bei der Beurteilung der familid-
ren sozialen Eingebundenheit als relevant gelten.
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sf10 Inkonsistenter Erziehungsstil (Inkonsistenz und Willkiir) (Skala)
In der Skalendokumentation nach Fend und Prester (1986) wird die Skala Inkon-
sistenz und Willkiir folgendermafen beschrieben:

Mit der Dimension der Instabilitdt ist ein Aspekt wahrgenommenen elterli-
chen Erziehungsverhaltens erfasst. ... Instabilitét ist ... in zwei Manifestatio-
nen denkbar, ndmlich zum einen als solche zwischen Personen (etwa Vater
und Mutter), wie auch als solche zwischen Situationen. Das vorliegende In-
strument erfasst explizit den letzteren Aspekt, indem die Eltern ... als Einheit
thematisiert werden. Gemessen wird also primér ein wahrgenommener Man-
gel an Vorhersagbarkeit des Elternverhaltens iiber verschiedene Situationen
hinweg. (S. 269)

Fend hat diese Skala in der Publikation (1990) in ,,Normenunklarheit und Erwar-
tungsunsicherheit umbenannt. Die Skala kommt dem vernachldssigenden Erzie-
hungsstil (siehe Kap. 4.2.3) am nédchsten. Mit seinen zwei Dimensionen ,,schwache
Lenkung und tiefe Wertschitzung* wird er als besonders negativ auf die kindliche
Entwicklung bezeichnet. Insbesondere unter der Beriicksichtigung des Sozialisa-
tionsprozesses und der diesbeziiglichen Internalisierung von Werten ist die vorge-
lebte Erwartungsunsicherheit der Eltern fatal.

sfl11 Entspannte Freizeitaktivititen mit Eltern (E) (Skala)

Die Skala ,,entspannte Freizeitaktivititen mit Eltern wird in der Dokumentation
(vgl. Fend & Prester, 1986) mit ,,Eltern/Freizeit/Entspannung* bezeichnet. Die Skala
stiitzt sich auf Fragen iiber Ausfliige, Wanderungen oder iiber den Besuch bei Ver-
wandten und Freunden. Die Eltern wurden im Fragebogen darauf aufmerksam ge-
macht, dass sie an die letzten 12 Monate denken sollten.

sf12 Soziale Freizeitaktivitéiten mit Eltern (E) (Skala)

Diese Skala besteht ebenfalls aus Items, welche bei Eltern erfragt wurden. Es geht
hier insbesondere um die sozialen Aspekte, welche bei der gemeinsamen Freizeitak-
tivitdt im Zentrum standen. ,,Wir haben tiber das geredet, was das Kind bewegt (z.B.
die Schule, seine Freunde, seine Sorgen, seine Zukunftspline)* oder ,,Wir haben uns
iber soziale Themen unterhalten (z.B. Arbeitslosigkeit, Probleme alter oder kranker
Menschen, Drogenkonsum)* waren Items, welche den Eltern zur Beantwortung vor-
gelegt wurden.

sf13 Auferfamilicre Vertrauensperson (VP) bei personlichen Problemen

Auf die Frage ,,Wenn du Schwierigkeiten oder Probleme mit dir selbst hast, mit
wem redest du dann am ehesten dartiber?** konnten die Jugendlichen ebenfalls ant-
worten. Wenn sie nicht mit ,,Mutter, Vater oder Geschwister” geantwortet hatten,
bedeutete dies, dass sie die Vertrauensperson (VP) auflerhalb der Familie wihlten.
Diese Tatsache muss mit der Eltern-Kind-Beziehung in Verbindung gesehen wer-
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den, insbesondere unter Beriicksichtigung der sozialen Eingebundenheit geméil
SDT.

sf14 AufSerfamilicire Vertrauensperson (VP) bei Problemen mit anderen

Dasselbe gilt fiir die Aussage ,,Wenn du Schwierigkeiten oder Probleme mit anderen
hast, mit wem redest du dann am ehesten dariiber?* Im Hintergrund besteht die
Hypothese, dass bei tiefer sozialer Eingebundenheit in der Familie auch die Vertrau-
enspersonen auflerhalb der Familie gewahlt werden.

Die folgenden drei Variablen sf15, sf16 und sfl17 weisen einen Bezug zur Kompe-
tenzerfahrung (als wesentlicher Teil der SDT; s. Kap. 3.2.2) auf.

sf15 Wahrgenommene Begabungseinschditzung

Fiir wie begabt Eltern — in der Wahrnehmung der Jugendlichen — ihr Kind halten, ist
bei der Leistungs- und Motivationsentwicklung eine bedeutende Feststellung. Er-
wartungshaltung, Begabungseinschitzung — ob im Selbst- oder Fremdbild — und di-
rekte Leistungserwartungen sind insbesondere bei der Beurteilung des psychologi-
schen Bediirfnisses ,,Autonomie* (vgl. Kap. 3.2.2) von Relevanz, wie Berechnungen
noch zeigen werden.

sf16 Wahrgenommener erwarteter Schulabschluss (HS/RS - GY)
»Welchen Abschluss solltest du nach Meinung deiner Eltern erreichen?* Die Codie-
rung dieser Variable ist dichotom: Hauptschule/Realschule (1), Gymnasiums (2).

sf17 Leistungserwartung der E (E)

Wie gut das Kind gemél den Vorstellungen der Eltern in der Schule sein soll, gehort
ebenfalls in den Themenkreis Leistungserwartungen. Insofern macht deren Bertick-
sichtigung bei der Beurteilung der Leistungsmotivation Sinn.

sf18 E fragen hdufig nach Schulleistung (E)

Die Eltern der befragten Jugendlichen beantworteten auch das Item ,,Wie hiufig fra-
gen Sie Thr Kind nach Noten in Klassenarbeiten oder Tests?* Die Bejahung dieser
Frage kann fiir eine Reduzierung der Autonomie des Kindes sprechen (vgl. Begriff
Autonomie in der SDT) oder zum Schulmonitoring gezdhlt werden, welches als In-
dikator fiir das Interesse und die Aufmerksamkeit, die Eltern ihren Kindern entge-
genbringen, gilt. Es konnte hier also sowohl negative als auch positive Korrelationen
mit der Leistungsmotivation erwartet werden.

sf19 E wissen Bescheid iiber Schulleistung (E)

Auch die Frage ,,Wissen Sie genau dariiber Bescheid, wie Thr Kind in den Hauptfa-
chern steht, also welche Zeugnisnoten es zu erwarten hat bzw. in welchen Leis-
tungskursen es ist? gehdrt zum Schulmonitoring.
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sf20 Hausaufgabenengagement der E (E) (Skala)

Das Hausaufgabenengagement der Eltern kann ebenso zum Schulmonitoring gezdhlt
werden. Grundsitzlich geht man bei dieser Skala von einer positiven Wirkung auf
die Leistung und die Leistungsmotivation aus. Wenn die Autonomieunterstiitzung
gemil der SDT fokussiert wird, kénnte es aber auch durch ein ,,zu viel des Guten*
negativ auf die Leistungsmotivation ausschlagen. Die Berechnungen, insbesondere
im 22-Jahre-Léngsschnitt, sollen dartiber Erkenntnisse bringen (s. Kap. 7.5).

6.3.3 AuBerfamiliiire sozialbezogene Variablen (sa) auf der 6kologischen Ebe-
ne

Im Folgenden werden die auBerfamilidren Variablen auf der 6kologischen Ebene
vorgestellt. Sie beinhalten sozial-emotionale Aspekte rund um die soziale Einbin-
dung in Schule und in der Peergroup.

sal Wohlfiihlen in Schule (Einzelitem)

Die Frage lautete” Wie wohl fiihlst du dich in der Schule?* Diese Variable ist wie
bei sfl wohl die verdichteste Form des sozial-emotionalen Wohlbefindens im Kon-
text Schule und muss daher beim vorliegenden Thema der ,,sozialen Eingebunden-
heit* berticksichtigt werden.

sa2 Anonymitdt an der Schule (Skala)

Die Skala ,,Anonymitdt an der Schule* ist urspriinglich fiir die Priifung sozialer
Auswirkungen grofer Schulen auf den einzelnen Jugendlichen entwickelt worden.
Sie weist auf die Qualitdt sozialer Verhédltnisse hin und thematisiert die wahrge-
nommene Abwesenheit sozialer Stiitzsysteme (vgl. Fend & Prester, 1986, S. 315).
Das Beispielitem ,,An dieser Schule muss sich jeder allein durchkdmpfen; auf Un-
terstiitzung kann er wenig rechnen™ verweist insbesondere auch auf die eigene
Durchsetzung im Rahmen der konkurrenz- und leistungsorientierten Schule.

sa3 Statusrelevanz Schulleistung (Skala) und sa4 Statusrelevanz Solidaritdt (Skala)
Bei diesen zwei Skalen kamen Fragen zum Einsatz, die darauf abzielten, die Wahr-
nehmung von Normstrukturen wie Solidaritit zwischen Klassenkameraden und
Schulleistung zu erheben. Da die Gleichaltrigengruppe eine wichtige Sozialisations-
instanz darstellt, sind solche Normen der Schulklasse als soziales System im Kon-
text der Leistungsmotivationsforderung ebenfalls zu beriticksichtigen. Klassennor-
men stimmen entweder mit den offiziellen Zielen des Bildungssystems tiberein oder
aber in Widerspruch (vgl. a.a.0O., S. 331). Die Einleitung lautetet: ,,Stell' dir vor, ein
neuer Mitschiiler kommt in eure Klasse und mochte hier Anschluss und Freunde
finden. Wie miisste er sein, damit ihm das schnell gelingt? Die Jugendlichen be-
antworteten vorgegebene Losungsvorschldge mit ja oder nein.

sa5 Konkurrenzkampf'in Klasse (Skala)
Im direkten Zusammenhang zu obigen zwei Variablen sa3 und sa4 ist auch die Skala
»~Konkurrenzkampf in der Klasse* zu sehen:
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Die Skala ,Konkurrenzkampf” misst im Grunde, wie stark die sozialen Bezie-
hungen der Schiiler untereinander von den Normen der Institution beherrscht
werden, in der sie entstanden sind. Je hoher die ,Konkurrenzwerte’, desto
starker dominieren Leistungserwartungen iiber Solidarititserwartungen, desto
weniger bildet die Klasse ein soziales Stiitzsystem gegen die vielfiltigen
Selbstwertgefihrdungen durch das schulische Leistungssystem, sondern po-
tenziert diese noch. (a.a.O., S. 323)

sa6 Klassenzusammenhalt (Skala)
Mit der Skala "Klassenzusammenhalt" werden die Beziehungsdimensionen und die
Sozialverhiltnisse innerhalb der Klasse thematisiert:

Dabei sind, soweit als in der gegebenen Kiirze moglich, verschiedene Aspekte
von Beziehungsproblemen in der Lerngruppe aufgenommen worden, ndmlich
(a) Cliquenbildung, (b) AuBenseiterproblematik und (¢) (Fehlen von) Ge-
meinschaftsgeist und Gruppenbewusstsein. Wegen der Abdeckung dieser ver-
schiedenen Aspekte ist in diesem Fall wiederum nur die Interpretation des po-
sitiven Pols der Skala eindeutig: Ein Klassenklima, das gekennzeichnet ist
durch Harmonie, Abwesenheit von Polarisierungen zwischen einzelnen Teil-
gruppen und geringe Tendenz zum Ausschlufl einzelner Mitglieder aus der
sozialen Gemeinschaft. (a.a.0., S. 327)

sa7 Vertrauen zu LP (Skala)
In der Skala ,,Vertrauen zu Lehrpersonen® steht der Beziehungsaspekt der schuli-
schen Sozialverhiltnisse zwischen Lehrern und Schiilern im Zentrum. Es ist

die Dimension, die am klarsten differenziert zwischen Schulen, in denen der
Qualifikations- und Selektionsgesichtspunkt den alleinigen Mittelpunkt der
Lehrer-Schiiler-Interaktion bildet und Schulen, in denen sozial-erzieherische
Zielsetzungen von den Lehrern ernst genommen werden. Die Grundvoraus-
setzung fiir derartige Bemithungen wird in dieser Skala thematisiert: Das Ak-
zeptieren des Schiilers als Person, das Ernstnehmen seiner Individualitit und
die Bereitschaft zu Hilfe und Unterstiitzung angesichts von Schwierigkeiten
und Problemen des Jugendlichen. Auf Schiilerseite dominiert bei hohen Wer-
ten auf dieser Skala das Gefiihl, in der Schule ein Stiick weit ,zuhause’ zu
sein. (a.a.0., S. 307)

Ein Beispiel eines Items lautet: Die meisten Lehrer bemiihen sich, uns auch person-
lich kennenzulernen.
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sa8 Lehrer-Schiiler-Beziehung (Skala)

Diese Lehrer-Schiiler-Beziehungsskala wurde aus einer groeren Skala heraus ge-
trennt’®. Sie beinhaltet ,,das AusmaB wahrgenommener Beliebtheit und Anerken-
nung durch die Lehrer. Ein niedriger Wert auf der Skala spiegelt ,,das Gefiihl man-
gelnder sozial-emotionaler Unterstiitzung durch die Lehrer wider” (a.a.O., S. 37).
Tabelle 6.4 zeigt die Reliabilitdt und Validitét:

Tabelle 6.4: Reliabilitédt und Faktorladungen (Validitat) mit Trennschérfe (Korrelation Item-Skala) der Skala Lehrer-Schiler-
Beziehung
Lad- | Korr.
ung mit
Total
a=.74 v496r Ich habe das Gefiihl, dass die meisten Lehrer mich gern mégen .720 .507
v500r Bei den meisten Lehrern stehe ich gut da 55! .547
v517 Ich glaube, dass die meisten Lehrer nicht viel von mir halten ( -) .798 .586
v525 Den meisten Lehrern bin ich ziemlich gleichgiiltig ( - ) 731 496

Die Berechnung des Skalenwertes dieser wahrgenommenen Lehrer-Schiiler-
Beziehung berticksichtigte auch fehlende Werte. Es wurden nur dort Skalen berech-
net, wo mindestens 3 der 4 Items beantwortet wurden®’. Der Wertebereich dieser
Skala, welche aus dichotomen Aussagen besteht, ist folgender: 4 (schlechte Lehrer-
Schiiler-Beziehung) bis 8 (sehr gute Lehrer-Schiiler-Beziehung).

sa9 Leistungsdruck der Lehrer (Skala)

Die Skala misst die wahrgenommenen Leistungsforderungen in der Schule aus Sicht
der Jugendlichen. Zu den Indikatoren gehéren Haufigkeit unerwarteter Priifungen,
allgemeine Leistungsstandards oder die subjektiv wahrgenommene Arbeitsbelas-
tung.

Unter dem Gesichtspunkt der Charakterisierung der Schule als erzieherischer
Umwelt ist damit die Humanitdt beriihrt, mit der die Schule ihre zentralen
Funktionen — Qualifikation und Selektion — wahrnimmt. Unter den Sozialisa-
tionsperspektiven sind hier wichtige Bedingungen subjektiver psychischer
Umweltbelastung erfaf3t, die — bei hohen Skalenwerten — zu schwerwiegenden
Beeintridchtigungen der eigenen Befindlichkeit in der Schule wie auch ver-

>4 Die urspriingliche Skala war ,,Kompetenzbewusstsein - Lehrer und Schulerfolg®™ mit folgender Beschrei-
bung: ,,In dieser Skala werden zwei zentrale Indikatoren schulbezogener Kontrolliiberzeugungen zusam-
mengefasst: Der erste Aspekt beinhaltet Vorstellungen von Ohnmacht, die als Ergebnis einer Lerngeschich-
te, in der keine Kontingenz zwischen Anstrengung und Erfolg bestand, interpretiert werden kénnen. Chro-
nische Misserfolgsbiographien finden ihren Niederschlag in generalisierten Einschitzungen der Vergeb-
lichkeit eigener Bemiithungen um schulischen Erfolg und um Anerkennung durch die Lehrer. Es handelt
sich also um eine direkte Erfassung des Konstruktes der Gelernten Hilflosigkeit (Seligman 1975). Der
zweite Aspekt betrifft das Ausmall wahrgenommener Beliebtheit und Anerkennung durch die Lehrer. Ein
niedriger Wert auf der Skala spiegelt das Gefiihl der Aussichtslosigkeit eigener Bemithungen um Schuler-
folg und das Gefiihl mangelnder sozial-emotionaler Unterstiitzung durch die Lehrer wider (Fend &
Prester, 1986, S. 37; Hervorhebung durch D.L.).

53 Der Syntaxbefehl lautete: sa8=(Mean.3(v496r, v500r, v517, v525))*4
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schiedener Aspekte der allgemeinen Selbstsicherheit fithren konnen (Fend et
al., 1976). (Fend & Prester, 1986, S. 287)

sal0 Anerkennung durch Mitschiiler (Skala)

In dieser Kurzskala wird das Selbstkonzept der wahrgenommenen sozialen Aner-
kennung durch Gleichaltrige erfasst. Es handelt sich um die Stichworte Ansehen,
Beliebtheit und umgekehrt Isolationsproblematik innerhalb der Schulklasse, welche
in den Variablen verwendet wurden. Die Skala entspricht nicht einer objektiven,
sondern einer subjektiven perzipierten Einschitzung der Mitschiiler. Im Konstanzer
Langsschnitt sind aber zusétzlich soziometrische Verfahren angewendet worden
(vgl. a.a.0., S. 81).

sall Integration Peers (Skala)

Diese Skala zielt auf das Solidarisierungspotential von Jugendlichen ab. Es geht
darum, inwieweit sich die befragte Person in das Netz der sozialen Beziehungen
Gleichaltriger eingebunden fiihlt. Zentrale Items sind ,,Hast du einen wirklichen
Freund?“, ,,Wie hiufig triffst du dich mit deinen Freunden auflerhalb der Schule?*
oder ,,Fiihlst du dich manchmal oder haufig einsam?* (vgl. a.a.O., S. 105).

sal2 Kirchliche Aktivitcit (82) (Skala)

Die ,.kirchliche Aktivitdt", welche als Variable nur ab dem Erhebungszeitpunkt 1982
zur Verfiigung steht, kennzeichnet das Eingebundensein in kirchliche Gruppen und
die damit zusammenhingenden Aktivitdten. Bezogen auf die SDT ist diese auller-
familidre Eingebundenheit fiir die vorliegende Fragestellung also ebenfalls zu be-
riicksichtigen.

sal3 Vereinszugehorigkeit — sal4 Turn- und Sportverein — sal5 Musik- oder Sing-
gruppe

,»In welcher der folgenden Gruppen auBlerhalb der Schule bist du Mitglied?* Die Er-
hebung dieser "Vereinszugehdorigkeit" bezieht sich auf die Mitgliedschaft und Akti-
vititen in Vereinen. In der Regel ist es die Mitgliedschaft in Sport- oder Musikver-
einen, welche spezifisch mit den Variablen sal4 bzw. sal5 noch detailliert erfragt
wurden.

6.3.4 Instrumente der motivationalen Personlichkeitsmerkmale (m) im Ju-
gendalter auf der psychologischen Ebene

ml Leistungsmotivation (Skala)
Die Skala ,,Leistungsmotivation* erlaubt die Messung habitualisierter Formen der
Bewiltigung schulischer Anforderungen:

Es ist anzunehmen, dass sich Orientierungen und habitualisierte Verhaltens-
weisen gegeniiber schulischen Lern- und Leistungsanforderungen entwickeln,
die ihrerseits Riickwirkungen auf das Lernen selbst haben. Langfristiges und
regelméfiges Lernen bedarf' der Stiitzung durch Arbeitstugenden. Aufgrund
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der Basis fritherer Untersuchungen der Fend-Gruppe (vgl. Fend et al., 1976)
wurde aus einem umfassenderen Instrumentarium eine Kurzform zur Erfas-
sung der Bereitschaft, schulische Lern- und Leistungsanforderungen zu erfiil-
len, zusammengestellt, die besonders auf die Aspekte Anstrengung, Ausdauer
und Ehrgeiz abhebt. (Fend & Prester, 1986, S. 179)

Die Schiiler wurden aufgefordert, sich in den Bereichen Anstrengung, Ausdauer und
Ehrgeiz selbst einzuschitzen und sich dabei mit den Klassenmitgliedern zu verglei-
chen: ,,Wie sehr strengst Du Dich fiir die Schule an?, ,,Welche Ausdauer hast Du,
wenn Du schulische Aufgaben erledigen sollst?* oder ,,Wie ehrgeizig bist Du bei
dem, was in der Schule gemacht werden soll? Folgende Antworten waren bei die-
sem Zentralkonstrukt der vorliegenden Arbeit moglich: 1= gar nicht, 2= wenig, 3=
mittelmédBig, 4= ziemlich oder 5= sehr. Fiir die Zahlenwerte wurde ein Mittelwert-
score errechnet und mit 10 multipliziert (Wertbereich: 10-50). Je héher die Werte,
umso gréBer die Leistungsbereitschaft. Diese Leistungsmotivations-Summenwerte
wurden unverdndert aus dem Datensatz der Konstanzer Jugendstudie tibernommen.
Die Reliabilititswerte sind fiir alle Wellen — 1980: .68; 1981: .70; 1982: .81 — aus-
reichend bzw. zufriedenstellend.

m2 Schulische Leistungsangst (Skala)
Fend und Prester (1986) untermauern die Skala theoretisch wie folgt:

Entscheidend fiir die Angstentstehung sowie fiir die Angstabwehr sind ...
kognitive Bewertungsprozesse (primary appraisal), sozusagen subjektive Be-
drohlichkeitsbewertungen, wobei das wahrgenommene Verhiltnis zwischen
der Stimulusgefihrlichkeit und der Gegenkraft des Individuums (z.B. wahrge-
nommene Kompetenz) iiber den Ausgang des Bewertungsprozesses entschei-
det. [...] Auf der Situationsseite handelt es sich um die konkrete Schulsitua-
tion vor bzw. wihrend einer Klassenarbeit. Auf der Reaktionsseite wurden
Kognitionen der Aufgeregtheit (emotionality), in erster Linie aber Kognitio-
nen der Besorgnis (worry) aufgenommen. (S. 73)

Die Leistungsangst muss daher bei der Fokussierung der Leistungsmotivation in den
nachfolgenden Berechnungen mitberiicksichtigt werden. Die Reliabilitdtswerte lie-
gen zwischen .74 (1980) und .80 (1982).

m3 Begabungszuschreibung (Skala)
Die Skala Begabungszuschreibung wird in der Dokumentation (vgl. a.a.0.) folgen-
dermaflen umschrieben:

Im Rahmen dieser Dimension werden Kognitionen beziiglich der eigenen
Leistungsfihigkeit — wie sie im Kontext der Vergleiche mit anderen erscheint
— erfafit. Die Vorstellungen, weniger zu kdnnen als andere, langsamer zu sein,
Dinge nicht so schnell zu verstehen, trotz Anstrengung das Niveau der ande-

151



6 Methode 6.3 Erhebungsinstrumente

ren nicht halten zu konnen, stehen im Mittelpunkt. Ein expliziter MaBstab der
Selbstbewertung, wie etwa der Altersdurchschnitt oder der Klassendurch-
schnitt, wird aber nicht vorgegeben. Die im Rahmen dieser Skala erfafiten
subjektiven Kompetenzwahrnehmungen sind fiir das gesamte Leistungsver-
halten von groBer Relevanz, da sie handlungswirksame Konsequenzen nach
sich ziehen.

Sind sie positiv geprigt, erscheinen neue Leistungssituationen im Lichte einer
Herausforderung der eigenen Fihigkeiten und werden mit produktiver Neu-
gier und Erfolgszuversicht aufgenommen. Sind sie negativ geprigt, wird in
Anforderungssituationen eher deren Bedrohlichkeitscharakter akzentuiert. (S.
33)

m4 Selbstwirksamkeitsiiberzeugung (Skala)

Diese Skala wurde aus einer anderen groBeren herausgetrennt™. Sie beinhaltet ,,Vor-
stellungen von Ohnmacht, die als Ergebnis einer Lerngeschichte, in der keine Kon-
tingenz zwischen Anstrengung und Erfolg bestand, interpretiert werden konnen.
Chronische Misserfolgsbiographien finden ihren Niederschlag in generalisierten
Einschédtzungen der Vergeblichkeit eigener Bemithungen um schulischen Erfolg und
um Anerkennung durch die Lehrer. Es handelt sich also um eine direkte Erfassung
des Konstruktes der Gelernten Hilflosigkeit (Seligman, 1975)“ (Fend & Prester,
1986, S. 37).

Die folgenden Items sind enthalten, wobei das mit einem * markierten Item auf-
grund der Tatsache, dass es ebenfalls in der Skala Begabungszuschreibung (m3)
vorkommt, eliminiert wurde (vgl. Tabelle 6.5):

Tabelle 6.5: Reliabilitat und Faktorladungen (Validitat) mit Trennscharfe (Korr. Iltem-Skala) der Skala ,Selbstwirk-
samkeit”
Fakt- | Korr.
Ldg. mit
Total
v493 Es hat fur mich wenig Sinn, dass ich mich in der Schule anstrenge, da ich doch nicht viel er- 602 292
reichen kann ( -)
v509 Immer wenn ich versuche in der Schule voranzukommen, kommt mir etwas dazwischen, was 630 352
mich hindert (-)
v512 Auch wenn ich mich noch so anstrenge: Richtig zufrieden sind die Lehrer mit mir nie ( - ) 714 415
v522 Es lohnt sich eigentlich kaum, dass ich in der Schule etwas sage, die Lehrer halten doch nicht | .726 404
viel davon (-)
*v5621 Oft kann ich mich noch so anstrengen, trotzdem schaffe ich nicht, was andere ohne Mihe .665 434
kénnen.

Die Reliabilitdt der verbleibenden vier Items ist mit a=.56 knapp ausreichend (vgl.
Wittenberg, 1998, S. 201). Der Wertebereich dieser Skala, welche aus dichotomen
Aussagen besteht, ist zwischen vier (schlechte Selbstwirksamkeitsiiberzeugung) und
acht (sehr gute Selbstwirksamkeitsiiberzeugung).

56 .
Siehe vorletzte Fulinote
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m5 Schulische Normverletzung (3 Items) (Skala)

Die schulische Normverletzung wurde ebenfalls neu berechnet. Aus der Grof3skala
,Disziplinarisches Verhalten® (vgl. Fend, 1997, S. 352) wurden nur noch drei Items
zu einer Kurzskala verrechnet. Der Grund liegt darin, dass damit Aggressionen ge-
geniiber Mitschiilern (vgl. kursiv dargestellte Items) ausgeschlossen sind und nur
das normabweichende Verhalten gegeniiber Lehrern und der Schule gemessen wird.
Die Reliabilitdt der verbleibenden drei Items ist mit a=.70 immer noch sehr hoch.

1. Lehrer absichtlich drgern

2. Sachen kaputt machen, die der Schule gehoren

3. Lehrern freche Antworten geben

4. jemand verhauen, der schwdcher ist

5. andere in der Klasse hinter ihrem Riicken schlecht machen

6. mich mit anderen priigeln

7. andere laut verspotten

m6 Rauchen bzw. Nikotinkonsum

Die Frage ,,Wie oft rauchst du?* gibt Auskunft dariiber, ob ein Jugendlicher schon
(regelméBig) raucht. Wie in Kapitel 4.1.1 ausgefiihrt, kann von einem Merkmal ge-
sprochen werden, das beziiglich ldngerfristiger Personlichkeitsentwicklung bedeut-
sam ist.

m7/m8/m9 E-K-Konsens zu ,,was leisten*, was glauben* und ,, wie benehmen *

Die Jugendlichen wurden im Fragebogen auch zur Ubereinstimmung ihrer Einstel-
lungen und Haltungen mit denen ihrer Eltern befragt: ,,Bei welchen Themen und
Problemen stimmst du mit deinen Eltern iiberein und bei welchen eher nicht?* Die
drei Items, welche dichotom gestellt waren, sind ,,Was ich in der Schule leisten
soll*, ,,Woran der Mensch glauben soll*“ und ,,Wie man sich benehmen soll*. Wie in
Kap. 4.1.1 ausgefiihrt, kann die Ubereinstimmung der inneren Sicht des Jugendli-
chen mit den Eltern gemél der SDT als ein Mal} der Autonomie verstanden werden.
Auch die Eltern-Kind-Beziehungsdefinition im Kapitel 2.4 beinhaltet solche Uber-
einstimmungen zwischen Eltern und Kind.

ml0 Zukunftsbewdltigung (Skala)

Die Einschitzung der Zukunftsbewiltigung gehort ebenfalls zu den motivationalen
Personlichkeitsvariablen. ,,Es geht um die generelle Sicht der eigenen Zukunft.
Niedrige Werte konnen als Ausdruck einer pessimistisch-resignativen Haltung der
Zukunft und den von Person zu Person unterschiedlichen bedeutsamen Aufgaben
gegentiiber betrachtet werden* (Fend & Prester, 1986, S. 41). Es handelt sich bei tie-
fen Werten also um einen Kontrollverlust.

ml1 Bildungsorientierung (Skala)

Die Fragen zur Bildungsorientierung wurden den Jugendlichen mit folgender Einlei-
tung gestellt: ,,Auf der rechten Seite ist eine Reihe von Themen angegeben und du
sollst jeweils ankreuzen, wie oft es vorkommt, dass du und deine Freunde (Freun-
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dinnen) tiber dieses Thema reden®. Dies gilt fiir die ersten drei Fragen. Die Fragen 4
bis 6 hatten die Einleitung: ,,Was tust du, wenn du alleine bist? Die restlichen Items
(Malen, Tagebuch schreiben und basteln), welche in einer fritheren Version enthal-
ten waren, sind nun nicht mehr in dieser Bildungsorientierungsskala berticksichtigt
worden. Die Skala ist wiederum so berechnet worden, dass in mindestens drei Items
Werte enthalten sein mussten, um einen Summenscore zu erhalten:®’

politische und gesellschaftliche Probleme

Fragen des Glaubens, der Weltanschauung und der Religion

Biicher, Theater, Filme, Kunst

Biicher lesen

klassische Musik héren

Auf einem Musikinstrument iiben

AR

ml2 Leistungsmotivation 82 (Skala)

Die Skala ,,Leistungsmotivation des Jahres 1982 wurde als psychologisches Kon-
strukt sowohl im Alter von 13 und von 15 Jahren erhoben. Weitere Erkldrungen er-
iibrigen sich, da das Konstrukt in Kapitel 5.3.2 gentigend thematisiert wurde.

ml3 Allgemeines Interesse des Kindes (E)

Das Interesse kann als aktuelle Beziehung zwischen Person und Gegenstand ver-
standen werden. Die darauf beruhende Interessens-Konzeption steht gemill Krapp
(1998, S. 193) in Verbindung mit den drei angeborenen psychologischen Grundbe-
diirfnissen (Basic Needs) der SDT. Die Eltern wurden mit folgender Information auf
diese Frage vorbereitet: ,,Wie sehen Sie Thr Kind? Kein Kind gleicht dem anderen,
weder duBerlich, noch im Hinblick auf seine typischen Eigenheiten und Féhigkeiten.
Man kann sagen: jedes Kind besitzt eine einzigartige Kombination von Eigenschaf-
ten. Wie sehen Sie Ihr Kind?*“. Die konkrete Antwort konnte beziiglich ,,interessiert
sein: viele Fragen stellen, wissbegierig sein, Sachen gern auf den Grund gehen* ge-
geben werden.

6.3.5 Instrumente der motivationalen Personlichkeitsmerkmale (BLM, BWM,
BSW) im Erwachsenenalter auf der psychologischen Ebene

Die in vorliegender Untersuchung abhingigen Variablen des Erwachsenenalters
(Skalen BLM, BWM und BSW) sind aus folgenden Items gebildet worden:

Berufliche Leistungsmotivation (BLM)

1. Ich setze mich in meinem Beruf immer stark ein.

2. Wenn ich eine berufliche Aufgabe erledigen muss, tue ich das immer mit grof3er
Ausdauer.

3. Es ist mir sehr wichtig, im Beruf erfolgreich zu sein.

Berufliche Weiterbildungsmotivation (BWM)

37 compute Bild80=Rnd((Mean.3(V1507, V1512, V1519, V979, V983, V987))*6)
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1. Ich bilde mich auch dann beruflich weiter, wenn ich dafiir auf Freizeit verzichten
muss.

2. Ich schaffe es einfach nicht, am Wochenende oder am Abend noch zusitzlich fiir
den Beruf zu lernen.

3. Wenn ich mich beruflich weiterbilden soll, striubt sich in mir etwas.

Berufliche Selbstwirksamkeitsiiberzeugung (BSW)

1. Beruflichen Schwierigkeiten sehe ich gelassen entgegen, weil ich mich immer
auf meine Féhigkeiten verlassen kann.

2. Ich fiihle mich den meisten beruflichen Anforderungen gewachsen.

3. Bei meiner Arbeit gelingt mir auch die Lésung sehr schwieriger Aufgaben.

Die Reliabilitdten dieser Skalen sind o= .73 (BLM), o= .70 (BWM) und o= .77
(BSW).

Die Variablen zur allgemeinen Zufriedenheit tiber bedeutsame Lebensbereiche wer-
den fiir ,,Abrundungsberechnungen (vgl. Kap. 7.7.5) ebenfalls verwendet. Tabelle
6.6 gibt einen Uberblick.

Tabelle 6.6: Variablen der allgemeinen Zufriedenheit Giber wesentliche Lebensbereiche
Abklirzung | Variablen Wortlaut
zfj Zufr mit Jugendzeit 02 (retro- Wenn Sie an lhre Jugendzeit zwischen 12 und 16 Jahren zu-
spektiv) riickdenken: Wie haben Sie diese Zeit erlebt?
zfa Zufri mit Arbeitsstelle 02 Wie zufrieden sind Sie insgesamt mit lhrer Arbeitsstelle?
zfb Zufri mit Beruf 02 Wie zufrieden sind Sie insgesamt mit Inrem Beruf?
zffr Zufri mit Freizeit 02 Wie zufrieden sind Sie insgesamt mit |hrer Freizeitgestaltung?
zfle Zufri mit Leben insgesamt 02 Wie zufrieden sind Sie insgesamt mit Inrem Leben insgesamt?

6.4 Zu den statistischen Analyseverfahren

6.4.1 Statistische Kennwerte

Korrelationskoeffizient r
Das Effektstarkemal3 r wird ab .10 als kleiner Effekt, ab .25 als mittlerer Effekt und
ab .50 als groB3er Effekt definiert (vgl. Rost, 2005, S. 173).

Effektstirke d

Beim Mittelwertsvergleich zweier Gruppen wihlt man gern das Effektstarkemal d.
Denn es gibt zusitzlich zum erhaltenen Signifikanz-Kennwert aus, wie bedeutsam
bzw. wie stark der Unterschied ist. d ist definiert durch die Differenz der Mittelwerte
beider Gruppen (M1-M2) geteilt durch die Standardabweichung s (der Population
oder beider Gruppen als gemittelte Standardabweichung).

Bei d= .20 spricht man von einem kleinen Effekt, ab d= .50 von einem mittleren und
ab d= .80 von einem groflen Effekt (vgl. ebd.).
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Cronbach’s Alpha

Cronbach’s Alpha ist Ausdruck fiir die interne Konsistenz einer definierten Skala. Je
hoher das Mal}, mit welchem die einzelnen Items das gleiche messen, desto grosser
die gesamthafte Messgenauigkeit der Skala. Per Konvention wird Cronbach’s Alpha
folgendermalfien interpretiert (vgl. Wittenberg, 1998, S. 201):

Alpha < .50: keine ausreichende Reliabilitt

Alpha > .50: ausreichende Reliabilitét

Alpha > .70 zufriedenstellende Reliabilitit

Alpha > .90 hohe Reliabilitit

Trennschdrfekoeffizient r;

Der Trennschérfekoeffizient gilt ,,als wohl wichtigstes Kriterium zur Beurteilung der
Brauchbarkeit eines Items* (Biihl & Zofel, 2000, S. 503). Er misst die Korrelation
zwischen dem Wert eines einzelnen Items und der Summe der Antworten auf die
tbrigen Items. Als Giitestandards fiir r;; haben sich folgende Werte bewéhrt:

rj > .40 gutes bis sehr gutes Item

0.30<rit<.40  brauchbares Item

0.20<rit<.30  revisionsbediirftiges Item

r;p <.20 unbrauchbares Item

Validitdit bzw. Homogenitcit

Die Priifung auf Homogenitét erfolgt mittels explorativer Faktorenanalyse und wird
nur bei neu gebildeten Skalen durchgefiihrt. Verbirgt sich hinter einem Variablen-
biindel nur ein einziger Faktor, so ist die Eindimensionalitdt der Skala und damit ih-
re Homogenitit bestdtigt. Werden hingegen mehrere Faktoren extrahiert (Kriterium
Eigenwert > 1), so sind diese Variablen nicht mehr als homogen zu betrachten (vgl.
Wittenberg, 1998, S. 98).

6.4.2 Zur Problematik der Verinderungsmessung und zur Strukturglei-
chungsmodellberechnung

Schneider (1991) schreibt schon vor 18 Jahren iiber die Schwierigkeit bei der
langsschnittlichen Erfassung psychologischer Merkmale: ,,Debatten tiber Schwierig-
keiten der Erfassungen von Verédnderungen in psychologischen Merkmalen sind nun
schon seit mehreren Jahrzehnten gefiihrt worden® (S. 61). Im Folgenden werden die
in dieser Studie eingesetzten statistischen Verfahren umrissen und auf deren
Schwachstellen hingewiesen.

Multiple Regressionsanalysen

Die Regressionsanalyse ist prinzipiell fiir schulbezogene Lingsschnittstudien geeig-
net. ,,Im klassischen Modell der Regressionsanalyse wird der Wert einer abhéngigen
Variablen (dem Kriterium) durch die gewichtete Summe von N unabhéngigen Vari-
ablen (den Pradiktoren) so zu schitzen versucht, dass die Summe der quadrierten
Residuen (Differenzen zwischen dem aktuellen Kriteriumswert und seinem Schétz-
wert) ein Minimum ergibt® (a.a.0., S. 64).
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Ein erstes Problem, so Schneider weiter, ist, dass fiir die Pradiktoren fehlerfreie
Messungen unterstellt werden. Ein zweites ist, dass prinzipiell Unabhéngigkeit zwi-
schen den Pradiktoren angenommen wird. Es gilt eigentlich die Voraussetzung, dass
es keine signifikanten Zusammenhénge zwischen den Pridiktoren geben darf. Oft-
mals trifft man aber auf Multikollinearitét, was sich negativ auf die Schitzung des
Standardfehlers der Regressionskoeffizienten auswirkt.

Diese zwei Messfehlerprobleme gelten auch fiir die hierarchische Regressionsanaly-
se, welche in schulbezogenen Langsschnittstudien grofle Beachtung erfahren hat.

Pfadanalysen

Pfadanalysen mit manifesten Variablen, iiber die sich Abhéingigkeitsbeziehungen
zwischen Pradiktorvariablen modellieren lassen, stellen konsequente Weiterentwick-
lungen des Regressionsansatzes dar.

Die Pfadanalyse bietet die Moglichkeit, postulierte Zusammenhinge zwischen Pra-
diktorvariablen in ihrer Einwirkung auf ein gegebenes Kriterium genauer, d.h. mit
direkten und indirekten Einfliissen, zu tiberpriifen. Jedoch gibt es auch hier zwei
gro3e Nachteile in Form von Vorannahmen: Die Variablen wiren messfehlerberei-
nigt und die Residuen der unterschiedlichen Gleichungen voneinander unabhéngig.
Fiir viele groBangelegte Projekte mit vielen Variablen zu unterschiedlichen Mess-
zeitpunkten lassen sich aber regressions- und pfadanalytische Verfahren auf der Ba-
sis manifester Variablen nicht mehr sinnvoll verwenden (vgl. a.a.O., S. 66f).

Strukturgleichungsmodelle

Kausalmodelle mit latenten Variablen bieten den Pfadanalysen gegentiber den gro-
Ben Vorteil, dass sie messfehlerbereinigt arbeiten.

Einfache korrelative Zusammenhinge zwischen den wichtigsten motivationalen,
schulischen, familidren und sozialen Bedingungsmerkmalen und den Kriterien ,,mo-
tivationale Variablen im Erwachsenenalter* sind fiir eine verldsslicher Vorhersage
nicht ausreichend. Nur durch die gleichzeitige Beriicksichtigung der Interdependen-
zen zwischen verschiedenen Determinanten der Leistungsmotivation in hierarchisch
gegliederten Strukturmodellen ist der pradiktive Wert fiir die Bestimmung der Krite-
riumsvariablen abschédtzbar.

Strukturanalytische Ansétze ... bedienen sich des Mehrebenenansatzes und zie-
len darauf ab, den relativen Einfluss bewidhrter Merkmale der Schiilerperson-
lichkeit, des familiciren und sozialen Hintergrunds in ihrer gegenseitigen Ver-
netzung ... zu analysieren. Dies geschieht vorwiegend mit Hilfe von Pfadanaly-
sen oder Strukturgleichungsmodellen, deren besonderer Vorteil eben darin liegt,
die relativen direkten wie indirekten Vorhersagegewichte der einzelnen Merk-
male ... zu bestimmen. (Sauer, 2001, S. 544 ff; Hervorhebung durch D.L.)

Strukturgleichungsmodelle bilden kausale Abhéngigkeiten zwischen bestimmten
Merkmalen ab, wobei ein theoretisch fundiertes Hypothesensystem vorliegen muss.
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Das Besondere ist, dass sich Beziehungen zwischen latenten, d. h. nicht direkt
beobachtbaren Variablen zeigen lassen. Es sind hypothetische Konstrukte wie
z. B. Sozialisation, Einstellung, Verhaltensintention, Sozialstatus, Motivation
oder Aggression. Diese werden durch einen oder mehrere Indikatoren opera-
tionalisiert und somit definiert. In einem sog. Strukturmodell werden die auf-
grund theoretischer bzw. sachlogischer Uberlegungen aufgestellten Bezie-
hungen zwischen diesen hypothetischen Konstrukten ersichtlich gemacht.
Somit gibt es also mehrere unabhingige als auch mehrere abhingige latente
Variablen. Strukturgleichungsmodelle stellen eine Analyse auf der Ebene von
aggregierten Daten dar und iiberpriifen ein gegebenes Hypothesensystem in
seiner Gesamtheit. (Backhaus, Erichson, Plinke & Weiber, 2007; Hervorhe-
bung durch D.L.)

Wihrend iiber ein Messmodell die Beziehung zwischen den gemessenen Indikatoren
und den latenten Konstrukten definiert wird, dient das Strukturgleichungsmodell da-
zu, die Abhédngigkeiten zwischen den latenten Variablen festzulegen. Das eigentli-
che Kausalmodell ist also auf der Ebene der latenten Konstrukte spezifiziert und in
der Regel interessiert diese Ebene. Dabei sind exogene Variablen solche, die nicht
durch vorhergehende Merkmale erkldrt werden, wéhrend endogene durch direkte
oder indirekte Effekte der vorgeordneten Variablen mitbestimmt und erkldrt sind.
Doppelpfeile zeigen Korrelationen, einfache Pfeile stehen fiir kausale Strukturkoef-
fizienten (vgl. Schneider, 1991, S. 67).

Probleme bei der Modellbewertung von Strukturgleichungsmodellen entstehen da-
durch, dass fast alle verfligbaren Modellanpassungskennwerte von der Stichproben-
grofle abhéngig sind: Je groBer die Stichprobe, desto grofer ist die Wahrscheinlich-
keit, dass die Bewertung des Modells negativ ausfillt (vgl. Marsh, Balla & McDo-
nald, 1988; zitiert nach Schneider, 1991, S. 72). Die dubiose Logik der Modellbe-
wertung (ein theoretisches Modell wird durch einen nicht signifikanten Chi-Quadrat-
Wert gestiitzt) kann dazu verleiten, eine Bestitigung der Nullhypothese zu erstreben,
was sich durch die Wahl einer kleinen Stichprobe (N<100) verhéltnismaBig leicht
realisieren ldsst. Bei der Modellbewertung sollte man sich immer im Klaren dartiber
sein, dass Daten ein Modell niemals eindeutig bestitigen koénnen (vgl. a.a.O., S. 73).
Rost (2005) empfiehlt, immer mehrere Fit-Indizes anzugeben, weil sie jeweils unter-
schiedliche Ubereinstimmungsaspekte quantifizieren (vgl. S. 123). Dies sind Chi-
Quadrat-, df- und p-Wert (test of perfect fit), Goodness-of-Fit-Index (GFI); Ad-
justed-Goodness-of-Fit-Index (AGFI), Akaike Information Criterion (AIC), Root
Mean Square Error of Approximation (RMSEA) und Pclose-Wert, um die Nullhy-
pothese zu priifen. Bei grossen Stichproben ist der Chi-Quadrat-Test nicht aussage-
kriftig (vgl. Rudolf & Miiller, 2004, S. 284f).

In Tabelle 6.7 sind die empfohlenen Kennwerte fiir einen guten Modellfit aufge-

fithrt. In den einzelnen Strukturgleichungsmodellen in Kap. 7 sind diese Kennwerte
ausgewiesen.
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Tabelle 6.7: Fit-Indizes von Strukturgleichungsmodellen
Quellen: Quelle: Quelle: Bemerkungen nach Berger
Schmidt und Davi- | Berger (2007) unter Backhaus, Erichson, Plinke und | (2007)
dov (2007); Bihner | Bezugnahme auf Hu Weiber (2003)
(2004, S. 205) und Bentler (1998,
1999) und Fan, Thomp-
son und Wang (1999)
Chi?/df 3= Chi’/df = 1 2= Chi7/df 2 1; sehr sensitiv gegentiber
(Chi/df < 1 méglich)® Stichprobengrésse
P-Level > .05 > .05 .01
GFI > .95 >.90 -
AGFI > .95 - >.90 -
AlC je tiefer, desto - - -
besser
RMSEA <.05 < .06 RMSEA < .05 (gut) Sehr sensitiv gegentiber
RMSEA < .08 (akzeptabel) k_omplexen Modellspezifika-
RMSEA < .1 (inakzeptabel) | fionen
PClose 2 .50 > 50 > 50 Verwirft bei kleinen Stichpro-
ben zu oft richtige Modelle

Insgesamt kann gesagt werden, dass zwar Strukturgleichungsmodelle am ehesten
dazu geeignet sind, ,,erhohten Anspriichen an die Auswertung von schulbezogenen
Langsschnittdaten zu geniigen. ... jedoch sollte nicht tibersehen werden, dass auch
diese Prozeduren nach wie vor Schwachstellen aufweisen ....“ (Schneider, 1991, S.
77).

Das folgende Zitat von Sauer (2001) weist auf die Pradiktion von Schulerfolg hin
und beschreibt die Bedeutung von Moderatorvariablen in differentieller Hinsicht:

Neben der grundlegenden Festlegung der Prédiktoren und Kriterien kann man
auf unterschiedliche Weise zur Erstellung einer Prognose gelangen, wobei im
Zusammenhang mit Schulerfolg ernstzunehmende Vorhersagen nur auf der Ba-
sis multipler bzw. multipler differentieller Prognosemodelle gemacht werden
konnen. In der Literatur hinldnglich diskutiert ist der Einfluss von ,Moderator-
Variablen’, deren Beriicksichtigung die Beziehungen zwischen Pradiktoren und
Kriterien differenzieren (meist als ,differentieller Vorhersagbarkeit’ bezeichnet).
Seit langem bekannt ist die moderierende Wirkung von Angstlichkeit auf die
Beziehung zwischen Intelligenz und Schulnoten wie auch die des Geschlechts
der Schiiler auf den genannten Zusammenhang. (Sauer, 2001, S. 544 ff; Hervor-
hebung durch D.L.)

Hieraus kann abgeleitet werden, dass die Variablen der sozialen Eingebundenheit
tiber die Leistungsmotivation im Jugendalter (als Moderator) auf die berufliche Wei-
terbildungs- und Leistungsmotivation wirken.

58 Siehe hierzu auch Modellprésentationen in Stecher (2000, S. 293ff).
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7 Ergebnisse

7.1 Leistungsmotivation und Kontrollvariablen

7.1.1 Motivationale Personlichkeitsmerkmale und Kontrollvariablen im Ju-
gendalter

Die Lern- und Leistungsmotivation verlduft aus entwicklungspsychologischer Sicht
und auch gemiB empirischer Befundlage derart, dass sie sich in der Adoleszenz ten-
denziell eher verschlechtert. Fend (1997) fand bei diesem Entwicklungsphinomen
aber kontextuelle Unterschiede (z.B. Deutschland — Schweiz) und weist auch auf die
Rolle des Geschlechts hin. Seiner Meinung nach spielen entwicklungspsychologi-
sche als auch kontextuelle Einfliisse eine Rolle (vgl. S. 185). Die Abnahme der Leis-
tungsmotivation ldsst sich nach Eccles und Midgley (1989) moglicherweise auch
durch die fehlende Ubereinstimmung zwischen steigendem Autonomiebestreben
und kontrollierendem Lernsetting in der Schule erklédren (,,Stage-Environment-Fit*).
Die Leistungsmotivation’ steht im Zentrum dieser Arbeit. Darum wird sie im Fol-
genden beziiglich Alter, Schultyp® und Geschlecht dargestellt und gepriift. Wie be-
reits erwdhnt (vgl. Kap. 4.4.5), wird die Sozialisation von ménnlichen Jugendlichen
an Hauptschulen und Gymnasien fokussiert (schulformspezifische t-Tests nur fiir
méannliche Schiiler in Tabelle 7.1).

Tabelle 7.1: t-Tests Uber Leistungsmotivation in Abhéngigkeit des Geschlechts (a) und der Gruppe (b) differenziert nach Alter
ménnlich weiblich
(HS-RS-GY) (HS-RS-GY) t-Test-Werte
n| M |SD|SE|n| M |SD|SE| [&ee|T |of (SF')Q;”'
Leistungsmotivation mit 13 J. |673| 34.29| 6.94| 0.27|670| 34.27| 6.58| 0.25 .534| -.065] 1341| n.s.
Leistungsmotivation mit 14 J. |593| 33.24| 7.09| 0.29|641|33.33| 6.54| 0.26 189 .219 1232| n.s.

Leistungsmotivation mit 15 J. |517| 31.73| 8.16| 0.36|585| 32.53| 6.90| 0.29|/ .000|1.762|1016.02| n.s.

—~

Leistungsmotivation mit 16 J. |370| 30.52| 7.81| 0.41]|440| 32.02| 6.58 0.31 .010[2.908| 724.43| **

mannlich HS mannlich GY t-Test-Werte
n| M |[SD|SE|n| M |SD|SE| [fee|T |df (SF'S”'
Leistungsmotivation mit 13 J. |238| 34.13| 7.52| .49|204|33.89| 6.82| .48 185 .347 440| n.s.
Leistungsmotivation mit 14 J. |241|33.04| 7.95| .51/186|32.45 6.68| .49 .233| .822 425| n.s.
Leistungsmotivation mit 15 J. |205| 31.50| 9.20| .64|200| 31.58| 7.55| .53|/ .039] -.099| 391.49| n.s.
Leistungsmotivation mit 16 J. 7 224 29.75| 7.64] .51

n= Grésse der Teilstichprobe; M= Mittelwert; SD= Standardabweichung (standard deviation); SE= Standardfehler (standard error);
*p< .05, **p< .01, ***p< .001, n.s. (nicht signifikant); die Stichprobe der mannlichen Hauptschuler im Alter von 16 Jahren ist mit n=7 zu
klein, deshalb wurde dort kein t-Test durchgefihrt; ,/* steht fir ungleiche Varianzen (Levene-Test unter .05)

5 Das Konstrukt ist erst im Jahr 1980 (13-jahrige Jugendliche) erhoben worden. Der Summenwert der drei
Items wurde unverandert aus der Konstanzer Jugendstudie tibernommen (s.a. Fend, 1997, S. 351).

60 Wie in Kapitel 6 aufgefiihrt, wird zwischen den Schulformen HS=Hauptschule, RS=Realschule und
GY=Gymnasium unterschieden. Die integrierte Gesamtschule (IG) wird nur dann miteinberechnet, wenn
die gesamte Stichprobe verwendet wird. Die Fallzahlen der verwendeten Variablen, sowohl im Jugendalter
als auch im Erwachsenenalter, sind ebenfalls in Kapitel 6 pro Gruppe (gesamte Stichprobe; weibliche Ju-
gendliche; méannliche Jugendliche; ménnliche Gymnasiasten und mannliche Hauptschiiler) in Tabelle 6.1
aufgelistet.
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Gemal schlieBender Statistik (vgl. t-Test in Tabelle 7.1) und deskriptiver Darstel-
lung® (vgl. Abbildung 7.1) lassen sich keine generellen geschlechts- und schulty-
penspezifischen Unterschiede ausmachen (mit einer geschlechtspezifischen Aus-
nahme: sieche schattiertes Feld in Tabelle 7.1). Jedoch zeigen sich die Kurvenverldu-
fe in der Leistungsmotivation in fast linearer Abhéngigkeit des Alters; und das bei
allen Gruppen, wie Abbildung 7.1 zeigt.

---A--- Leistungs- 35 Y ---A -- Leistungs- 35 A
motivation 034 A- ry 'y motivation ®34 A A
533 S . ~ 2a3{ A A A
232 : . A, Z3 2 2 a
3 a A a § x & -
2314 “ . a1 a
30 A 30
29 29
sleflele] llollole| lnlolslele alofslole] [aloxlofe] [nfolslole
Schulform HS RS GY Schulform HS RS GY
Knaben Madchen
Abbildung 7.1: Verlauf der Leistungsmotivation im Alter von 13 bis 16 Jahren differenziert nach Geschlecht (m-w) und Schultyp

(HS-RS-GY) (fehlender Wert bei HS méannlich im Jahr 83 aufgrund n=7)

Zu den motivationalen Personlichkeitsmerkmalen kénnen neben der Leistungsmoti-
vation weitere Items und Konstrukte (m1-m13) gezdhlt werden (vgl. Tabelle 7.2, s.a.
Kap. 6.3.4).

Tabelle 7.2: Motivationale Personlichkeitsmerkmale im Jugendalter

m1_Leistungsmotivation (Skala) m8 E-K-Konsens was glauben (Einzelitem, dichotom)
m2_schul. Leistungsangst (Skala) m9 E-K-Konsens wie benehmen (Einzelitem, dichotom)
m3 Begabungszuschreibung (Skala) m10 Zukunftsbewdéltigung (Skala)

m4 Selbstwirksamkeitsiiberzeugung (Skala) m11 Bildungsorientierung (Skala)

mb5_schulische Normverletzung (Skala) m12 Leistungsmotivation 82 (Skala)

m6 Rauchen (Einzelitem) m13 allg. Interesse des Kindes (Einzelitem aus Elternsicht)
m7_ E-K-Konsens was leisten (Einzelitem, dichotom)

Die ersten vier Aspekte (Leistungsmotivation, schul. Leistungsangst, Begabungszu-
schreibung und Selbstwirksamkeitsiiberzeugung) stellen wesentliche Aspekte des
psychologischen Begriffs der ,,Lern- und Leistungsmotivation™ dar. Die beiden Va-
riablen schulische Normverletzung und Rauchen griinden auf der handlungstheoreti-
schen bzw. interaktionistischen Theorie und weisen auf die aktive Rolle des Jugend-
lichen in seiner Sozialisation hin. Diese koénnen zu den (de)motivationsrelevanten
Aspekten rund um die Schule gezédhlt werden. Der Konsens zwischen Eltern und
Kind (E-K-Konsens) beziiglich Leistungserbringung in der Schule, Glauben und
Benehmen weist auf die innere Haltung der Jugendlichen hin, inwiefern sie sich dem
Elternhaus gegentiiber eher abgrenzen oder verbunden bleiben. Wihrend die Bil-
dungsorientierung vor allem die konkreten und bildungsverbundenden Titigkeiten
erfasst, weist die Skala Zukunftsbewiltigung die Zuversicht der Jugendlichen im
Hinblick auf die zukiinftige Aufgabenbewiltigung aus. Die ,,Leistungsmotivation
82 (m12) verweist auf dasselbe psychologische Konstrukt, wie es im Jahre 80 er-

ol Um die Lesbarkeit der Kurvenverldufe zu verbessern, sind die Ordinaten im Folgenden ausschnittweise
(ohne Nullpunkt) dargestellt.

161



7 Ergebnisse 7.1 Leistungsmotivation und Kontrollvariablen

hoben wurde (ml). SchlieBlich ist mit einem einzelnen Item das allgemeine Interes-
se des Kindes aus Elternsicht erhoben worden. Dieses stellt vor allem die dispositio-
nale intrinsische Motivation des Kindes dar. Leider kann es nicht in Strukturglei-
chungen beniitzt werden, da diesbeziiglich eine zu kleine Stichprobe bei den ménnli-
chen Hauptschiilern vorliegt (n= 74; s.a. Kap. 6.2). Im Rahmen von Korrelationen
und Regressionen soll es aber in die Berechnungen einflieBen.

Zwei Variablen der motivationalen Personlichkeitsmerkmale werden im Folgenden
in deskriptiver Hinsicht im Alter von 12 bis 16 Jahren schulform- und geschlechts-
spezifisch exemplarisch betrachtet (Abbildung 7.2). Ebenfalls werden alle verwen-
deten motivationalen Personlichkeitseigenschaften im Jugendalter miteinander kor-
reliert (Tabelle 7.3). In Tabelle 7.4 werden dann die drei motivationalen Schliissel-
variablen im Jugendalter zusdtzlich mit den soziodemografischen Kontrollvariablen
in Beziehung gesetzt, um jene zu identifizieren, welche in weiteren Berechnungen in
kontrollierter Form berticksichtigt werden.

In Abbildung 7.2 fallen vor allem die ménnlichen Hauptschiiler auf. Sie weisen ge-
geniiber ménnlichen Realschiilern und Gymnasiasten unterschiedliche Kurvenver-
laufe auf. Insbesondere der Wert mit 16 Jahren (Jahr 83) bei ,,schulischer Normver-
letzung™ diirfte wohl ziemlich hervorstechen, wiirde er sich erwartungsgeméaf fort-
setzen (vgl. Umkreisung in Abbildung 7.2; Fallzahl zu tief (n=6), um einen Mittel-
wert zu bilden).
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Abbildung 7.2: Verlauf der Begabungszuschreibung (m3) und der schulischen Normverletzung (m5; GroRskala; vgl. Kap. 6.3)

differenziert nach Geschlecht und Schultyp (fehlende Werte bei HS-Jugendlichen im Jahr 83 aufgrund tiefem n)

Die folgende Interkorrelationsmatrix beweist, dass die motivationsrelevanten Per-
sonlichkeitsmerkmale als Gruppe zusammen gehdren, wie in Kapitel 5.2 C bereits
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belegt worden ist. Betrachtet man die Kernvariable ,,m1 Leistungsmotivation®, so
weist sie zu allen anderen Items signifikante Zusammenhinge auf (vgl. Tabelle 7.3).

Tabelle 7.3: Interkorrelationen zwischen Variablen der Motivation im Jugendalter
m1 m2 m3 m4 m5 m6 m7 m8 m9 m10 m11 m12
m1_Leistungsmotivation -
m2_schul. Leistungsangst -.063**| -
m3 Begabungszuschreibung A97* ]-.403**) -
m4_Selbstwirksamkeit .221** |-.338**) .527** --
m5 schulische Normverletzung -.245* .065* |-.148**| -
m6 Rauchen -.255** -.065** |-.225** | 413**| --
m7_E-K-Konsens was leisten 162 24 | A73** [-126"* |- 175" --
m8 E-K-Konsens was glauben .086** 17 [ .135%* | -.055* |-.137** .181** -
m9 E-K-Konsens wie benehmen .155** | -.060* 127* |-.148** |-.158**| .236** | .183** --
m10 Zukunftsbewaltigung .223** |-.343**] .436** | .436** |-.086"*|-.151**| .131** | .103** | .126** -
m11 Bildungsorientierung .057* .068* | .053* -
m12 Leistungsmotivation 82 .442** | -.059* | .093** | .130** |-.204** |-.163**| .141** .148** | .183** | .083** -
m13 allg. Interesse des Kindes A91** [-.095%*| 210** | .159** -.146**| .099* | .115** | 117 | .166™* | 172" | .119**

Gesamte Stichprobe; *p< .05, **p< .01, ***p< .001 (zweiseitig getestet); dick eingerahmt: r>.40; schattiert: r>.20; nur signifikante Werte
(p< .05) aufgefuhrt; punktbiseriale Korrelationen bei m7, m8 und m9

Wie gezeigt wurde (vgl. Tabelle 7.1, Abbildung 7.1) sind beim Konstrukt ,,Leis-
tungsmotivation™ — erstaunlicherweise — keine schultypen- oder geschlechtsspezifi-
schen® Einfliisse festzustellen. Es wiirde der Null-Hypothese entsprechen, die lau-
tet: Schiiler verschiedener Schultypen zeigen im Jugendalter durchschnittlich keine
unterschiedlichen Leistungsmotivationswerte. In Anlehnung an die Selbstbestim-
mungstheorie (SDT)®, welche nicht nur die Ausprigung, sondern auch die Qualitit
der Motivation thematisiert, wird dieser Hypothese im Folgenden aber noch weiter
nachgegangen. Zuerst werden Zusammenhcinge zwischen (demografischen und so-
ziologischen) Kontrollvariablen und ausgewé#hlten motivationalen Personlichkeits-
merkmalen angeschaut (a) und dann soll untersucht werden, welche Variablen der
Motivation miteinander korrelieren, wenn bedeutsame Kontrollvariablen auspartiali-
siert werden (b).

a) Motivationale Personlichkeitsmerkmale und ihr Zusammenhang mit den Kon-
trollvariablen

Wenn nun die Zusammenhinge zwischen Kontrollvariablen (vgl. Kap. 6.3.1) und
der Leistungsmotivation sowie dem Interesse angeschaut werden, so lassen sich all-
gemeine demografische Variablen wie die Regionszugehorigkeit (Stadt/Land) oder
der hochste Schulabschluss der Eltern mit signifikantem Effekt zur Leistungsmoti-
vation finden (vgl. Tabelle 7.4). Interessant ist aber, dass die Leistungsmotivation
und das Interesse je nach Alter unabhingig oder abhingig sind vom Geschlecht oder
vom Schultyp. Die Variable ,relative Leistungsposition in der Klasse™ zeigt den
hochsten Zusammenhang mit der Leistungsmotivation (1= .31; p<.01). Darum wird
diese Variable bei spiteren Korrelationsberechnungen als kontrollierende Variable
benutzt.

62 Mit einer Ausnahme (siche Tabelle 7.1)
63 Bei der ersten Nennung in diesem Kapitel auch in ausgeschriebener Form aufgefiihrt.
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Tabelle 7.4: Korrelationen zwischen Kontrollvariablen und ausgewéhlten motivationalen Variablen im Jugendalter

m1 Leistungs- m12 Leistungs- m13 allg. Interesse
motivation motivation 82 des Kindes (E)

k1 Geschlecht -.053* .097**

k2 Schulform .193*** (n=561)

k3 verbale Intelligenz .198** (n=545)

k4 Schicht -.065** .097*

k5 Region .050*

k6 Nationalitat

k7 héchster Schulabschluss Eltern (E) -.074*

k8 Berufsstatus Vater (E)

k9 Berufsstatus Mutter (E)

k10 Familiensituation .077* -.079*
k11 Berufstatigkeit Mutter
k12 Geschwisterzahl .080*

k13 Einzelkindstatus

k14 Elternstatus 02

x1 rel. Leistungsposition in Klasse .313** (n=1977) .206** (n=1434) .212** (n=818)
x2 Notensumme Deutsch, Englisch, Mathe | -.196** (n=1996) -.128** -.212** (n=833)
y1 Hochster beruflicher Ausb.abschluss .088** .070* .188** (n=549)

*p< .05, **p< .01, ***p< .001 (zweiseitig getestet); schattiert: ab r=".20; nur signifikante Werte (p< .05) aufgefiihrt; gesamte Stichprobe;
biseriale Korrelation bei k1, k5, k6, k7, k10, k11, k13, k14; Spearman’s Rho bei k2; n bei Korrelationswerten ab .20 aufgefihrt; (E)
steht fur Elternitem (und weist auf kleinere Teilstichprobe hin; vgl. Tabelle 6.1)

Die Leistungsmotivation mit 13 Jahren ist also nicht vom Geschlecht (punktbiseriale
Korrelation), der Schulform (Korrelation nach Spearman) und der verbalen Intelli-
genz oder von der sozialen Schicht abhéngig (siche 1. Spalte in Abbildung 7.4). Je-
doch korreliert die Leistungsmotivation mit r= .31 signifikant mit der Einschitzung
der Jugendlichen, wie gut sie sich schulisch gesehen im Klassenverband im Ver-
gleich zu den anderen einstufen. Es kann festgehalten werden: Je leistungsmotivier-
ter Jugendliche sind, desto hoher stufen sie sich leistungsméBig im Vergleich zu den
anderen Schiilern der Klasse ein und umgekehrt. Dieser Befund weist einmal mehr
auf die Bedeutung des Klassenkontextes im Rahmen der Leistungsmotiva-
tionsforschung hin, vor allem beziiglich sozialer vs. individueller Bezugsnorm (vgl.
Kap. 4.3.2). Diese perzipierte relative Leistungsposition innerhalb der Klasse sorgt
gemil Tabelle 7.5 bei allen 13 motivationalen Personlichkeitsmerkmalen fiir signi-
fikante Korrelationen, die Schulform macht dies bei neun solcher Variablen. Die
Mehrzahl der verwendeten motivationalen Variablen hingen also signifikant mit der
Schulform zusammen. Die dispositionale Variable ,,allgemeines Interesse des Kin-
des*, welche als intrinsische Motivation gilt, weist eine hoch signifikante Korrelati-
on nach Spearman von .18 mit der Schulform auf. Daraus wird ersichtlich, dass die
kontextuelle Berticksichtigung durch schultypenspezifische Berechnungen bei der
Untersuchung der Leistungsmotivation im weiteren Verlauf Sinn macht.
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Tabelle 7.5: Korrelationen nach Spearman fiir Schulform (HS-RS-GY) und nach Pearson fiir rel. Leistungsposition mit allen 13
motivationalen Personlichkeitsmerkmalen
, : g 8 ) = o ¢
X . £ e g |z |8 |2 |2 |9
c cEo |28 %) » %) H 2 o A
2 : gc |2 c c < 2 = £ a
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<) o 22 |23 |6 S c c c = o c 2w
S X 25 |29 |2 = o ) S c S S 2 =92
3¢ |= 23 |EN |20 5 4 X X< |2 % L0
% O > © 2 = S D D D o L o5
8% |5, |SL |32 (58 & |is [SE(EE|S,|® |3 |=&
-4z |23 a5 (03 [?o @ Ug Wwe W5 oo o |a® |oE
<% |au® 0?2 (v+% v © ~ 2 © 25 |25 |=€ |5 |£8
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k2 Schulform 056* |.176"|.210* 224" | 135" | 163**| 068* | 259** 478
x1 rel. Leis- 313 -.156** |.384**|.361**| -.094** | -198** | .155** |.125**|.085**|.275**| .060* [.206**|.212**
tungsposition

schattiert: r>.20; *p< .05,**p< .01, ***p< .001 (zweiseitig getestet); nur signifikante Werte (p< .05) aufgefiihrt; gesamte Stichprobe

b) Die Interdependenz motivationaler Personlichkeitsmerkmale unter Kontrolle re-
levanter demografischer Variablen

Weil die Kontrollvariablen auf die allermeisten motivationsrelevanten Variablen ei-
nen Einfluss haben, sollen im Folgenden die interdependenten Zusammenhéinge
zwischen den motivationalen Variablen des Jugendalters bereingt aufgezeigt wer-
den. Die motivationalen Personlichkeitsmerkmale werden mittels Partialkorrelatio-
nen miteinander korreliert, in welchen das Geschlecht, der Schultyp und die relative
Leistungsposition in der Klasse kontrolliert werden. Wie Tabelle 7.6 zeigt, weist die
Leistungsmotivation ml nur noch signifikante Zusammenhinge zur schulischen
Normverletzung und zur Rauchgewohnheit auf — dies im Gegensatz zur Korrela-
tionstabelle ohne Auspartialisierung der Kontrollvariablen (vgl. Tabelle 7.3), wo die
Leistungsmotivation zu allen anderen motivationalen Variablen signifikante und ho-
here Werte aufweist.

Tabelle 7.6: Partial-Interkorrelationen zwischen den motivationalen Persénlichkeitsvariablen im Jugendalter; Kontrollvariablen
Geschlecht, Schultyp und rel. Leistungsposition sind auspartialisiert

m1 m2 [m3 |m4 m5 m6 m7 m8 m9 |m10 m11|m12 |m13
m1 Leistungsmotivation -
m2 schul. Leistungsangst -
m3 Begabungszuschreibung .092 [-370| --
m4 Selbstwirksamkeitsiiberz. 128 |-.323|.439| --
mb5_schulische Normverletzung -.235 .078 | -125| -
m6 Rauchen -.220 -.139 | 401 -
m7 E-K-Konsens was leisten 115 105 [ -112|-124 | --
m8 E-K-Konsens was glauben .072 -.084].145| --
m9 E-K-Konsens wie benehmen | .138 .094 | -.137 |-.133 | .220 |.166| --
m10 Zukunftsbewaltigung .158 |-.337|.351| .353 |-.065|-.064|.065| . |.097| --
m11 Bildungsorientierung -
m12 Leistungsmotivation 82 406 .069 | -.186 | -.135].120 .135|.147(.074| --
m13 allg. Interesse des K. (E) 142 .100 .094 .160/.093 | --

schattiert: r>.20; nur signifikante Werte (p< .05) aufgefiihrt (zweiseitig getestet); gesamte Stichprobe pairwise berechnet

Die Leistungsmotivation im Alter von 13 Jahren weist gemall Tabelle 7.6 nur noch
mit zwei anderen motivationalen Personlichkeitsvariablen eine signifikante Korrela-
tion tiber .20 auf. Daraus wird deutlich, dass Jugendliche einen aktiven Beitrag bei
der Beeinflussung ihrer Leistungsmotivation im Sinne der interaktionistischen
Handlungstheorie (s. Kap. 2.6) leisten. Unabhingig vom Geschlecht, von der Schul-
form sowie unabhéingig davon, welche relative Leistungsposition Jugendliche in der
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Klasse einnehmen: Ob sie leistungsmotiviert zur Schule gehen, ist in engem Ver-
hiltnis zu ihrem Verhalten beziiglich schulischer Normverletzung und Rauchge-
wohnheit zu sehen. Je mehr sie gegen schulische Normen versto3en und je mehr sie
rauchen, desto weniger hoch fillt ihre Leistungsmotivation aus. Die hochste Korre-
lation von .41 ist beim kurzen Langsschnitt (m1 zu m12; 1980 zu 1982) zu erken-
nen; auf diese Stabilitdt der Leistungsmotivation geht das Kapitel 7.6 ein.

Interessant ist aber auch, dass die beiden Variablen m7 (Eltern-Kind-Konsens ,,was
leisten*) und m9 (Eltern-Kind-Konsens ,,wie benehmen®) ebenfalls mit der Leis-
tungsmotivation signifikant zusammenhéngen. Aus sozialisationstheoretischer Sicht
sind diese Korrelationen logisch (verinnerlichte und selbstbestimmte Uberzeugun-
gen im Sinne des Autonomiebegriffs: vgl. Kap. 4.1.1 Eltern-Kind-Konsens;
Abbildung 3.1).

Im Grundsatz sinkt die Leistungsmotivation im Jugendalter tiber alle Schultypen und
iiber beide Geschlechter hinweg. Die Leistungsmotivation ist die Variable, die mit
allen aufgefiihrten motivationalen Personlichkeitsmerkmalen signifikant korreliert;
am meisten mit schulischer Normverletzung (-.24) und dem Rauchverhalten (-.22).
Die hochste Korrelation unter den motivationalen Personlichkeitsmerkmalen ergibt
sich als Stabilitdt zwischen der Leistungsmotivation im Alter von 13 und von 15
Jahren mit r= .41, wobei Geschlecht, Schultyp und relative Leistungsposition kon-
trolliert wurden. Obwohl das Geschlecht sowie der Schulkontext die meisten moti-
vationsrelevanten Personlichkeitsmerkmale im Jugendalter im Querschnitt (1980)
als auch im kurzen Léngsschnitt (1980-1982) beeinflussen, bleibt die Leistungsmo-
tivation mit 13 Jahren von diesen strukturellen Variablen unbeeinflusst. Bei der
Leistungsmotivation mit 15 Jahren gibt es einen geschlechtsspezifischen Unter-
schied und beim Interesse ist sowohl ein geschlechts- als auch schulformspezifischer
Zusammenhang zu verzeichnen. Es ist daher angezeigt, in nachfolgenden Berech-
nungen die Variablen Geschlecht, Schultyp und relative Leistungsposition kontrol-
lierend zu benutzen.

Die signifikanten negativen Zusammenhidnge zwischen Leistungsmotivation und
schulischer Normverletzung bzw. Rauchen weisen darauf hin, — und zwar unabhén-
gig davon, wie gut jemand innerhalb der Klasse ist — dass das handlungstheoretische
Paradigma (vgl. Kap. 2.6) in der kurzen ldngsschnittlichen Analyse seine Wirkung
zeigt: Jungen und Méidchen leisten einen eigenen, aktiven Beitrag zu ihrer Leis-
tungsmotivation.

7.1.2 Motivationale Personlichkeitsmerkmale und Kontrollvariablen im Er-
wachsenenalter

Der Schulkontext und das Geschlecht beeinflussen also tendenziell motivationale
Personlichkeitsmerkmale im Jugendalter. Wie sieht es beziiglich motivationaler Per-
sonlichkeitsmerkmale im Erwachsenenalter aus: Gibt es ebenfalls Unterschiede zu
verzeichnen, je nach Geschlecht und Schultyp?
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Abbildung 7.3: Motivationale Personlichkeitsmerkmale im Erwachsenenalter (BLM, BWM, BSW) — differenziert nach Geschlecht

und Schultyp (Hauptschule (HS) und Gymnasium (GY))

Das Resultat zeigt sich in Abbildung 7.3 recht offensichtlich: Ménner weisen hohere
berufliche Motivationswerte auf als Frauen. Die Kurvenverldufe sind auf der linken
Seite wesentlich hoéher (vgl. Abbildung 7.3). Die drei motivationalen Konstrukte
sind geschlechtsabhéngig (BLM: t(s;3= -4.01, p< .001; BWM: ts13= -3.83, p<
.001; BSW: t(;514=-10.22, p<.001). Eine Ausnahme besteht: Weibliche Jugendliche
der Hauptschule unterscheiden sich nicht von ménnlichen Jugendlichen der Haupt-
schule, wenn es um ihre berufliche Weiterbildungsmotivation im Erwachsenenalter
geht. Im Vergleich zur gesamten Stichprobe sind Jugendliche, welche frither eine
Hauptschule besuchten, im Erwachsenenalter unterdurchschnittlich motiviert, Wei-
terbildung zu betreiben. Diese Erkenntnis ldsst sich auch der Tabelle 7.7 entnehmen.
Innerhalb der Gruppe der Frauen lassen sich aufgrund der Schulformzugehdorigkeit
im Alter von 13 Jahren keine signifikanten Unterschiede finden (BWM: tpa3=-1.43,
n.s.). Bei den Ménnern zeigt sich ein Bild, das beim Thema berufliche Weiterbil-
dungsmotivation eine sehr grofle Schulformabhéngigkeit aufweist. Ehemalige mann-
liche Hauptschiiler zeigen im Alter von 35 Jahren eine signifikant tiefere Weiterbil-
dungsmotivation (M=12.43) als médnnliche Gymnasiasten (M=13.51) (BWM.: t(226 3=
-3.78, p<.001). Die Effektstirke ist mit d=.39 klein bis mittel.

Die Frage, ob neben Geschlecht und Schulkontext andere Kontrollvariablen éber 20

Jahre hinweg einen Einfluss auf motivationale Personlichkeitsmerkmale im Alter
von 35 Jahren haben, kann anhand der Tabelle 7.7 beantwortet werden.
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Tabelle 7.7: Korrelationen zwischen Kontrollvariablen und motivationalen Persénlichkeitsmerkmalen im Erwachsenenalter
BLM Berufl. | BWM Berufl. BSW Berufl.
Leistungs- Weiterbildungs- Selbstwirksam-
motivation motivation keitsiiberzeugung
Soziologische |k1 Geschlecht .103** .098** .254*
und demografi- |k2 Schulform -.075* 21
sche Kontroll- |k3 verbale Intelligenz .096**
variablen im |k4 Schicht 125%

Jugendalter [k5 Region

k6 Nationalit&t
k7 ho. Schulabschluss Eltern (E) -.096*
k8 Berufsstatus Vater ISEI (E)
k9 Berufsstatus Mutter ISEI (E)
k10 Familiensituation

k11 Berufstatigkeit Mutter

k12 Geschwisterzahl

k13 Einzelkindstatus

k14 Elternstatus 02 -.072**

Leistung im |x1 rel. Leistungsposition in Klasse 116*

Jugendalter [x2 Notensumme Deutsch, Englisch, Mathe .065* -.084**

x3 rel. Leistungsposition in Klasse 82 .099**

x4 Notensumme D, E, Mth 82 .060*

Schulabschluss [x5 Héchster Schulabschluss .214*

Status im Er- |y1 Héchster berufl. Ausb.abschluss .091** .255**
wachsenen- |y4 eigenes monatl. Nettoeinkommen 143 163 .150**

alter
Gesamte Stichprobe; schattiert: r>.20; *p< .05, **p< .01, ***p< .001 (zweiseitig getestet); nur signifikante Werte (p< .05) aufgefiihrt;
punktbiseriale Korrelationen bei k1, k5, k6, k7, k10, k11, k13, k14; Korrelation nach Pearson bei k2

Die berufliche Weiterbildungsmotivation im Alter von 35 Jahren ist offensichtlich —
anhand der zahlreichen signifikanten Werte in Tabelle 7.7 — am meisten abhingig
von den Kontrollvariablen. Im Gegensatz zum nicht signifikanten Zusammenhang
zwischen Schulform und Leistungsmotivation im Jugendalter (s.a. Kap. 7.1.1) zei-
gen die Daten zur beruflichen Motivation, dass mit steigendem Schul- und Berufs-
abschluss auch die Weiterbildungsmotivation 22 Jahre spiter signifikant héher aus-
fallt. Bei weiteren Berechnungen miissen also solche Statusvariablen wie Berufsab-
schluss ebenfalls kontrolliert werden.

Auch der Geschlechtseffekt® kommt hier klar zum Vorschein. Ménner zeigen hohe-
re berufliche Leistungs- und Weiterbildungsmotivationswerte als Frauen, der hochs-
te Wert zeigt sich bei der beruflichen Selbstwirksamkeit: Ménner fiihlen sich
selbstwirksamer im Beruf als Frauen (vgl. Tabelle 7.7).

Weil die ehemalige Schulformzugehdérigkeit signifikant mit den motivationalen Per-
sonlichkeitsmerkmalen im Erwachsenenalter zusammenhéngt (vgl. Tabelle 7.7) und
die vorliegende Arbeit die kontextspezifische Leistungssozialisation untersucht, zeigt
Tabelle 7.8 die Zusammenhidnge zwischen den motivationalen Persénlichkeits-
merkmalen im Erwachsenenalter und den Kontrollvariablen bei Méannern schulform-
spezifisch (Gymnasium und Hauptschule)®.

64 Mit t-Tests ebenfalls bestiitigt: BLM: tys13= 4,01, p< .001; BWM: t513= -3,83, p<.001; BSW: (1515~
-10,24, p<.001

Die Fokussierung auf ehemalige méannliche Hauptschiiler und Gymnasiasten ist in Kap. 3.3 und am Ende
von Kap. 4.4.5 begriindet.
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Tabelle 7.8: Korrelationen zwischen Kontrollvariablen und motivationalen Personlichkeitsmerkmalen im Erwachsenenalter bei
ehemaligen mannlichen Hauptschulern und Gymnasiasten
Mannliche Mannliche
Gymn ten Hauptschiiler
BLM [|BWM | BSW | BLM BWM BSW

k3 verbale Intelligenz -.379** (n=47)
k4 Schicht 178* .326™* (n=95)
k5 Region -.167*
k6 Nationalitat
k7 hé. Schulabschluss Eltern (E) -.320* (n=45)
k8 Berufsstatus Vater (E)
k9 Berufsstatus Mutter (E) .440* (n=21)
k10 Familiensituation
k11 Berufstatigkeit Mutter .165*
k12 Geschwisterzahl
k13 Einzelkindstatus
k14 Elternstatus 02 141 .220**
x1 rel. Leistungsposition in KI. .190* .367** (n=98) | .205* (n=98)
x2 Notensumme Deutsch, Englisch, Mathe -.236* (n=98)
x3 rel. Leistungsposition in Kl 82
x4 Notensumme Deutsch, Englisch, Mathe 82
x5 Hoéchster Schulabschluss
y1 Héchster berufl. Ausb.abschluss .194* .362**
y4 eigenes monatl. Nettoeinkommen

schattiert: r>.20, falls n>50; *p< .05, **p< .01, ***p< .001 (zweiseitig getestet); nur signifikante Werte (p< .05) aufgefiihrt ; Teilstichpro-
bengréfRen unter n=100 sind zusatzlich aufgefiihrt; punktbiseriale Korrelationen bei k5, k6, k7, k10, k11, k13, k14

Wie zu erkennen ist, sind es nur noch einzelne Werte, die signifikant ausfallen. Bei
den ménnlichen Gymnasiasten weisen keine Kontrollvariablen einen Zusammen-
hang von {iber .20 mit den drei beruflichen Motivationsvariablen im Erwachsenenal-
ter auf (Korrelationen n<50 nicht berticksichtigt). Bei den ménnlichen Hauptschii-
lern hingegen gibt es auffallende signifikante Effekte {iber .20 auf die motiva-
tionalen Personlichkeitsmerkmale im Erwachsenenalter zu verzeichnen. Relevant
zeigen sich die soziale Schicht, der jetzige Elternstatus, aber vor allem die relative
Leistungsposition innerhalb der Klasse im Alter von 13 Jahren (und nicht jene im
Alter von 15 Jahren). Die Leistungserfahrung bei ménnlichen Hauptschiilern in ihrer
Klasse scheint eine wichtige Determinante fiir die Bestimmung der Selbstwirksam-
keit und Weiterbildungsmotivation im Erwachsenenalter zu sein (vgl. Tabelle 7.8).

Alle drei berufsbezogenen motivationalen Personlichkeitsmerkmale im Erwachse-
nenalter (BLM, BWM, BSW) sind abhingig vom Geschlecht; die Leistungs- und
Weiterbildungsmotivation zusédtzlich auch vom fritheren besuchten Schultyp. Inner-
halb der Gruppe der Ménner gibt es zwischen Hauptschiilern und Gymnasiasten er-
hebliche Unterschiede in der beruflichen Weiterbildungsmotivation festzustellen.
Diese Variable (BWM) ist es auch, die beziiglich Kontrollvariablen am meisten sig-
nifikante Zusammenhinge bei den méinnlichen Hauptschiilern aufweist: Schicht-
und leistungsbezogene Variablen im Jugendalter haben offenbar eine langerfristige
Auswirkung, was mittels Regressions- und Strukturgleichungsmodellberechnungen
in den folgenden Kapiteln noch tiberpriift wird.

Aufgrund der obigen Ergebnisse wird bei der Untersuchung des Einflusses von so-
zialbezogenen Variablen in Familie und Schule (sf, sa) auf motivationsbezogene Va-
riablen (m) jeweils die relative Leistungsposition in der Klasse als kontrollierende
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Variable berticksichtigt. Bei Vorhersagen der beruflichen Zielvariablen (BLM,
BWM, BSW) wird der hdchste berufliche Ausbildungsabschluss zusitzlich kontrol-
liert.

Die explorativen und teilweise konfirmativen®® Analysen mit den Kontrollvariablen
und den motivationalen Personlichkeitsmerkmalen des Jugend- und Erwachsenenal-
ters sowie die bereinigten Interdependenzen der Variablen zur Motivation im Ju-
gendalter waren die Voraussetzungen, um zur eigentlichen Aufgabe vorzustoBen: Es
soll gezeigt werden, inwiefern die Leistungsmotivation in den verschiedenen Sozia-
lisationskontexten durch die soziale Eingebundenheit erkldrt werden kann. Das
nichste Kapitel 7.2 zeigt den diesbeziiglichen familidren, das Kapitel 7.3 den dies-
beziiglichen auflerfamilidren Einfluss auf.

7.2 Familidre soziale Eingebundenheit und Leistungsmotivation

7.2.1 Zur familiiren sozialen Eingebundenheit im Jugendalter

Die soziale Eingebundenheit, als grundlegendes Bediirfnis des Menschen, sorgt ge-
mél der SDT dafiir, dass die Leistungsmotivation positiv beeinflusst wird. Bevor
dieser Zusammenhang néher betrachtet wird, soll speziell auf den Beziehungsverlauf
zwischen Eltern und Jugendlichen in der Adoleszenz eingegangen werden.

Die Lern- und Leistungsmotivation nimmt wihrend der Jugendzeit beinahe linear ab
(vgl. Abbildung 7.1; s.a. Destabilisierung im Jugendalter in Kap. 2.7). GemiB Theo-
rie ist bekannt, dass auch die Eltern-Kind-Beziehung wihrend der Adoleszenz nicht
auf dem gleichen Niveau bleibt. Wie folgende Abbildung 7.4 tiber alle Probanden
zeigt, gibt es eine tendenzielle Verschlechterung der Eltern-Kind-Beziehung zu ver-
zeichnen. Der Tiefstpunkt ist bei Jugendlichen im Alter von 15 Jahren festzustellen.
Danach verbessert sich die Eltern-Kind-Beziehung wieder. Jedoch ist gemifl dem
Indiviuumsansatz von Youniss und Smollar (1985) zu betonen, dass Jugendliche ih-
re gefithlsméBige Bindung zu den Eltern im Grundsatz beibehalten. Gemill Fend
(1990) ist in der Jugendzeit von einer destabilisierenden Phase auszugehen, welche
sich in der Verschlechterung der Verhéltnisse zum Elternhaus und zur Schule zeigt
(vgl. S. 58).

66 mit Bezug auf Kap. 5.3
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Abbildung 7.4: Beziehungsverlauf Eltern-Kind im Alter von 12 bis 16 Jahren (Jahr 79 bis 83) (GroRskala sf2 nach Prester und

Fend (1986, S. 273) ,Transparenz und Interesse”)

Wie festgestellt wurde, hangt die Leistungsmotivation erstaunlicherweise weder ge-
nerell vom Geschlecht noch vom Schultyp ab. Gemifl der SDT wird die Leistungs-
motivation kausal durch das Bediirfnis nach sozialen Beziehungen und sozialer Ein-
gebundenheit beeinflusst: Die motivationale Handlungsenergie wird durch psycho-
soziale Grinde ausgelost und ist somit von extrinsischer, aber selbstbestimmter Na-
tur. Dieses Prinzip kann auch in den deskriptiven Darstellungen aufgrund des dhnli-
chen Verlaufs der Eltern-Kind-Beziehung und der Leistungsmotivation wéhrend der
Adoleszenz gestiitzt werden, wie obige Abbildungen gezeigt haben. Bevor diese
Wirkungszusammenhénge analysiert werden (vgl. Kapitel 7.4), werden einige Vari-
ablen zur familidren sozialen Eingebundenheit bezogen auf das Jugendalter im Kur-
venverlauf veranschaulicht.

Im Folgenden sind — nach Schultyp und Geschlecht aufgegliedert — zwei der Variab-
len der familidren sozialen Eingebundenheit ,,Eltern-Kind-Beziehung® und ,,inkon-
sistenter Erziehungsstil* miteinander aufgefiihrt:

- 35 35
---a--- E-K-Beziehung ---A--- E-K-Beziehung
30 A, i i 30 A
-+ - inkonsistenter A Ay "*++ - Inkonsistenter ] A A *a A-A
X e Ay A Erziehungsstil | © A s
Erziehungsstil | © A ah = A,
52 %25
° +‘*‘+-+—+ 3
= + 4 £ gt
+a +hpk
20 T 20 4 W4
+ ++ + +4+
+
15 15
slelzlele] [ololslele] [alolslole slelzlele] [slelslelel lnlolslele
Schulform HS RS GY Schulform HS RS GY
Knaben Médchen
Abbildung 7.5: Verlauf ,E-K-Beziehung” (sf2) und ,inkonsistenter Erziehungsstil* (sf10) im Kindesalter von 12 bis 16 Jahren (Er-

hebungsjahre 79 bis 83) — differenziert nach Schultyp (HS-RS-GY) und Geschlecht

Wie in Abbildung 7.5 zu sehen ist, kann sowohl bei den Médchen als auch bei den
Knaben mit zunehmend hoherer Schulform eine bessere Eltern-Kind-Beziehung
festgestellt werden (Dreieck-Symbole); genau ein umgekehrtes Muster zeigt der in-
konsistente Erziehungsstil. Offenbar wenden Eltern je nach Schulkontext ihrer Kin-
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der eine unterschiedliche Erziehungspraxis an. Hier einfach ein Ursache-Wirkungs-
Prinzip zu vermuten, wiirde zu kurz greifen. Die Erziehungspraxis der Eltern ist
meistens mediiert durch die Zugehorigkeit der sozialen Schicht, wie bereits erwdhnt
wurde. Doch interessant ist, dass dieser Schultypen-Effekt mit drei Stufen (Haupt-
schule, Realschule, Gymnasium) fast linear ersichtlich wird, sowohl bei den Mad-
chen als auch bei den Knaben. Die Korrelation zwischen Erziehungsstil und der El-
tern-Kind-Beziehung®’ iiber alle Probanden hinweg betriigt r= .68 (p< .01). Auffillig
sind auch die geringen Abstdnde zwischen den Skalenwerten ,,Eltern-Kind-
Beziehung® und ,,inkonsistentem Erziehungsstil“ bei méannlichen Jugendlichen der
Hauptschule (vgl. Kreis in Abbildung 7.5). Offenbar werden diese durch ihre Eltern
besonders hiufig inkonsistent erzogen, was auch mit der am tiefsten eingestuften El-
tern-Kind-Beziehung im Vergleich zu den anderen Gruppen im Zusammenhang ge-
sehen werden muss.

Das Kapitel 7.4 wird zeigen, welche Bedeutung solche vermeintlichen Unterschiede
fiir die Leistungsmotivationsentwicklung haben.

7.2.2 Soziale Beziehungen und motivationale Personlichkeitsmerkmale im Ju-
gendalter

Hiangen motivationale Personlichkeitsmerkmale vom familidren Kontext im Jugend-
alter ab? Oder nach der SDT: Wirken sich die Variablen der sozialen Eingebunden-
heit in der Familie positiv auf die motivationalen Personlichkeitsmerkmale aus?

Die soziale Eingebundenheit in der Familie wird in dieser Studie durch die sozialen
familidren Aspekte (sfl bis sf20) reprédsentiert (vgl. Tabelle 7.9). Die Aspekte sf15
bis sf20 gehoren dabei zum ,,leistungs- und schulbezogenen Monitoring* der Eltern
gegeniiber ihren Kindern. Gemil3 Kapitel 4.2.6 konnen Sie aber, insbesondere auf
dem Hintergrund einer bewusst forderlichen und fordernden Erziehungspraxis, dem
sozialen Kapital und dem sozialen Umgang innerhalb der Familie zugeordnet wer-
den. Sie weisen aber auch zu den beiden Kernbegriffen der SDT (Kompetenz und
Autonomie) einen Bezug auf.

67 Skala sf4 ,,aktives Interesse und wenig Konflikte*
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Tabelle 7.9: Variablen der sozialen und familidren (sf) Eingebundenheit

sf1_Wohlftihlen zu Hause Einzelitem

sf2 E-K-Bez a GroRskala Vier unterschiedliche Eltern-Kind-Beziehungskalen

sf3 E-K-Bez b Verstandnis/Vorbildwirkung (damit keine datenangepasste Berechnungen aufgrund ei-
sf4 E-K-Bez c akt.Interesse/wenig Konflikte nes einzigen Konstrukts verwendet werden, werden alle vier
sf5 E-K-Bez d Zuwendung/Verstandnis Skalen in den Korrelationsubersichten dargestellt).
sf6_Reibereien zw E-K Einzelitem

sf7 _Gesprachsintensitét E-K Skala

sf8 Eltern-Beziehung (retrospektiv) Einzelitem, das im Jahre 2002 retrospektiv erhoben wurde.
sf9 Scheidungs- u Trennungserf Jugendzeit Einzelitem

sf10 inkonsistenter Erziehungsstil Skala

sf11_entspannte Freizeitaktivitdten mit Eltern (E) Skala

sf12 soziale Freizeitaktivitdten mit Eltern (E) Skala

sf13 aulerfam. VP bei pers. Probl. Einzelitem

sf14 auRerfam. VP bei Probl. mit anderen Einzelitem

sf15 wahrgen. Begabungseinschatzung Einzelitem

sf16 wahrg. erwarteter Schulabschluss Einzelitem

sf17 Leistungserwartung der E (E) Einzelitem

sf18 E fragen haufig nach SL (E) Einzelitem

sf19 E wissen Bescheid uber SL (E) Einzelitem

sf20 Hausaufgabenengagement der E (E) Skala

Die Frage nach dem Zusammenhang zwischen sozialer Eingebundenheit und moti-
vationalen Personlichkeitsmerkmalen im Jugendalter ist mittels der signifikanten
Korrelationskoeffizienten in Tabelle 7.10 zu beantworten (nur signifikante Korrela-
tionskoeffizienten sind aufgefiihrt). Die tiberwiegende Mehrheit der familidren As-
pekte, ob sozial oder erzieherisch geprigt, wirken sich querschnittlich und in einem
Fall ldngsschnittlich (vgl. m12) signifikant auf die 13 motivationalen Personlich-
keitsmerkmale aus.

Tabelle 7.10: Korrelationen zwischen familiérer sozialer Eingebundenheit und motivationalen Personlichkeitsmerkmalen (m1-
m13)

m1l m2 m3 m4 m§6 m6 m7 m8 |m9 |m10 m11 m12 |m13
sf1 Wohlftihlen zu Hause 253 |-.154 |.222 |.256 |-.171|-.222|.202 |.108 |.229 |.274 120
sf2 E-K-Bez a GroRskala (8 ltems) .245 |-.154 |.264 |.321 |-.181 |-.222 |.241 [.1568 |.275 [.361 [.107 [.150 [.111
sf3 E-K-Bez b Verstandnis/Vorbildwirkung .223 |-.099 |.209 |.246 |-.129 |-.152|.217 |.152 |.247 |.300 |.126 |.133 |.133
sf4 E-K-Bez c akt.Interesse/wenig Konflikte |-184 |-.137 |.240 |.294 |-.180 |-.209 |.194 |.133 |.232 |.324 |.058 |.104 |.076
sf5 E-K-Bez d Zuwendung/Versténdnis 230 |-.127 |.220 |.263 |-.121|-.167 |.221 |.147 |.260 |.318 |.128 |.141 |.133
sf6_Reibereien zw E-K -179|.139 |-.149|-.197 |.165 |.187 |-.136 |-.087 |-.219 |-.220 -.154
sf7_Gespréchsintensitat E-K 142 |.067 |.062 189 |.151 |.079 197 [.110
sf8 Eltern-Beziehung (retrospektiv) .098 |-.111].090 |.137 |-.099 |-.056 |.073 .104 |[.151 .186
sf9 Scheidungs- u Trennungserf Jugendzeit |-.108 -.055 |-.107 |.221 |.264 |-.092 |-.125 |-.087 |-.087 -.086
sf10 inkonsistenter Erziehungsstil -.100 |.203 |-.289 |-.330 |.146 |.189 |-.198 |-.155 |-.189 |-.334 |-.082 |-.078 |-.074
sf11 entspannte Freizeitakt. mit Eltern (E)  [.110 114 1.078 -.098 .095 |.091 |.067 |.079 |.158
sf12 soziale Freizeitaktivitdten mit Eltern (E) .065 .088 .081 [.122 226
sf13_auRerfam. VP bei pers. Probl. -.132|.107 |-.084 |-.118 |.163 |.204 |-.123 |-.090 |-.109 |-.097 |-.102 |-.132 |-.111
sf14 auBerfam. VP bei Probl. mit anderen -.099 |.083 |-.089 |-.119|.138 |.182 |-.098 |-.067 |-.124 |-.087 |-.082 |-.124 |-.092
sf15 wahrgen. Begabungseinschatzung 131 |-.085 |.180 |.159 -.100 |.116 [.118 |.049 |.107 |.069 131
sf16 wahrg. Erw. Schulabschluss 176 |.145 -.142 |.113 |.091 118 |.075 195
sf17 Leistungserwartung der E (E) .060 .096 |.115 |-.066 |-.098 .071 .066 |.089
sf18 E fragen haufig nach SL (E) .066 |.058 .090 [.070 .065
sf19 E wissen Bescheid uber SL (E) 126 .083 |.098 |-.071]-.106 |.110 .094 |.183 105 |.079
sf20 Hausaufgabenengagement der E (E)  |.080 102

Schattierte Variablen: korrelieren mit allen mot. Persénlichkeitsmerkmalen; nur signifikante Werte (p< .05) aufgefiihrt; zweiseitig getes-
tet; gesamte Stichprobe querschnittlich, auer mit m12 (Leistungsmotivation im Jahr 1982)

Tabelle 7.10 zeigt auch, dass praktisch alle aufgelisteten Variablen der familidren
sozialen Eingebundenheit einen signifikanten Zusammenhang zur Leistungsmotiva-
tion (m1), aber auch zu allen anderen motivationalen Merkmalen haben. Fiir signifi-
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kante Effekte bei allen motivationalen Variablen sorgen die Eltern-Kind-Beziehung,
der Erziehungsstil und die Tatsache, dass die Kinder ihre Vertrauensperson fiir per-
sonliche Probleme oder fiir Probleme mit anderen nicht aulerhalb der Familie wih-
len. Allerdings konnte es zutreffen, dass unter Berticksichtigung der Ergebnisse aus
Kapitel 7.1 die obigen signifikanten Korrelationen durch andere mediierende Vari-
ablen zustande gekommen sind. In den folgenden Partialkorrelationsberechnungen
sind Geschlecht, Schultyp und relative Leistungsposition innerhalb der Klasse als
kontrollierende Variablen aufgenommen worden (vgl. Tabelle 7.11). So kann nach-
gewiesen werden, dass die Mehrheit der familidren sozialbezogenen Variablen — un-
abhingig von der Leistung in der Schule, der Schulart und des Geschlechts — mit der
Leistungsmotivation signifikant zusammenhingen. Die schattierten Zellen zeigen
wiederum die Korrelationskoeffizienten, die gerundet .20 erreichen.

Tabelle 7.11: Partialkorrelation zwischen Variablen familidrer sozialen Eingebundenheit und motivationalen Persénlichkeits-
merkmalen (querschnittlich bzw. kurzer Langsschnitt bei m12), unter Kontrolle von Leistungsposition, Geschlecht
und Schultyp (pairwise berechnet)
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sf1_Wohlfiihlen zu Hause 209 |-.108 | 154 | 212 |-.182|-213 | .184 | .094 | .224 | .243 091
sf2 E-K-Bez a GroRskala .201 |-.150| .192 | .247 |-.157 | -.155| .196 | .110 | .257 | .299 | .094 | .116
sf3 E-K-Bez b Verstand- 180 |-.077 | 129 | 174 | -115|-.095 | 177 | 112 | 231 | .240 | .114 | .104
nis/Vorbildwirkung
sf4 E-K-Bez c akt.Interesse/wenig 144 | -144 | 182 | 228 | -.151 | -.143 | .150 | .086 | .212 | .267 .072
Konflikte
sf5 E-K-Bez d Zuwen- 190 |-.107 | .143 | 196 | -.110|-.113 | .183 | .108 | .244 | .262 | .116 | .114
dung/Versténdnis
sf6 Reibereien zw E-K -145| 124 | -.098 | -.152 | .156 | .157 |-.111|-.063 | -.208 | -.183 -131
sf7 Gesprachsintensitét E-K 111 | .099 A77 | 141 | 072 191 | .091
sf8 Eltern-Beziehung (retrospektiv) .079 | -.078 130 |-.119 | -.066 | .072 .107 | .150 182
sf9 Scheidungs-/Trennungserf. -.068 197 | 185 -.060 | .114
sf10 inkonsistenter Erziehungsstil 217 |-282|-262| 114 | 113 |-.150|-.104 | -.166 | -.271 | -.069
sf11_entsp. Freizeitakt. mit E. (E) .086 116
sf12 soziale Freizeitakt mit E. (E) 116 | -.003 | .192
sf13 aulerfam. VP bei pers. Probl. -.112 | .067 -.077 | 193 | .197 | -.102 | -.072 | -.104 -.093 | -.133
sf14 auRerfam. VP bei Probl. m.a. .060 -.084| .150 | .166 |-.077 - 117 -.075|-121
sf15 wahrgen. Begab.einschatzung .077
sf16 wahrg. erw. Schulabschluss -.083 | .062
sf17 Leistungserwartung der E (E)
sf18 E fragen hdufig nach SL (E)
sf19 E wissen Bescheid tber SL (E) | .088 109
sf20 Hausaufgabenengag. der E (E) | -090 116

nur signifikante Werte (p< .05) aufgefihrt; schattiert: r>.20 (gerundet); zweitletzte Spalte weist auf kurzen Léngsschnitt (80-82) hin;
gesamte Stichprobe; zweiseitig getestet, pairwise berechnet

Aufgrund der Berticksichtigung von kontrollierenden Variablen zeigen sich die ein-
zelnen Korrelationswerte tiber die gesamte Stichprobe etwas tiefer und merklich in
weniger Fillen signifikant als in Tabelle 7.10 zuvor. Nebst den Eltern-Kind-Skalen
schliagt der Erziehungsstil deutlich auf die motivationalen Personlichkeitsmerkmale
aus.
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Insgesamt kann festgehalten werden, dass das Wohlfiihlen zuhause, eine gute Eltern-
Kind-Beziehung und ein konsistenter Erzichungsstil maf3geblich die motivationalen
Personlichkeitsmerkmale von Jugendlichen unabhéngig von ihrem Leistungsniveau
in der Klasse, vom Geschlecht oder von der Schulform fordern. Obwohl hier keine
regressionsanalytischen Berechnungen vorliegen und insofern ein Kausalzusam-
menhang nicht nachgewiesen ist, diirfen die Ergebnisse aber als SDT-
theoriekonform bezeichnet werden. Die diesbeziiglichen ldngsschnittlichen Zusam-
menhédnge auf die Leistungsmotivation bei 15-Jahrigen (m12) sind zwar signifikant,
jedoch schwach (es gibt keine Partialkorrelation tiber .20). Interessant ist, dass die
Eltern-Kind-Beziehung insgesamt vor allem einher geht mit einer positiven
Selbstwirksamkeits- bzw. einer positiven Zukunftsbewiltigungserwartung, aber
auch mit einem Eltern-Kind-Konsens, wie man sich verhalten soll. Hier zeigt sich
die im Theoriekapitel erwéhnte Internalisierung von Werten aufgrund einer funktio-
nierenden Eltern-Kind-Beziehung auf Stufe identifizierter oder integrierter Regulati-
on (vgl. Kap. 3.2.4 C). Auffallend ist aber auch der Einfluss der Variable ,,inkonsis-
tenter Erziehungsstil“: Je mehr inkonsistente Erziehung die Jugendlichen wahrneh-
men, desto negativer sind ihre Begabungszuschreibung, ihre Selbstwirksamkeit und
ihre Zuversicht fur die Zukunftsbewiéltigung (negative Korrelationswerte tiber .20).

Nachdem die korrelativen und partialkorrelativen Zusammenhénge zwischen auf3er-
familidrer sozialer Eingebundenheit und motivatonaler Personlichkeitsmerkmale im
folgenden Kapitel 7.3 dargestellt werden, geht das Kapitel 7.4 mittels Regressions-
und Strukturgleichungsmodellanalysen auf die Vorhersage der Leistungsmotivation
durch familidre und auBerfamilidre sozial-emotional bezogene Variablen ein. Inso-
fern wird der Thematik der Kausalitdt Rechnung getragen.

7.3 Auflerfamiliire soziale Eingebundenheit und Leistungsmotivation
7.3.1 Zur auBlerfamiliiren sozialen Eingebundenheit im Jugendalter

Die tendenzielle Zunahme von Distanz der Jugendlichen zum Elternhaus und zur
Schule lédsst sich auch im eher distanzierten Verhiltnis zur Lehrperson erkennen.
Folgende Abbildung 7.6 zeigt den Verlauf des Vertrauens (vgl. Variable sa7) zu den
Lehrern wihrend der Jugendphase im Alter von 12 bis 16 Jahren. In der tibernéchs-
ten Abbildung 7.7 wird die Lehrer-Schiiler-Beziehung (Variable sa8) exemplarisch
abgebildet.
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Abbildung 7.6: Verlauf des Vertrauens zur Lehrperson im Jugendalter (Skala sa7) in den Erhebungszeitpunkten 79-83 bzw. im
Alter von 12-16 Jahren.

Auch hier ist — gleich wie beim Verlauf der Eltern-Kind-Beziehung — festzuhalten,
dass in der Jugendzeit eine voriibergehende Abnahme des Vetrauens in die Lehrer
festgestellt werden kann. Ein vom Jugendlichen distanziertes Verhiltnis zum Lehrer
bedeutet jedoch nicht, dass dieses fiir die langerfristige Leistungs- und Motivations-
entwicklung weniger wichtig ist. Gibt es vermeintliche Unterschiede in der Wert-
schidtzung und Beziehung der Lehrer gegentiber ihren Schiilern? Ist diese Wertschit-
zung vom Schulkontext oder vom Geschlecht abhédngig?

7.50 7.50
2 70 2 700 ./.\-"/l
[} . ) T S
I 2| e e
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£ 650 4 £ 6504
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Abbildung 7.7: Verlauf der wahrgenommenen Lehrer-Schiiler-Beziehung (Skala sa8) aus Sicht der Schiler im Jugendalter —

differenziert nach Geschlecht und Schultyp

Aufgrund der Abbildung 7.7 kann nicht von unterschiedlichen Lehrer-Schiiler-
Beziehungen in Abhédngigkeit des Geschlechts ausgegangen werden. Eine Korrela-
tionsberechnung nach Spearman ergibt zwischen Schulform (Hauptschule, Real-
schule, Gymnasium) und Lehrer-Schiiler-Beziehung nur einen schwachen Zusam-
menhang von .15 (p< .01), der aber in obiger Abbildung 7.7 sichtbar ist: Mannliche
Jugendliche an Gymnasien nehmen mehr Anerkennung und Wertschitzung von Sei-
ten der Lehrer als jene von Hauptschulen wahr. Zudem sind die Standardabwei-
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chungen dieser Skala bei ménnlichen Hauptschiilern im Alter von 13 und 15 Jahren
mit SD=1.35 bzw. SD=1.24 beide Male grofer als bei den médnnlichen Gymnasias-
ten mit SD=1.23 (13-jdhrig) bzw. SD=1.19 (15-jahrig) (vgl. Tabelle 7.32 in Kap.
7.7.1).

Nach diesem deskriptiven Teil sind im Folgenden die Zusammenhidnge zwischen
Variablen der schulischen sozialen Beziehungen und motivationalen Personlich-
keitsmerkmalen aufgefiihrt.

7.3.2 AuBerfamilifire soziale Bezichungen und motivationale Personlichkeits-
merkmale im Jugendalter

Tabelle 7.12 zeigt, dass die SDT im Aspekt der sozialen Eingebundenheit durch sig-
nifikante Ergebnisse bestitigt werden kann: Fast alle sozialen Merkmale des aufler-
familidren Kontextes weisen querschnittlich signifikante Zusammenhénge zu moti-
vationalen Personlichkeitsmerkmalen auf. Die auBlerfamilidren Kontextvariablen
weisen in drei Féllen signifikante Korrelationen iiber .20 aus: ,,Wohlfiihlen in der
Schule®, , Lehrer-Schiiler-Beziehung™ und ,,Anerkennung durch Mitschiiler”. Sie
wirken im Sinne der SDT speziell motivationsférdernd und sind in Tabelle 7.12
schattiert hervorgehoben.

Tabelle 7.12: Korrelationen zwischen aufRerfamilidrer sozialer Eingebundenheit (sa1-sa15) und motivationalen Persénlichkeits-
merkmalen (m1-m13), querschnittlich, auBer mit m12 (Leistungsmotivation mit 13 J. im Jahr 82)
5 é = 17} 1%} (7] ' &

\ N ®© S o c c c o) , 12}
€cZu|32(28|28|8 [S5|S8|SE|E _|S2/52|5¢
20|292|a5|(85 (2% |83 reles|lve | R|c2|les |00
£35|65|82|958|62(8 |BB|5Elfis|Raal|es|ms
KRR no | nZ|®E|X we wowld (N> 2|d3 4
“B|lallos|lvE|lusle |~8lo8loe|RE[EE|S8 |28
EE|E2|En|EX|EZ|E E=2|E2|E2|E2|EC|EE|EDT

sal Wohlfuihlen in Schule 338 |[-.157 |.195 |.312 |-.192 |-.225 |.157 [.069 |.130 [.229 |.095 |.209 |.153
sa2 Anonymitdt an der Schule  |-.066 |.155 |[-.188 |-.259 |.104 [.132 |-.122 |-.052 |-.095 |-.237

sa3 Status Schulleistung 146 .085 |-.094 |-.144 |.098 |.099 |.084 |.109 146

sa4 Statusrelevanz Solidaritat -.045 |.116 [.141 |-.092 |-157 |.136 [.163 [.096 |.122 |-.063 .076
sa5 Konkurrenzkampf in Klasse 181 |-.140 |-192 |.039 |.074 |-.087 |-.045 |-.054 |-.166 |-.041

sab Klassenzusammenhalt .081 |-.125 |.124 |.141 |-.109 |-.113 |.055 .055 [.133

sa7 Vertrauen zu LP 197 -0.03/.088 |.121 |-.123 |-.098 |.091 |.087 [.124 |.129 |.095 |.125 |.068
sa8 LP-S-Beziehung .285 |-.173 |.387 |.549 |-.201 |-.244 |.178 |.132 |.137 |.376 |.088 |.152 |.166
sa9 Leistungsdruck von LP 187 |-.178 |-.293 |.085 |.122 |-.102 -.089 |-.208

sal0 Anerkennung d. Mitschiler |.178 |-.171 |.401 |.307 [.075 .079 .065 [.299 .073

sal1 Integration Peers .081 |-.110 [.190 [.123 |.141 |.092 0.013].176 |.044 | 0.015|-.059
sal12 kirchliche Aktivitat (82) .146 .057 |-.096 |-.109 |.079 |.134 |.093 [.046 |[.154 |.145 |.112
sa13 Vereinszugehdrigkeit .069 .045 .054 .047 |.063 |.045

sal4 Turn- und Sportverein 101 .093 |.038 -.067 [.050 .098

sa15 Musik- oder Singgruppe .067 .047 .039 |.118 |.070

schattiert: r2.20 (gerundet); nur signifikante Werte (p< .05) aufgefiihrt; zweiseitig getestet, gesamte Stichprobe; punktbiseriale Korrela-
tionen bei sa13, sa14, sa15, m7, m8, m9

Im Wissen, dass motivationale Auspragungen stark von der Leistung bzw. der rela-
tiven Leistungsposition in der Klasse abhéngen konnen, sind in Tabelle 7.13 wieder-
um die Partialkorrelationen zwischen sozialen Indikatoren der auBerfamilidren Um-
welt und den motivationalen Personlichkeitsmerkmalen im Jugendalter aufgelistet,
wo die Leistungsposition, das Geschlecht und der Schultyp kontrolliert wurden.
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Tabelle 7.13: Partialkorrelation zwischen Variablen auRerfamilidrer sozialen Eingebundenheit und motivationalen Persénlich-
keitsmerkmalen (querschnittlich bzw. kurzer Langsschnitt bei m12), unter Kontrolle von Leistungsposition, Ge-
schlecht und Schultyp

é (o)) 7] %) 7] , 3
b |a |85|ep 5 |5 (5.3 , |8

o |3 |2o|£2|55|s |2 |2.|28|2 |4 |Sg|sl
2_12%|25/23|28]2 |8c|88|SE|E |22|59|=g
Sc|l=2|2a3|&2N|22 |5 ¥ g |Xao|X<c |35 SS5|25 |50
= O :mm._gw ST |5 T TS (T |l2P|lgc2|eo oo
ZE-AE-E-ER- XRE= £ o ¥Xn|Xg|Xc|S5S | =gpg|lo=|=c
28 |9C|oE|08 o>§ T et R Bl |8T|®S
22|28 |0aG|wg|?E WO 2IWa | S22 02 |w<
~B|lnElm2|(tE|lws|le INB|leBlog|sx|[=8|cB (<
EE|ER2|EN|ExX|EZ|E E2|E2|E2|E2|EC|EE|ED

sal Wohlfuihlen in Schule 271 | -.139 | 101 | .226 | -.159 | -.167 | .113 .106 | .159 | .082 | .154 | .099

sa2 Anonymitat an der Schule 173 | -160 | -.221 | .077 | .081 | -.090 -.077 | -.198

sa3 Statusr. Schulleistung 144 -.084 | -.102 .069 146

sa4 Statusrelevanz Solidaritat -.108 | .058 .072 | .093 -.087 | -.059

sa5 Konkurrenzkampf in KI. .200 | -.126 | -.173 -139

sab Klassenzusammenhalt .069 |-.116 | .097 | .122 | -.113 | -.098 A1

sa7 Vertrauen zu LP .165 .066 | -.113 | -.062 110 | .083 | .086 | .102

sa8 LP-S-Beziehung .202 | -.139 | .288 | 477 | -.180 | -.174 | .122 | .080 | .109 | .298 | .070 | .092 | .084

sa9 Leistungsdruck von LP .205 | -.157 | -.268 | .060 | .078 | -.073 -.073 | -.174

sa10 Anerkennung d. Mitsch. | .136 | -.150 | .366 | .263 | .090 | .066 .260

sal1 Integration Peers .067 |-.092 | .182 | .117 | .138 | .098 175

sal12 kirchliche Aktivitat (82) 118 -.066 .099 | .073 148 | 123

sa13 Vereinszugehdrigkeit .068

sa14 Turn- und Sportverein 077

sa15 Musik- oder Singgruppe | .056

schattiert: r>.20 (gerundet); nur signifikante Werte (p< .05) aufgefiihrt, zweiseitig getestet; gesamte Stichprobe; pairwise berechnet;
punktbiseriale Korrelationen bei sa13, sa14, sa15, m7, m8, m9

Die Tabelle 7.13 zeigt auf, dass die Bestimmungsfaktoren der auflerfamilidren sozia-
len Eingebundenheit denen aus der Tabelle 7.12 wiederum entsprechen (vgl. schat-
tierte Zellen). Die meisten Variablen der sozialen Eingebundenheit weisen
querschnittlich einen signifikanten Zusammenhang mit der Leistungsmotivation auf,
was wiederum SDT-konform ist. Zudem ist ein ldngsschnittlicher Zusammenhang
zwischen dem Wohlfiihlen mit 13 Jahren und der Leistungsmotivation mit 15 Jahren
mit r= .15 signifikant.

Der hochste Zusammenhang zwischen Variablen der auBlerfamildren sozialen Ein-
gebundenheit und der Leistungsmotivation im Jugendalter zeigt sich bei den partial-
korrelativen Berechnungen bei der Feststellung, ob sich die Schiiler in der Schule
wobhlfiihlen. Ebenfalls tiber dem Wert von .20 kommt die Lehrer-Schiiler-Beziehung
zum Tragen (= .27): Je mehr Wertschédtzung die Schiiler wahrnehmen, desto leis-
tungsmotivierter sind sie. Insgesamt sprechen diese Ergebnisse fiir die zentrale Be-
deutung des Wohlfithlens und der sozialen Eingebundenheit fiir die Leistungsmoti-
vationsforderung, unabhingig von der Leistungsposition, vom Geschlecht oder vom
Schultyp.®®

o8 Der hohe Zusammenhang zwischen Lehrer-Schiiler-Beziehung (sa8) und Selbstwirksamkeitsiiberzeu-
gung (m4) von r= .47 hat damit zu tun, dass die Items der Variable sa8 bei Fend und Prester (1986) mit der
Variable m4 zu einem einzigen Faktor ,,Lehrer und Schulerfolg® verrechnet wurden. Weil aber in der
Tabelle 7.13 die leistungsbezogene Komponente (rel. Leistungsposition in der Klasse) kontrolliert wurde,
darf der empirische Zusammenhang zwischen Lehrer-Schiiler-Beziehung (sa8) und Leistungsmotivation
(m1) auch theoretisch aufrechterhalten werden.
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7.4 Differentielle Befunde: soziale Eingebundenheit und Leistungsmotivation

In diesem Kapitel geht es um die quer- und ldngsschnittlichen geschlechts- und
schulformspezifischen Zusammenhidnge und Aufkldrungen zwischen Variablen der
sozialen Eingebundenheit und der Leistungsmotivation.

7.4.1 Partialkorrelative Berechnungen im Querschnitt und Zwei-Jahres-
Lingsschnitt im Jugendalter

Tabelle 7.14: Partialkorrelationen zwischen familidren und auBerfamilidren Variablen und der Leistungsmotivation mit 13 und 15
Jahren (querschnittlich bzw. kurzer Langsschnitt), unter Kontrolle von Leistungsposition und Schulform
Leistungsmotivation mit 13 J. Leistungsmotivation mit 15 J.
(kurzer Langsschnitt)
Familigre (sf) und auRerfamiliare (af) Knaben Ma&dchen Knaben Madchen
Variablen der soz. Eingebundenheit HS GY HS GY HS | GY, HS GY
sf1 Wohlfiihlen zu Hause 16 | .32 18* [23%*
sf2 E-K-Bez a GroRskala .29 | 33 .22 [.25% 19
sf3 E-K-Bez b Verstandnis/Vorbildwirkung 27*** | .26™** .26*** [ 2344 | 147 14
sf4 E-K-Bez c akt.Interesse/wenig Konflikte 6% | .28* .16* [ 26"
sf5 E-K-Bez d Zuwendung/Verstandnis 30%** | 270 [ ATF | 256% | 21%| .16*
sf6 Reibereien zw E-K =13° | -.21* =23 |-.28*** -.20%
sf7 Gesprachsintensitat E-K 9% | L3 19* |
sf8 Eltern-Beziehung (retrospektiv) .16* 21
sf9 Scheidungs- u Trennungserf Jugendzeit - A7
sf10 inkonsistenter Erziehungsstil -.22
sf11 entspannte Freizeitaktivitaten mit Eltern (E)
sf12 soziale Freizeitaktivitaten mit Eltern (E) .31°
sf13 auRerfam. VP bei pers. Probl. -.18* | -.15* -.25%* -.15°
sf14 auBerfam. VP bei Probl. mit anderen -.19* =21 -.20*
sf15 wahrgen. Begabungseinschéatzung .22
sf16 wahrg. erw. Schulabschluss (HS/RS - GY) =19
sf17 Leistungserwartung der E (E) -.30*
sf18 E fragen haufig nach SL (E) .24*
sf19 E wissen Bescheid uber SL (E)
sf20 Hausaufgabenengagement der E (E) .18*
sal Wohlfiihlen in Schule 26%* | 27 | .35% | 44 19
sa2 Anonymitat an der Schule
sa3 Statusrelevanz Schulleistung .25** .18* A8* | 230 | .24
sa4 Statusrelevanz Solidaritat -.15*%
sab Konkurrenzkampf in Klasse \
sab Klassenzusammenhalt 19* 23" [| |
sa7 Vertrauen zu LP 21| A7+ | 26* | 23* | I| 24*
sa8 LP-S-Beziehung 21 [ 21 30| 13°|.18*[| 167
sa9 Leistungsdruck von LP .15* \ / 16*
sa10 Anerkennung durch Mitschiiler .25*+* 22% | 19* \
sall Integration Peers 14° 14 \/ A58
sa12 kirchliche Aktivitat (82) .20** .15* .18*
sa13 Vereinszugehdrigkeit (nein - ja) 32%** .15*
sa14 Turn- und Sportverein (nein - ja) 21*
sa15 Musik- oder Singgruppe (nein - ja) .18** .15* 5%

schattiert: Variablen mit signifikantem Einfluss sowohl im Quer- als auch im Langsschnitt bei mannlichen Jugendlichen des Gymnasi-
ums; ***p< .001; **p< .01; *p< .05; *p< .06; °p< .08 (zweiseitig getestet); pairwise berechnet; HS= Hauptschule; GY= Gymnasium

Tabelle 7.14 zeigt die geschlechts- und schulformspezifisch aufgelisteten Partialkor-
relationen zwischen den Variablen der sozialen Eingebundenheit und der Leis-
tungsmotivation im Querschnitt und im kurzen Langsschnitt unter Kontrolle der re-
lativen Leistungsposition. Die markierten Variablen weisen insgesamt auf die Be-
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fundlage hin, dass die familidren und auBerfamiliiren Variablen im Alter von 13
Jahren bei den mdnnlichen Gymnasiasten sowohl im Quer- als auch im kurzen
Langsschnitt signifikant auf die Leistungsmotivation wirken, unabhingig von der
relativen Leistungsposition und dem Schultyp.” Interessant ist auch, dass es bei den
Madchen, die das Gymnasium besuchen, ebenfalls signifikante langsschnittliche Zu-
sammenhdnge zwischen ihren sozialen Beziehungen und ihrer Leistungsmotivation
gibt, jedoch nicht in dem Masse wie bei den médnnlichen Gymnasiasten.

Der Variable Lehrer-Schiiler-Beziehung kommt in allen vier Gruppen querschnitt-
lich und bei den Ménnern auch ldngsschnittlich eine signifikante Bedeutung zu. Die
Tatsache, dass insbesondere bei ménnlichen Gymnasiasten (siche ovale Markierung
in Tabelle 7.14) viele kontextuelle familidre und auBerfamilidre Variablen einen
léingsschnittlichen Zusammenhang mit der Leistungsmotivation aufweisen, zeigt,
dass diese im Vergleich zu den méinnlichen Hauptschiilern offenbar eine unter-
schiedliche Leistungsmotivationsentwicklung erfahren. Bei Jungen des Gymnasiums
ist zudem die Bedeutung der sozialen Eingebundenheit fiir ihre Leistungsmotivation
grosser als bei Miadchen desselben Schultyps, was wiederum theoriekonform ist
(vgl. Kap. 5.3.4).

7.4.2 Regressionsanalytische Berechnungen

In Tabelle 7.15 zeigt sich, dass die Leistungsmotivation von ménnlichen Gymnasias-
ten im Querschnitt zu 23% durch die relative Leistungsposition, das Wohlfiihlen zu-
hause, die Eltern-Kind-Beziehung, das Wohlfiihlen in der Schule und die Lehrer-
Schiiler-Beziehung signifikant aufgekliart werden kann. Jene fiir minnliche Haupt-
schiiler kann zu 18%, jene fiir weibliche zu 31 % erklirt werden. Die Vorhersage der
Leistungsmotivation von weiblichen Gymnasiasten ldsst sich zu 28% bestimmen.
Damit ist belegt, dass sowohl Kompetenzgefiihl (rel. Leistungsposition) als auch so-
ziale Eingebundenheit insgesamt gesehen iiber alle vier Gruppen als Pradiktoren der
Leistungsmotivation gemdfl der SDT verwendet werden kdnnen.

69 In den Kapiteln 7.4 bis 7.7 werden die Korrelationswerte der fokussierten Gruppen mit nur zwei Kom-
mastellen aufgefiihrt, im Gegensatz zu den bisherigen Tabellen mit Verwendung der gesamten Stichprobe.
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Tabelle 7.15: Multiple Regressionsanalysen zur querschnittlichen Vorhersage der Leistungsmotivation mit 13 Jahren durch die
relative Leistungsposition in der KI. und die soziale Eingebundenheit, differenziert nach Geschlecht und Schultyp
Gruppe ménnlich mannlich weiblich weiblich
GY HS GY HS
beta beta beta beta
(Konstante) s o o o
x1 rel. Leistungsposition in Klasse 124+ .135+ .084n.s. .306***
sf1_Wohlfiihlen zu Hause .166* .040n.s. -.089n.s. -.034n.s.
sf2 E-K-Beziehung .193* 211 .205* -.004n.s.
sal Wohlfiihlen in Schule .150* .162* 455** .299***
sa8 LP-S-Beziehung .109n.s. 143+ -.023n.s. .195*
n= 253 273 248 209
F 13.55 9.30 16.79 14.83
df1/df2 5/207 5/195 5/208 5/154
Gesamtmodellaufklarung korr. | R®=.233*** | R=.175*** | R*=.275** [ R’=.310**

Schattiert: sign. Betagewicht; ***p< .001; **p< .01; *p< .05; +p< .07; n.s.= nicht signifikant; Gesamtmodell simultan - Enter-Methode
mit listweisem Ausschluss fehlender Werte

Wie sieht es nun mit der ldngsschnittlichen Vorhersage der Leistungsmotivation im
Alter von 15 Jahren durch Variablen im Alter von 13 Jahren aus?

Tabelle 7.16: Multiple Regressionsanalysen zur langsschnittlichen Vorhersage der Leistungsmotivation mit 15 Jahren durch die
relative Leistungsposition in der Klasse und die soziale Eingebundenheit, differenziert nach Geschlecht und
Schultyp
Gruppe ménnlich mannlich weiblich weiblich
GY HS GY HS
beta beta beta beta
(Konstante) i i
x1 rel. Leistungsposition in Klasse .180* 195+ .097n.s. .169n.s
sf1_Wohlfiihlen zu Hause .136n.s. .114n.s. -.038n.s. -.070n.s.
sf2_E-K-Beziehung .156° .088n.s. 215" .042n.s.
sal Wohlfuhlen in Schule .128n.s. .076n.s. .093n.s. .150n.s.
sa8 LP-S-Beziehung .071* 121n.s. -.077n.s. .123n.s.
n= 253 273 248 209
F 7.16 3.63 245 2.35
df1/df2 5/158 5/117 5/167 5/108
Gesamtmodellaufklarung korr. | R°=.163*** | R°=.101** | R®=.070* R’=.0.56*

Schattiert: sign. Betagewicht; ***p< .001; **p< .01; *p< .05; "= p< 0.07; °= p< 0.08; n.s.= nicht signifikant; Enter-Methode mit listweisem
Ausschluss fehlender Werte

In Tabelle 7.16 zeigt sich die langsschnittliche Vorhersage der Leistungsmotivation
bei den méinnlichen Gymnasiasten (korrigiertes R>=.16) am groBten im Vergleich zu
den ménnlichen Hauptschiilern oder den weiblichen Jugendlichen aus Hauptschule
und Gymnasium. Beide Beziehungsskalen (zu Hause und in der Schule) sind signi-
fikant. Bei den mannlichen Hauptschiilern ist es nur noch die relative Leistungsposi-
tion, die auf diesen Zwei-Jahres-Langsschnitt Auswirkungen zeigt.

Werden bei den minnlichen Gymnasiasten noch weitere Variablen miteinbezogen,
so ergibt sich, dass neben der bedeutsamen relativen Leistungsposition in der Klasse
die Eltern-Kind-Beziehung, die Eltern-Kind-Gespréchsintensitit und die Vereinszu-
gehorigkeit im Sinne der sozialen Eingebundenheit nach der SDT die Leistungsmo-
tivation mit signifikanten Betawerten querschnittlich (R=.33) und lingsschnittlich
(R?=.13) aufkliren kénnen (vgl. Tabelle 7.17).
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Tabelle 7.17: Multiple Regressionsanalysen zur Vorhersage der Leistungsmotivation mit 13 bzw. 15 Jahren durch die familiare
und auBerfamilidre Eingebundenheit bei mannlichen Gymnasiasten mit 13 Jahren

Regression Leistungsmotivation mit Regression Leistungsmotivation mit
13 Jahren Beta 15 Jahren Beta
(Konstante) (Konstante)
x1_rel. Leistungsposition in KI .146* x1 rel. Leistungsposition in Ki .142n.s.
sf1_Wohlfiihlen zu Hause .112n.s. sf1_Wohlfiihlen zu Hause .123n.s.
sf2_E-K-Beziehung .225** sf2_E-K-Beziehung .200*
sf7_Gespréchsintensitét E-K AT sf7_Gespréachsintensitat E-K -.019n.s.
sal Wohlfihlen in Schule .123n.s. sal Wohlfiihlen in Schule .101n.s.
sa8 LP-S-Beziehung .088n.s. sa8 LP-S-Beziehung .095n.s.
sa13 Vereinszugehdrigkeit 242+ sa13 Vereinszugehdrigkeit .130n.s.
Gesamtmodellaufklarung korr. | R®=.33** Gesamtmodellaufklarung korr. | R*=.13***

schattiert: p< .05; ***p<.001; **p< .01; *p< .05; Enter-Methode mit listweisem Ausschluss fehlender Werte

Diese Resultate entsprechen den Folgerungen aus den vorherigen Korrelationsbe-
rechnungen und ergeben so ein stimmiges Bild. Im Folgenden werden Strukturglei-
chungsmodellberechnungen vorgenommen. Wie in Kapitel 6.4 ausgefithrt worden
ist, werden hier messfehlerbereinigte Analysen berechnet.

7.4.3 Strukturgleichungsmodell-Berechnungen

In Abbildung 7.8 ist das querschnittliche Strukturgleichungsmodell”® zur Bestim-
mung der Leistungsmotivation durch die Eltern-Kind-Beziehung und die Lehrer-
Schiiler-Beziehung ersichtlich. Im Allgemeinen gilt: Die standardisierten Pfadkoef-
fizienten in den Messmodellen entsprechen den Faktorladungen einer Faktorenana-
lyse, die standardisierten Pfadkoeffizienten im Strukturmodell den Beta-Gewichten
einer multiplen Regressionsanalyse (vgl. Rudolf & Miiller, 2004, S. 283).
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Abbildung 7.8: Strukturgleichungsmodell zur querschnittlichen Erklarung der Leistungsmotivation mit 13 Jahren durch die Eltern-
Kind- und Lehrer-Schiiler-Beziehung bei méannlichen Gymnasiasten im Alter von 13 Jahren (Sample-Size: 180)

@V{ Bei den meisten Lehrer stehe ich gut da

Das Modell kann aufgrund der Fit-Indizes in Tabelle 7.18, welche in Kapitel 6.4.2
beziiglich ihrer Grenzwerte beschrieben sind, als giiltig angesehen werden. Die Leis-

" In den hier aufgefiihrten Strukturgleichungsmodellen wurde die Maximum-Likelihood-Methode ver-
wendet. Fiir die Berechnung der Kovarianzmatrix ist ein paarweiser Ausschluss fehlender Werte genommen
worden.

182



7 Ergebnisse 7.4 Differentielle Befunde: soziale Eingebundenheit und Leistungsmotivation

tungsmotivation kann so zu 24% erklart werden. Allerdings gibt es eine Einschrén-
kung: Normalerweise sollte als Daumenregel das Verhiltnis Chi* zu df zwischen 1
und 3 sein. Hier finden wir einen Wert unter 1 vor. Gemil3 Berger (2007) ist dies
moglich, wenn die Pfade theoretisch begriindet sind.

Tabelle 7.18: SEM-Fit-Indizes der Modelle bei vier Gruppen: Vorhersage der Leistungsmotivation querschnittlich
p- Sample-
Chi? df p ofi adfi aic rmsea | close | Size
Ménnliche Jugendliche im Gymnasium 2350 | 25 | .61 | .97 | .95 |63.55| .000 | .92 180
Mannliche Jugendliche in Hauptschule 22540 | 25 | 60 | .97 | .94 |62.54| .000 | .89 133
Weibliche Jugendliche im Gymnasium (f) 4656 | 25 | .01 | .95 | .91 |86.56| .068 | .15 186
Weibliche Jugendliche in Hauptschule (f) 3757 | 25 | .05 | 94 | 89 |77.57| .064 | .27 125

(f): Im Modell existieren nicht signifkante Pfade, das Modell muss insofern insgesamt abgelehnt werden; schattiert: gultige Fit-Indizes

Die Fit-Indizes der Modelle der drei weiteren Gruppen (weibliche und méannliche
Jugendliche der Hauptschule, weibliche Jugendliche des Gymnasiums) sind eben-
falls in Tabelle 7.18 fiir die querschnittliche Vorhersage der Leistungsmotivation
durch die sozialen Beziehungen zu Eltern und Lehrern aufgelistet. Das Verhéltnis
Chi’ zu df ist auch bei den minnlichen Hauptschiilern nicht optimal. Insgesamt kann
nur bei den méinnlichen Jugendlichen ein giiltiges Querschnittsmodell berechnet
werden, bei den weiblichen Jugendlichen liegt der rmsea-Wert iiber .05.

Das folgende Strukturgleichungsmodell (vgl. Abbildung 7.9) weist eine lidngs-
schnittliche Aufklarung der Leistungsmotivation von ménnlichen Gymnasiasten mit
15 Jahren aufgrund ihrer sozialen Einbettung im Alter von 13 Jahren von 16% aus.
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Sample-
Chi? df p dfi adfi aic rmsea | p-close | Size

Mannliche Jugendliche im Gymnasium 24.13 25 | .51 .97 95 [64.13| .000 .90 180
Abbildung 7.9: Strukturgleichungsmodell zur I&ngsschnittlichen Erklérung der Leistungsmotivation mit 15 Jahren durch die Eltern-

Kind- und Lehrer-Schiiler-Beziehung bei ménnlichen Gymnasiasten im Alter von 13 Jahren
Alle Regressionsgewichte sind signifikant und das Gesamtmodell kann aufgrund der

Fit-Indizes (vgl. unterer Teil der Abbildung) als giiltig angesehen werden. Interes-
sant ist, dass der Einfluss der Lehrer-Schiiler-Beziehung (.27) bei médnnlichen Gym-
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nasiasten in etwa gleich wichtig wie der Einfluss der Eltern-Kind-Beziehung (.29)
fiir die Leistungsmotivation ist.

Im Folgenden werden die vier ldngsschnittlichen Modelle der vier Gruppen (weibli-
che und minnliche Jugendliche der Hauptschule und des Gymnasiums) gezeigt. Die
verschiedenen Kennwerte sind sowohl in der Abbildung 7.10 als auch in der
darauffolgenden Tabelle 7.19 der Reihe nach aufgefiihrt. Es zeigt sich, dass beide
Gesamtmodelle bei den Minnern (mit der speziellen Einschrinkung des Chi*-df-
Verhiltnisses) giiltig sind, jedoch sind nur bei den minnlichen Gymnasiasten alle
Regressionsgewichte signifikant. Bei den ménnlichen Hauptschiilern erreicht die El-
tern-Kind-Beziehung kein signifikantes Regressionsgewicht (.15 n.s.) fiir die Leis-
tungsmotivation im Alter von 15 Jahren. Darum erweist sich das Modell nur bei den
ménnlichen Gymnasiasten als signifikant.
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.62/.58/.59/.82
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mit 13 J.
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Abbildung 7.10: Strukturgleichungsmodell zur I&ngsschnittlichen Aufkl&rung der Leistungsmotivation mit 15 Jahren durch Eltern-

Kind- und Lehrer-Schiiler-Beziehung mit 13 Jahren bei verschiedenen geschlechtsspezifischen Schulformgruppen
(1. bis 4. Ziffern: GY m/HS m/ GY w/ HS w)

Im Folgenden sind die Fit-Indizes der ldngsschnittlichen Strukturgleichungsmodelle
der vier Gruppen aufgefiihrt (vgl. Tabelle 7.19). Bei den mit (f) bezeichneten Grup-
pen kann von ungiiltigen Modellen ausgegangen werden.

Tabelle 7.19: Fit-Indizes der Strukturgleichungsmodelle zur langsschnittlichen Aufkléarung der Leistungsmotivation mit 15 Jahren
durch Eltern-Kind- und Lehrer-Schuler-Beziehung mit 13 Jahren bei verschiedenen geschlechtsspezifischen
Schulformgruppen
e | p- Sample-
SEM-Fit-Indizes der Modelle Chi? df p ofi adfi aic rmsea | close | Size
Ménnliche Jugendliche im Gymnasium 2413 | 25 .51 .97 .95 |64.13| .000 .90 180

Mannliche Jugendliche in Hauptschule (f) 23.99 | 25 52 .96 93 [63.99| .000 .85 133
Weibliche Jugendliche im Gymnasium (f) 50.02 | 25 | .00 | 95 | .90 [90.02| .074 | .09 186

Weibliche Jugendliche in Hauptschule (f) 2453 | 25 | 49 | 96 | .92 |64.53| .064 | .82 125
(f): Im Modell existieren nicht signifikante Pfade, das Modell muss insofern insgesamt abgelehnt werden; schattiert: gtiltige Fit-Indizes
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Obwohl das Gesamtmodell bei den ménnlichen Hauptschiilern abgelehnt werden
muss, lasst sich feststellen, dass die Regressionsgewichte der beiden sozialen Bezie-
hungen im Vergleich zu den minnlichen Gymnasiasten sehr unterschiedlich ausfal-
len. Bei méinnlichen Hauptschiilern: Lehrer-Schiiler-Beziehung (.36); Eltern-Kind-
Beziehung (.15 n.s.); bei médnnlichen Gymnasiasten: (.29) bzw. (.27).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass insbesondere bei ménnlichen
Gymnasiasten viele kontextuelle familidre und auBBerfamilidre Variablen der sozialen
Eingebundenheit einen ldngsschnittlichen Zusammenhang mit der Leistungsmotiva-
tion aufweisen, wenn die relative Leistungsposition als Kontrollvariable gebraucht
wird. In Regressionsanalysen kann die Leistungsmotivation von minnlichen Gym-
nasiasten ebenfalls stimmig durch die soziale Eingebundenheit bestimmt werden.
Ein giiltiges Strukturgleichungsmodell zur Aufklidrung der Leistungsmotivation
durch die Eltern-Kind-Beziehung und die Lehrer-Schiiler-Beziehung kann sowohl
quer- als auch zwei-Jahres-langsschnittlich nur bei den ménnlichen Gymnasiasten
gefunden werden. Die Hypothese nach einer schulform- und geschlechtsspezifisch
unterschiedlich ausgepriagten Verursachung der Leistungsmotivation kann somit
aufrecht erhalten bleiben.

7.5 Soziale Eingebundenheit und Motivation im Lingsschnitt

Ob ein ldngsschnittlicher Einfluss familidrer und auBerfamilidrer sozialer Bedingun-
gen lber eine Zeitspanne von 22 Jahren auf motivationsbezogene Personlichkeits-
merkmale im Erwachsenenalter nachgewiesen werden kann, soll in diesem Kapitel
beantwortet werden. Es geht hier also um den Kern der Arbeit, die Wirkungsmecha-
nismen der sozialen Einbindung tiber 20 Jahre hinweg auf motivationale Personlich-
keitsmerkmale nachweisen zu kénnen. Es soll auch hier schrittweise vorgegangen
werden: korrelative, regressionsanalytische und strukturgleichungsbezogene Be-
rechnungen sollen insgesamt ein konsistentes Bild iiber die Leistungsmotivations-
entwicklung generieren.

7.5.1 Korrelative Berechnungen zur Ubersicht

Die Tabelle 7.20 zeigt iiber die gesamte Stichprobe hinweg die Zusammenhinge
zwischen den familidren sozialen Variablen der Jugendzeit (im Alter von 13 Jahren)
und den motivationalen Personlichkeitsmerkmalen im Erwachsenenalter (mit 35
Jahren), sowohl mit Korrelations- als auch mittels Partialkorrelationskoeffizienten
(kursiv dargestellt), wenn die relative Leistungsposition in der Klasse im Alter von
13 Jahren und der hochste berufliche Ausbildungsabschluss kontrolliert sind.
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Tabelle 7.20: Signifikante Korrelationen zwischen familidrer und auRerfamilidrer sozialer Eingebundenheit und motivationalen
Variablen im Erwachsenenalter inklusive Partialkorrelationen (kursiv dargestellt): rel. Leistungsposition in Klasse
und héchster beruflicher Ausbildungsabschluss kontrollierend benutzt.

BLM Kontr. | BWM  Kontr | BSW  Kontr

sf1_Wohlfiihlen zu Hause .07 .06 .09 .08
sf2 E-K-Bez a Grof3skala (8 Items) .03 .10 .06 .05 .04
sf3 E-K-Bez b Verstandnis/Vorbildwirkung (4 Items) .07 .06 .15 .12 .09 .08
sf4 E-K-Bez c akt.Interesse/wenig Konflikte (4 ltems) .06

sf5 E-K-Bez d Zuwendung/Versténdnis (4 ltems) .07 .07 .15 11 .10 .09
sf6 Reibereien zw E-K

sf7_Gespréachsintensitat E-K 11 .10 13 .10 .07 .07
sf8 Eltern-Beziehung (retrospektiv) A1 11 .14 .14
sf9 Scheidungs- u Trennungserf Jugendzeit

sf10 _inkonsistenter Erziehungsstil -.08

sf11_entspannte Freizeitaktivitaten mit Eltern (E) .08

sf12 soziale Freizeitaktivitdten mit Eltern (E) A2 .09

sf13 auRerfam. VP bei pers. Probl. -.10 -.09 -.07 -.07

sf14 auRerfam. VP bei Probl. mit anderen

sf15 wahrgen. Begabungseinschétzung .08

sf16 wahrg. erwarteter Schulabschluss (HS/RS - GY) 15

sf17 Leistungserwartung der E (E)

sf18 E fragen haufig nach SL (E)

sf19 E wissen Bescheid tiber SL (E)

sf20 Hausaufgabenengagement der E (E)
sal Wohlfiihlen in Schule A3 .09
sa2 Anonymitat an der Schule
sa3 Statusrelevanz Schulleistung

sa4 Statusrelevanz Solidaritat -11 -13 .08 -.13 -15
sa5 Konkurrenzkampf in Klasse -.07 -.06

sa6 Klassenzusammenhalt

sa7 Vertrauen zu LP .05 .10 .07 .09 .08
sa8 LP-S-Beziehung .08 .08 A1 .07

sa9 Leistungsdruck von LP

sa10 Anerkennung durch Mitschiiler .06 .06 .09 .08
sal1 Integration Peers .08 .08 .06 13 .13
sa12 kirchliche Aktivitat (82) A1 .07

sa13 Vereinszugehdrigkeit (nein - ja) .06 .08 .06 11 .11
sal14 Turn- und Sportverein (nein - ja) .07 .08 .08

sa15 Musik- oder Singgruppe (nein - ja)

nur signifikante Werte (p< .05) aufgefihrt; zweiseitig getestet; gesamte Stichprobe; schattiert, wenn alle Zusammenhange mit BLM,
BWM und BSW signifikant

Die Variablen Eltern-Kind-Beziehung und Gespréchsintensitit zeigen bei allen drei
Hauptkonstrukten der beruflichen Motivation im Erwachsenenalter signifikante Zu-
sammenhdnge, sowohl in den Korrelationen als auch in den Partialkorrelationen
(vgl. schattierte Variablen in Tabelle 7.20). Bei den auBerfamilidren Variablen gibt
es keine, welche einen signifikanten Zusammenhang (auch unter Kontrolle der zwei
genannten leistungsbezogenen Variablen) mit allen drei beruflichen Motivations-
konstrukten ausweisen kann.

Im Folgenden soll in den jeweiligen Schulkontexten angeschaut werden, ob es un-

terschiedliche Ausprigungen gibt. Somit wird zu den eigentlichen differentiellen
Wirkungszusammenhéngen tibergegangen.
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Tabelle 7.21:

Variablen im Erwachsenenalter, differenziert nach Geschlecht und Schultyp

Signifikante Korrelationen zwischen familidrer und auRerfamilidrer sozialer Eingebundenheit und motivationalen

GY Manner

HS Méanner

GY Frauen

HS Frauen

BLM

BWM

BSW

BLM

BWM

BSW

BLM

BWM |BSW

BLM

BWM

BSW

sf1_Wohlfiihlen zu Hause

sf2 E-K-Bez a GroRskala (8 Items)

sf3 E-K-Bez b Versténdnis/Vorbildwirkung

.24

.32

sf4 E-K-Bez c akt.Interesse/wenig Konflikte

sf5 E-K-Bez d Zuwendung/Versténdnis

.39

sf6 Reibereien zw E-K

sf7 Gespréchsintensitat E-K

sf8 Eltern-Beziehung (retrospektiv)

.26

A9

sf9 Scheidungs- u Trennungserf Jugendzeit

sf10 inkonsistenter Erziehungsstil

sf11 entsp. Freizeitaktivitdten mit Eltern (E)

sf12 soziale Freizeitaktivitdten mit Eltern (E)

.51

sf13 auRerfam. VP bei pers. Probl.

sf14 auRerfam. VP bei Probl. mit anderen

sf15 wahrgen. Begabungseinschétzung

.33

sf16 wahrg. erwarteter Schulabschluss

-18

sf17 Leistungserwartung der E (E)

sf18 E fragen haufig nach SL (E)

-.25

sf19 E wissen Bescheid tiber SL (E)

sf20 Hausaufgabenengagement der E (E)

sal Wohlfuihlen in Schule

.20

sa2 Anonymitét an der Schule

.28

.24

sa3 Statusrelevanz Schulleistung

sa4 Statusrelevanz Solidaritét

-.21

-.37

sa5 Konkurrenzkampf in Klasse

sa6 Klassenzusammenhalt

sa7 Vertrauen zu LP

sa8 LP-S-Beziehung

sa9 Leistungsdruck von LP

sa10 Anerkennung durch Mitschiler

sal1 Integration Peers

18

sal12 kirchliche Aktivitat (82)

.30

sa13 Vereinszugehdrigkeit (nein - ja)

A7

19

sal4 Turn- und Sportverein (nein - ja)

sa15 Musik- oder Singgruppe (nein - ja)

schattiert: r2.20; nur signifikante Werte (p< .05) aufgefiihrt (zweiseitig getestet)

In obiger Korrelationskoeffizienten-Tabelle sind die Beziehungen zwischen Variab-
len der familidren und auBerfamilidren sozialen Eingebundenheit und den motiva-
tionalen Personlichkeitsmerkmalen im Erwachsenenalter aufgelistet. Es zeigt sich,
dass die Eltern-Kind-Beziehung vor allem bei den ehemaligen minnlichen Gymna-
siasten am deutlichsten mit den motivationalen Personlichkeitsmerkmalen des Er-
wachsenenalters zusammenhéngt (vgl. Tabelle 7.21).

Nun folgt die Partialkorrelationstabelle, d.h. die Variablen ,relative Leistungsposi-
tion” und ,,hochster beruflicher Ausbildungsabschluss® werden kontrolliert (vgl.

Tabelle 7.22).
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Tabelle 7.22: Signifikante Partialkorrelationen zwischen familidrer und auRerfamilidrer sozialer Eingebundenheit und motivatio-
nalen Variablen im Erwachsenenalter, differenziert nach Geschlecht und Schultyp (kontrolliert durch rel. Leis-
tungsposition und héchster berufl. Ausbildungsabschluss)

GY Ménner HS Méanner GY Frauen HS Frauen

BLM |BWM |BSW |BLM |BWM |BSW |BLM |BWM |BSW |BLM | BWM | BSW
sf1_Wohlfiihlen zu Hause .20
sf2 E-K-Bez a GroRskala
sf3 E-K-Bez b 21 26 34

Versténdnis/Vorbildwirkung

sf4 E-K-Bez c akt.Int/wenig Konflikte

sf5 E-K-Bez d Zuwendung/Versténdnis .16 25 | 40

sf6 Reibereien zw E-K

sf7_Gesprachsintensitét E-K

sf8 Eltern-Beziehung (retrospektiv) .25 | .20

sf9 Scheidungs- u Trennungserf

sf10 _inkonsistenter Erziehungsstil

sf11 entsp. Freizeitakt. mit Eltern (E)

sf12 soziale Freizeitakt. mit Eltern (E)

sf13 auRerfam. VP bei pers. Probl.

sf14 auRerfam. VP bei Probl. mit and.

sf15 wahrgen. Begabungseinschétzung

sf16 wahrg. erwarteter Schulabschluss -.18
sf17 Leistungserwartung der E (E) -.25
sf18 E fragen haufig nach SL (E) -.25

sf19 E wissen Bescheid tber SL (E)

sf20 Hausaufgabenengag. der E (E)

sal Wohlfuhlen in Schule

sa2 Anonymitat an der Schule .33 | .25

sa3 Statusrelevanz Schulleistung

sa4 Statusrelevanz Solidaritat -.21 -45

sa5 Konkurrenzkampf in Klasse

sab Klassenzusammenhalt

sa7 Vertrauen zu LP A7 .25

sa8 LP-S-Beziehung

sa9 Leistungsdruck von LP -17

sa10 Anerkennung durch Mitschiler A7

sal1 Integration Peers A7

sa12 kirchliche Aktivitat (82) .33

sa13 Vereinszugehdrigkeit (nein - ja) .16 .20

sa14 Turn- und Sportverein (nein - ja) .25

sa15 Musik- oder Singgruppe (nein - ja)

schattiert: r>.20; nur signifikante Werte (p< .05) aufgefuhrt (zweiseitig getestet); pairwise berechnet. Mit Ausnahme der Elternitems (E)
und sf9 weisen die Teilstichprobenwerte pro Variable folgende Werte auf: GY Méanner und GY Frauen (n>100); HS Manner (n> 50);
HS Frauen (n> 40; Eltern-Items-Korrelationen mit jeweils n=16 nicht aufgefuihrt)

Es ist erstaunlich, dass es wiederum bei den ehemaligen ménnlichen Schiilern des
Gymnasiums die meisten ldngsschnittlichen signifikanten Zusammenhinge in den
korrelativen (Tabelle 7.21) wie auch partialkorrelativen Berechnungen (Tabelle
7.22) zu verzeichnen gibt. Zudem sind diese Werte im Vergleich zu den Korrela-
tionswerten bei der Berechnung mit allen Probanden relativ hoch. So weisen das
»Wohlfiihlen zuhause®“, die Eltern-Kind-Beziehung und die Qualitdt der Mutter-
Vater-Beziehung (retrospektiv gesehen) signifikante Zusammenhédnge von tiber .20
zur beruflichen Weiterbildungsmotivation 22 Jahre spiter auf, und zwar unter Kon-
trolle der Leistungsposition im Jugend- und Erwachsenenalter. Bei der Gruppe der
ehemaligen weiblichen Hauptschiiler muss darauf verwiesen werden, dass die Stich-
probengroBe im Vergleich zu den anderen Gruppen eher tief liegt (aber mindestens
n>40). Zudem ist leider keine Ubersicht moglich, da bei den Elternitems sogar nur
Stichproben von jeweils n=16 zur Verfiigung stehen. Die Tendenzen diirfen aber als
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SDT-konform interpretiert werden. Auf sie soll hier aber nicht weiter eingegangen
werden, da sie auch kein giiltiges Strukturgleichungsmodell vorweisen.

Auffallend, aber stimmig mit der SDT ist, dass die Variablen sf16 und sf18 in nega-
tiver Weise mit der spédteren Motivation zusammenhdngen. D.h. je mehr die Eltern
den Gymnasiumsabschluss erwarten und je mehr sie sich bei den ménnlichen Gym-
nasiasten jeweils nach der Schulleistung erkundigt haben (nach SDT: je mehr Eltern
die Autonomie der Jugendlichen einschrinkten), desto weniger selbstwirksamkeits-
orientiert sind die erwachsenen Minner im Berufsleben (vgl. ebenfalls grau markier-
te Zellen in Tabelle 7.22).

Waihrend sich bei den ehemaligen médnnlichen Hauptschiilern die wahrgenommene
Begabungseinschitzung von Seiten der Eltern, das ,,Wohlfiihlen in der Schule* und
die ,,Anonymitit in der Schule“ signifikant zeigen, ist es in der Partial-
Korrelationstabelle nur noch die Variable ,,Anonymitét in der Schule®, die sogar in-
vers ausschldgt: Je héher die Anonymitit an der ehemaligen Hauptschule wahrge-
nommen worden ist, desto weiterbildungsorientierter zeigen sich spéter dieselben
Personen im Erwachsenenalter. Dies scheint gemdfl SDT ein paradoxer Befund zu
sein. Andererseits ldsst sich die Sachlage doch etwas aufhellen, wenn die benutzten
Items genau betrachtet werden: Aussagen wie ,,sich alleine durchkdmpfen® oder
,keiner hat Uberblick, was in der Schule eigentlich lauft (vgl. Kap. 6.3.3 Instru-
mentenbeschrieb) fordern die Selbstwirksamkeitsbemiithungen wahrscheinlich gera-
dezu heraus. Schiiler, die diese Erfahrung in der Hauptschule gemacht haben und
sich so ihre Autonomie gezwungenermafien aneignen mussten, zeigen spéter mehr
berufliche Selbstwirksamkeitsgefiihle und eine grofere Weiterbildungsmotivation.

Im Folgenden wird der Vorhersage der beruflichen Leistungsmotivation durch fami-
lidre und auBerfamilidre soziale Beziehungen langsschnittlich nachgegangen. Dabei
werden nur noch die Ménner betrachtet. Aus folgendem Grund: Stuhlmann (2005)
hat festgestellt, dass Muttersein fiir die Auspragung der beruflichen Leistungs- und
Weiterbildungsmotivation sehr entscheidend ist, wihrend dies bei Vitern nicht der
Fall ist. Dies hitte bedeutet, im vorliegenden Fall zwischen Frauen mit Kindern und
denen ohne Kinder zu unterscheiden, was wiederum pro Schulform berechnet zu
kleine Stichproben nach sich gezogen hitte.

7.5.2 Regressionsanalytische Berechnungen: Pridiktion motivationaler Per-
sonlichkeitsmerkmale im Erwachsenenalter

Hier geht es nun v.a. um die Préadiktion der beruflichen Weiterbildungsmotivation
(BWM) durch familidre und auBBerfamilidre soziale Aspekte.

Sehr interessant ist das Ergebnis einer Regressionsanalyse bei den ménnlichen
Hauptschiilern (vgl. Tabelle 7.23). Hier konnen erstaunliche 17% der beruflichen
Weiterbildungsmotivation durch die wahrgenommene Begabungseinschitzung und
die Anonymitédt an der Schule aufgekldrt werden. Letztere Variable ist positiv ge-
polt, d.h. mit erfahrener Anonymitét an einer Hauptschule nahm 22 Jahre spéter die
Motivation von ehemaligen ménnlichen Hauptschiilern zu, sich beruflich weiterzu-
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bilden. Dieser paradoxe Effekt kommt also auch hier wieder zum Tragen. Die wahr-
genommene Begabungseinschidtzung ist im Beta-Wert noch hoher und wirkt hoch
signifikant. Offenbar hinterlédsst die durch die Bezugsperson erfahrene Begabungs-
einschitzung Spuren. Wenn nur die Begabungseinschitzung als Faktor in die Reg-
ression aufgenommen wird, dann kann diese zu 9% die berufliche Weiterbildungs-
motivation erkldren (Fy= 6.03, p< .05; in Tabelle 7.23 nicht aufgefiihrt). Bei den
ménnlichen Gymnasiasten ist es wiederum die Eltern-Kind-Beziehungsskala (Ver-
stindnis und Vorbildwirkung), aber auch die Vater-Mutter-Beziehung, welche fiir
einen signifikanten Wirkungseffekt von 6% sorgen.

Tabelle 7.23: Multiple Regressionsanalysen zur Vorhersage der beruflichen Weiterbildungsmotivation (BWM) durch familiare
und auBerfamiliére soziale Beziehungen

Gruppe Ménnliche Ménnliche
Gymnasiasten | Hauptschiler
beta beta

(Konstante) - -

sf3 E-K-Bez b Versténdnis/Vorbildwirkung (4 Items) .201*

sf8 Eltern-Beziehung (retrospektiv) 97

sf15 wahrgen. Begabungseinschatzung 361

sa2 Anonymitdt an der Schule 313"

Gesamtmodellaufklarung korr. R’=.064** R’=.171*

Enter-Methode mit listweisem Ausschluss fehlender Werte; *p< .05, **p< .01, ***p< .001

Bei der Vorhersage der beruflichen Leistungsmotivation (BLM) lieBen sich auf An-
hieb keine giiltigen Regressionsmodelle finden, was auch mit den obigen korrelati-
ven und partialkorrelativen Berechnungen iibereinstimmt. Bei der Bestimmung der
dritten motivationalen Variable im Erwachsenenalter ,,berufliche Selbstwirksamkeit
(BSW)* durch sozialbezogene Variablen des Jugendalters sieht es nicht viel anders
aus. Sie ldsst sich nur wenig klar nachweisen, wie folgende Tabelle 7.24 zeigt.

Tabelle 7.24: Multiple Regressionsanalysen zur Vorhersage der beruflichen Selbstwirksamkeitstiberzeugung BSW durch famili-
are und aulerfamilidre soziale Beziehungen
Gruppe Mannliche Mannliche
Gymnasiasten | Hauptschuler
beta beta
(Konstante) o o
sf18 E fragen hé&ufig nach SL (E) -.201°
sa4 Statusrelevanz Solidaritat -.268"
sa2 Anonymitat an der Schule .235*
Gesamtmodellaufklarung korr. R’=.099** R%=.042*

Enter-Methode mit listweisem Ausschluss fehlender Werte; *p< .05, **p< .01, **p<.001; "p<.07

Der Schwerpunkt dieser Arbeit liegt vor allem in der Ergriindung der beruflichen
Weiterbildungs- und Leistungsmotivation. Deswegen werden hier auch keine weite-
ren Berechnungen zur Ergriindung der Selbstwirksamkeitsiiberzeugung aufgefiihrt.
In den messfehlerbereinigten Strukturgleichungsmodell-Berechnungen im néchsten
Kapitel wird vor allem die Weiterbildungsmotivation im Zentrum stehen.

7.5.3 Strukturgleichungsmodell-Berechnungen

Das folgende nicht giiltige Modell bei ehemaligen miannlichen Gymnasiasten zeigt,
dass sich die zuvor festgestellten signifikanten korrelativen und regressionsanalyti-
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schen Zusammenhidnge und Wirkungen nur bedingt in einem Strukturgleichungs-
modell nachweisen lassen (vgl. Abbildung 7.11). Es zeigt lediglich in tendenzieller
Hinsicht, dass die Eltern-Kind-Beziehung auf den Lebenslauf bezogen mehr Ge-
wicht (.35) erhélt als die (nicht signifikante) Lehrer-Schiiler-Beziehung (.17).

36

.60

reden, wenn etw. schief gelaufen ist
.39 Eltern-Kind-
Beziehung

viel Versténdnis mit 13 J.

ehmen Riicksicht & erwarten dasselbe von mif” 78

63

.39

Mefuhl, dass Lehrer mich gern mége
.30

@’blaube, dass LP nicht viel von mir halten (r

Lehrer-Schiler-
Beziehung
mit 13 J.

Berufliche
Weiterbildungs-
motivation mit 35 J.

MBei den meisten Lehrer stehe ich gut da

Model spefication

chi-square=46.407 df=25 p-value=.006
dfi=.946 agfi=.904 aic=86.407
rmsea=.069 pclose=.147

‘Stréuben gegeniber Weiterbildung (r) @

Abbildung 7.11: Ungultiges Strukturgleichungsmodell zur Aufklarung der beruflichen Weiterbildungsmotivation (BWM) durch El-
tern-Kind- und Lehrer-Schiler-Beziehung bei ménnlichen Gymnasiasten (Sample-Size: 180)

Pfad ,Lehrer-Schuler-Beziehung mit 13 J. -> berufl. Weiterbildungsmotivation mit 35 J.“ ist mit .17 nicht signifikant.

Es werden an dieser Stelle keine weiteren Modelle der anderen Gruppen aufgezeigt,
weil diese noch weit kleinere Regressionsgewichte aufweisen.

Zusammenfassend kann fiir Kapitel 7.5 Folgendes festgehalten werden: Wiederum
am hochsten schldgt die Eltern-Kind-Beziehungsskala ,,Verstindnis und Vorbild-
wirkung bei den ehemaligen Jugendlichen des Gymnasiums auf die berufliche Wei-
terbildungsmotivation aus (korrelativ und partialkorrelativ), wéihrend bei den ande-
ren untersuchten Gruppen wenig klare Profile festgestellt werden kénnen. Bei den
minnlichen Hauptschiilern kann die berufliche Weiterbildungsmotivation jedoch in
Regressionsanalysen mittels der Variablen Begabungseinschédtzung und Anonymitét
in der Schule zu 17% und nur durch erstere zu 9% aufgeklért werden. Offenbar wir-
ken sich Begabungskonzepte aus der Jugendzeit vor allem bei Hauptschiilern auf de-
ren berufliche Weiterbildungsmotivation aus. Insgesamt kann sowohl fiir alle Pro-
banden als auch nur fiir die Gruppe der mdnnlichen Gymnasiasten kein gliltiges
Strukturgleichungsmodell gefunden werden, das die berufliche Weiterbildungsmoti-
vation durch die Eltern-Kind- und die Lehrer-Schiiler-Beziehung im Jugendalter
(ohne Beniitzung der Leistungsmotivation) signifikant aufkldren kann. Daraus kann
geschlossen werden, dass die Leistungsmotivation im Jugendalter eine Mediator-
oder Moderatorfunktion einnimmt und sich die Beziehungen im Jugendalter nur
dartiber wirksam auf die Motivation im Erwachsenenalter zeigen lassen (vgl. Ebe-
nen im Rahmenmodell in Kap. 5.2).
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7.6 Stabilitiit in der Leistungsmotivationsentwicklung

Nachdem die Variablen der sozialen Eingebundenheit als Bestimmungsfaktoren der
Motivation querschnittlich als auch ldngsschnittlich getestet worden sind, soll im
Folgenden die motivationale Stabilitdt im kurzen Langsschnitt (Kap. 7.6.1) und im
langen Langsschnitt (Kap. 7.6.2) berechnet werden, sowohl an der gesamte Stich-
probe als auch in differentieller Hinsicht bei den verschiedenen Gruppen.

7.6.1 Stabilitit im Zwei-Jahres-Lingsschnitt im Jugendalter

Der Zusammenhang zwischen der Leistungsmotivation mit 13 und der Leistungsmo-
tivation mit 15 Jahren {iber die gesamte Stichprobe betrigt r= .44 (p< .05). Die
Tabelle 7.25 listet auf, welche Zusammenhénge die restlichen motivationalen Per-
sonlichkeitsmerkmale im kurzen Langsschnitt aufweisen. Mit Ausnahme der Vari-
ablen Eltern-Kind-Konsens ,,was glauben* konnen alle anderen Variablen signifi-
kante — allerdings geringe — Zusammenhénge aufweisen.

Tabelle 7.25: Korrelationen zwischen der Leistungsmotivation mit 15 Jahren und motivationalen Persénlichkeitsmerkmalen mit
13 Jahren
m12 Leistungsmotivation mit 15 Jahren

m1 Leistungsmotivation 44

m2_schul. Leistungsangst -.06*

m3 Begabungszuschreibung .09

m4 Selbstwirksamkeitsiiberzeugung 13

m5_schulische Normverletzung (3 Iltems) -.20*

m6 Rauchen -16*

m7 E-K-Konsens was leisten 14

m8 E-K-Konsens was glauben n.s.

m9 E-K-Konsens wie benehmen 14

m10 Zukunftsbewaltigung 18

m11 Bildungsorientierung .08*

Gesamte Stichprobe; schattiert: r=.20; *p< .05, **p< .01, ***p< .001 (zweiseitig getestet); n.s.= nicht signifikant

Die Stabilitdt der Leistungsmotivation im Zwei-Jahres-Langsschnitt zeigt sich in der
differentiellen Betrachtungsweise in der Tabelle 7.26.

Tabelle 7.26: Stabilitat der Leistungsmotivation mit 13 und 15 Jahren
mannliche mannliche weibliche weibliche
Jugendliche | Jugendliche |Jugendliche |Jugendliche
am GY an der HS an der HS am GY
Stabilitat zwischen
Leistungsmotivation mit 13 und Leistungsmotivation mit .53** 41 30" .64*
15 Jahren

Stabilitdt zwischen
Leistungsmotivation mit 13 und Leistungsmotivation mit
15 Jahren unter Kontrolle der relativen Leistungsposition
mit 13 J.

*p< .05, **p< .01, ***p< .001 (zweiseitig getestet)

A48 .38 23" .63**

Jugendliche an Gymnasien sind gegeniiber Jugendlichen an Hauptschulen in ihrer

Leistungsmotivation stabiler. Wenn die relative Leistungsposition in der Klasse als
kontrollierende Variable verwendet wird, zeigen sich ebenfalls dhnliche Verhéltnis-
se. Am stabilsten in ihrer Leistungsmotivationsentwicklung sind die weiblichen Ju-

192



7 Ergebnisse 7.6 Stabilitat in der Leistungsmotivationsentwicklung

gendlichen an Gymnasien, gefolgt von den méannlichen Jugendlichen desselben
Schultyps.

Die differentielle Stabilitatspriifung zeigt, dass sich die einzelnen Gruppen beziiglich
ihrer Stabilitit in der Leistungsmotivation mit 13 und 15 Jahren stark voneinander
unterscheiden. Hochste Werte weisen die Jugendlichen am Gymnasium auf, wesent-
lich tiefere Werte zeigen ménnliche Jugendliche an Hauptschulen, am tiefsten aber
Midchen an Hauptschulen. Schon diese unterschiedlichen Stabilitdten innerhalb von
zwei Jahren weisen erneut darauf hin, dass sich Jugendliche je nach Geschlecht und
Schulform leistungsmotivationsméBig unterschiedlich sozialisieren.

7.6.2 Stabilitit im 22-Jahres-Lingsschnitt
A) Zur Ubersicht: Partialkorrelative Zusammenhdiinge

Wie die folgende Partialkorrelationstabelle zeigt, korreliert das Personlichkeits-
merkmal Leistungsmotivation, sowohl im Alter von 13 Jahren als auch im Alter von
15 Jahren, im Vergleich zu den anderen motivationalen Variablen im Jugendalter am
hochsten mit der beruflichen Leistungs- und Weiterbildungsmotivation 20-22 Jahre
spiter. Beim Zusammenhang der beruflichen Selbstwirksamkeitsiiberzeugung
(BSW) mit den motivationalen Eigenschaften im Jugendalter erweist sich die schuli-
sche Leistungsangst als relevant (-.16). Sehr interessant ist aber auch die nicht signi-
fikante Korrelation zwischen dem dispositionalen Interesse des Kindes (aus Sicht
der Eltern) und diesen drei beruflichen Motivationsvariablen (BLM, BWM, BSW).
SDT-konform wire hier ein signifikantes Resultat erwartet worden. Die ,,integrierte®
Lern- und Leistungsmotivation zeigt sich langerfristig also bedeutsamer als die in-
trinsische allgemeine Motivationslage des Jugendlichen. Unter Kontrolle der relati-
ven Leistungsposition, dem hochsten Ausbildungsabschluss, dem Geschlecht und
der Schulform ist es fiir den langerfristigen Zusammenhang mit der beruflichen
Weiterbildungsmotivation nicht relevant, ob die Leistungsmotivation mit 13 oder
mit 15 Jahren gewihlt wird: beide Werte sind signifikant und betragen r= .11 (vgl.
Tabelle 7.27).
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Tabelle 7.27: Partialkorrelation zwischen motivationalen Personlichkeitsmerkmalen im Jugendalter und im Erwachsenenalter
unter Kontrolle der relativen Leistungsposition, des hochsten Ausbildungsabschlusses, des Geschlechts und der
Schulform
BLM BWM BSW
Berufl. Leistungsmoti- Berufl. Weiterbil- | Berufl. Selbstwirksam-
vation dungsmotivation keitsliberzeugung
m1_Leistungsmotivation A3 A1 .08*
m2_schul. Leistungsangst -.10* -.16***
m3 Begabungszuschreibung 10*

m4 Selbstwirksamkeitsiiberzeugung
m5_schulische Normverletzung (3 Items)
m6 Rauchen

m7 E-K-Konsens was leisten

m8 E-K-Konsens was glauben
m9 E-K-Konsens wie benehmen

m10 Zukunftsbewaltigung .09 .06* 13+
m11 Bildungsorientierung .08*
m12 Leistungsmotivation 82 A7 A1 A1

m13 allg. Interesse des Kindes (E)

Gesamte Stichprobe; *p< .05, **p< .01, ***p< .001 (zweiseitig getestet); pairwise berechnet

Betrachten wir diese Zusammenhéinge nun differentiell: Welche Partialkorrelationen
ergeben sich bei den vier verschiedenen Gruppen?

Tabelle 7.28: Kontextspezifische Partial-Korrelationen zwischen motivationalen Persénlichkeitsmerkmalen im Jugendalter und
motivationalen Persénlichkeitsmerkmalen im Erwachsenenalter (BLM, BWM, BSW) unter Kontrolle der rel. Leis-
tungsposition und des héchsten berufl. Ausbildungsabschlusses

Manner, mit 13 J. im Manner, mit 13 J. in Frauen, mit 13 J. in Frauen, mit 13 J. im
Gymnasium Hauptschule Hauptschule Gymnasium
BLM BWM BSW BLM BWM BSW BLM BWM [ BSW | BLM [ BWM BSW

m1 21* 27 16”0 -.10 .07 -.08 .06 14 15 21 .08 .08
Leistungs- (n=148) | (n=148) | (n=148) | (n=93) [ (n=93) | (n=93) | (n=70) | (n=70) | (n=71)|(n=141)|(n=141)| (n=141)
motivation mit
13 Jahren
m12 .22* 24 24 -.02 .16 -.04 .39 A3 25" .09 .02 -.02
Leistungs- (n=128) | (n=128) | (n=128) | (n=72) | (n=72) | (n=72) | (n=64) | (n=64) | (n=65) |(n=120)|(n=120)| (n=120)
motivation mit
15 Jahren

schattiert: r>.20; *p< .05; **p< .01; ***p< .001; "p< .06 (zweiseitg getestet); pairwise berechnet
BLM = Berufl. Leistungsmotivation; BWM = Berufl. Weiterbildungsmotivation; BSW = Berufl. Selbstwirksamkeitsiiberzeugung

Aus Tabelle 7.28. ldsst sich entnehmen, dass sich die Vorhersagekraft der Leis-
tungsmotivation bei den ménnlichen Gymnasiasten im Alter von 13 Jahren und im
Alter von 15 Jahren mit signifikanten Partialkorrelationen (d.h. unter Kontrolle der
rel. Leistungsposition in der Klasse und des hochsten beruflichen Ausbildungsab-
schlusses) am auffilligsten und am konstantesten zeigt. Zudem sind diese Zusam-
menhdnge mit den drei motivationalen Personlichkeitsmerkmalen im Erwachsenen-
alter fast doppelt so grofl wie die durchschnittlichen Korrelationen der gesamten
Stichprobe (vgl. Tabelle 7.27). Die ehemaligen minnlichen Hauptschiiler weisen
keine signifikanten Stabilitdten aus, wie das im kurzen Langsschnitt im Jugendalter
noch der Fall ist. Aufgrund der kleinen n-Zahl bei den weiblichen Jugendlichen der
Hauptschule sind die hohen Korrelationswerte mit gro3er Zuriickhaltung zu werten,
zumal sie nur bei der Leistungsmotivation im Alter von 15 Jahren, aber nicht bei je-
ner von 13 Jahren auftreten.

Dass bei ehemaligen ménnlichen Gymnasiasten signifikante Leistungsmotivations-
stabilitdten tiber 22 Jahre hinweg auftreten, wihrend dies fiir ehemalige médnnliche
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Hauptschiiler nicht zutrifft, verweist einmal mehr auf die unterschiedliche Leis-
tungsmotivationssozialisation aufgrund des Schultyps.

Aus Tabelle 7.29 ist {iber die vier Gruppen hinweg ersichtlich, dass abgesehen von
der Leistungsmotivation ganz unterschiedliche Merkmale im Jugendalter im Zu-
sammenhang mit der Bestimmung der beruflichen Motivationsmerkmale 22 Jahre
spéter relevant sind (ebenfalls Partialkorrelationen mit Kontrolle der rel. Leistungs-
position und des hochsten beruflichen Ausbildungsabschlusses).

Tabelle 7.29: Signifikante Partialkorrelationen zwischen ausgewéahlten motivationalen Persénlichkeitsmerkmalen im Jugendalter
und den beruflichen Motivationsskalen unter Kontrolle der relativen Leistungsposition und des héchsten berufl.
Ausbildungsabschlusses

Manner, mit 13 J. Manner, mit 13 J. Frauen, mit 13 J. Frauen, mit 13 J.
im Gymnasium in Hauptschule in Hauptschule im Gymnasium
(149>n>122) (94>n>39) (66>n>42) (142>n>115)
BLM | BWM | BSW | BLM |[BWM| BSW | BLM |[BWM|BSW | BLM | BWM | BSW
m2_schul. Leistungsangst -17 | -25
m5_schul. Normverletzung -.20 .23
m6 Rauchen -.18
m9 E-K-Kons. wie benehmen .23
m10 Zukunftsbewaltigung 18 185

schattiert: signifikante Korrelationen (p< .05) (zweiseitig); pairwise berechnet
BLM = Berufl. Leistungsmotivation; BWM = Berufl. Weiterbildungsmotivation; BSW = Berufl. Selbstwirksamkeitsiiberzeugung

Wiederum zeigen sich bei der Gruppe der ehemaligen ménnlichen Gymnasiasten am
meisten signifikante Zusammenhidnge: Rauchen, Eltern-Kind-Konsens beziiglich
Benehmen und die Wahrnehmung der Zukunftsbewiltigung weisen zu rund .20 sig-
nifikante Zusammenhénge zur beruflichen Weiterbildungsmotivation auf. Nicht er-
warte wurde bei den ehemaligen ménnlichen Hauptschiilern das folgende Ergebnis:
Je mehr der Jugendliche Schulnormen missachtete, desto mehr Energie steckt er im
Erwachsenalter in die Weiterbildung.

B) Regressionsanalytische Berechnungen

Die berufliche Leistungsmotivation (BLM) kann bei den ehemaligen méannlichen
Gymnasiasten durch die Leistungsmotivation und die schulische Normverletzung zu
5% aufgekldrt werden, wobei aber der Betawert der Variablen Leistungsmotivation
mit einer 8%igen Irrtumswahrscheinlichkeit versehen ist. Der Aufkldrungsbeitrag ist
zwar klein, jedoch lassen sich bei den anderen drei Gruppen (Jugendliche der
Hauptschule, Midchen des Gymnasiums) keine signifikanten Modelle finden (vgl.
Tabelle 7.30).

Tabelle 7.30: Multiple Regressionsanalysen zur Vorhersage der beruflichen Leistungsmotivation (BLM) durch motivationale
Personlichkeitsmerkmale im Jugendalter bei den ehemaligen ménnlichen Gymnasiasten
beta
(Konstante) i
m1 Leistungsmotivation .144°
mb schulische Normverletzung -174*
Gesamtmodellaufklarung korr. R%=.052**

Enter-Methode mit listweisem Ausschluss fehlender Werte; *p< .05, **p< .01, ***p< .001; °p< .08
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Bei der Bestimmung der beruflichen Weiterbildungsmotivation (BWM) lassen sich
bei den Ménnern aber zwei signifikante Modelle bei Gymnasiasten und Hauptschii-
lern finden (vgl. Tabelle 7.31).

Tabelle 7.31: Multiple Regressionsanalysen zur Vorhersage der beruflichen Weiterbildungsmotivation (BWM) durch motivatio-
nale Personlichkeitsmerkmale im Jugendalter bei ménnlichen Gymnasiasten und Hauptschilern

Mannliche Mannliche
Gymnasiasten Hauptschiler
beta beta

(Konstante) i (Konstante) el

m1 Leistungsmotivation 271 m3 Begabungszuschreibung .205*

m9 E-K-Konsens wie benehmen | .182* Gesamtmodellaufklarung korr. | R°=.033*

Gesamtmodellaufklarung korr. | R°=.115**

Enter-Methode mit listweisem Ausschluss fehlender Werte; *p< .05, **p< .01, ***p< .001

Die Leistungsmotivation von mannlichen Gymnasiasten mit 13 Jahren und der Kon-
sens mit ihren Eltern beziiglich ihres Benehmens wirkt sich 22 Jahre spéter auf die
berufliche Weiterbildungsmotivation aus, wobei eine Varianzaufkldrung von knapp
12% als Resultat berechnet wird. Die 3%ige Varianzaufkldrung der beruflichen Wei-
terbildungsmotivation bei ehemaligen ménnlichen Hauptschiilern durch die Variable
Begabungszuschreibung weist einmal mehr auf die groBe Bedeutung des eigenen
Begabungskonzeptes bei Jugendlichen des tiefsten Schultyps hin.

C) Strukturgleichungsmodell-Berechnungen

Die Abbildung 11.1 (s. Anhang, Kap. 11.2) zeigt das nicht signifikante Strukturglei-
chungsmodell zur Aufklarung der beruflichen Leistungsmotivation (BLM) iiber die
gesamte Stichprobe hinweg (also inklusive weibliche und ménnliche Gesamtschii-
ler). Sowohl die Stabilitdten der Leistungsmotivation zwischen 13 und 15 Jahren als
auch jene zwischen 15 Jahren und 35 Jahren (berufliche Leistungsmotivation: BLM)
werden sichtbar. Jedoch sind die FitmaBe des Modells nicht gentigend gut, um es zu
akzeptieren. Auch wenn nur die Gruppe der ehemaligen médnnlichen Gymnasiasten
mit 13 Jahren gewihlt wird, zeigt sich kein signifikant giiltiges Modell. Stuhlmann
(2005) hat ein giiltiges Modell fiir alle Probanden berechnen kénnen, indem sie zur
beruflichen Leistungsmotivation zusétzlich auch die berufliche Weiterbildungsmoti-
vation verwendete, jedoch ohne die Ausldser (sozialpsychologisch orientierte Vari-
ablen) dieser Motivation zu berticksichtigen.

Beim Testen des Strukturgleichungsmodells zur Aufklarung der beruflichen Weiter-
bildungsmotivation (BWM) mittels Leistungsmotivation mit 13 und 15 Jahren haben
sich ebenfalls keine giiltigen Modelle ergeben, sowohl beziiglich der ganzen Stich-
probe als auch beziiglich nur der Gymnasiasten. Die Stabilititen der Konstrukte
kommen zwar in ihrer Tendenz zum Vorschein, doch offenbar ist es nétig, die Ver-
ursachungsaspekte dieser Leistungsmotivationsvariablen ins Modell aufzunehmen,
sprich die soziale Eingebundenheit (vgl. nidchstes Kap. 7.7).

Das folgende Modell zeigt bei den médnnlichen Gymnasiasten die Stabilitét der Leis-
tungsmotivation im Alter von 13 Jahren und die berufliche Weiterbildungsmotivati-
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on im Alter von 35 Jahre mit einem Regressionsgewicht von .45. Die Weiterbil-
dungsmotivation kann somit zu 21% erkldrt werden. Auch hier ist wiederum das
Verhiltnis von Chi® zu df unter 1, was gemiB Berger (2007) erlaubt ist, wenn die
Pfade theoretisch begriindet sind.

44
+| sich anstrengen fiir Schule
.33 Leistungs-
HAusdauer bei schulischen Aufg, otivation mit 13 J
.60

*{ ehrgeizig sein .40
| Verzicht auf Freizeit —@®
Berufliche 62 .38
Model spefication Weiterbildungs- am Abend lernen
chi-square=4.806 df=8 p-value=.778 motivation mit 35 J
gfi=.991 agfi=.977 aic=30.806 60 36
rmsea=.000 pclose=.922 ‘Stréuben gegenuber Weiterbildung (r)F@
Abbildung 7.12: Strukturgleichungsmodell zur Aufklarung der beruflichen Weiterbildungsmotivation durch Leistungsmotivation mit

13 Jahren bei ménnlichen Gymnasiasten (Sample-Size: 180)

Wenn diese Stabilitét bei der gesamten Stichprobe berechnet wird, ergibt sich eben-
falls ein giiltiges Modell (der Chi*-Test ist bei dieser groBen Stichprobe nicht rele-
vant), jedoch kann die Aufkldrung nur zu 5% erfolgen (vgl. Abbildung 7.13).

.35
sich anstrengen fiir Schule
.35 .
- - Leistungs-
Ausdauer bei schulischen Aufg. otivation mit 13 J
.35
ehrgeizig sein 43
66 Verzicht auf Freizeit |&@®
Berufliche .36

Weiterbildungs-
motivation mit 35 J.

Model spefication am Abend lernen
chi-square=28.780 df=8 p-value=.000

gfi=.994 agfi=.985 aic=54.780 69 47
rmsea=.039 pclose=.880 Strauben gegeniiber Weiterbildung (r) F@

Abbildung 7.13: Giltiges Strukturgleichungsmodell zur Aufklarung der beruflichen Weiterbildungsmotivation durch Leistungsmoti-
vation mit 13 Jahren bei der gesamten Stichprobe (Sample-Size: 1752)

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die berufliche Weiterbildungsmo-
tivation und die berufliche Leistungsmotivation der ehemaligen ménnlichen Gym-
nasiasten aufgrund ihrer Leistungsmotivationsauspragungen im Alter von 13 Jahren
im Vergleich zu den anderen Gruppen (ménnliche und weibliche Hauptschiiler und
weibliche Gymnasiasten) am besten vorhergesagt werden konnen. Dies belegen par-
tialkorrelative und regressionsanalytische Berechnungen. Mittels strukturglei-
chungsmodell-analytischen Berechnungen kann die berufliche Weiterbildungsmoti-
vation von ehemaligen ménnlichen Gymnasiasten messfehlerbereinigt zu 21% durch
ihre jugendliche Leistungsmotivation bestimmt werden. Sie zeigen sich am stabils-
ten.
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Die SDT macht im Vergleich zu anderen Motivationstheorien explizite Aussagen
tiber die Ursachen der Leistungsmotivation. Mit diesem Aspekt beschéftigt sich ins-
besondere die vorliegende Arbeit, indem der langfristige Effekt sozialer Elemente in
Familie und Schule im Jugendalter iiber die Leistungsmotivation im Jugendalter auf
die Motivation im Erwachsenenalter aufgezeigt wird. Mit diesem letzten Kapitel 7.7
im Ergebnisteil wird dieser komplexen These’' nachgegangen.

7.7.1 Ubersicht: Mittelwertsvergleiche und Korrelationsberechnungen

GemiB den obigen Ausfithrungen hat sich die These einer schulform- und ge-
schlechtsspezifischen Leistungssozialisation mehr und mehr verdichtet. Im Folgen-
den sind nun die deskriptiven Kennzahlen der Schliisselvariablen und deren Korrela-
tionen von ehemaligen ménnlichen Jugendlichen des Gymnasiums und der Haupt-
schule aufgelistet.

Tabelle 7.32: Deskriptive Kennzahlen der Schlisselvariablen bei ménnlichen Jugendlichen in Gymnasium und in der Haupt-
schule zum Zeitpunkt 1980, 1982 und 2002 (Stichprobengrée, Mittelwert, Standardabweichung, Standardfehler
und t-Test-Werte)

GY ménnlich HS mannlich t-Test-Werte

n M [SD [SE |n |[M [SD |SE Levene- | df p
E-K-Beziehung 80 219|29.91| 534 | 0.36 [218|26.58 | 6.10 | 0.41 0.057 | -6.08 |435.00| 0.000
2E-K-Beziehung 82 183|28.74 | 466 | 0.34 |137|25.15| 4.90 | 0.42 0.443 | -6.68 |318.00| 0.000
LP-S-Beziehung 80 215] 7.10 | 1.23 | 0.08 |227] 6.83 | 1.35 | 0.09 | / | 0.046 | -2.26 |439.43/0.025
3 P-S-Beziehung 82 183] 7.19 | 1.19 | 0.09 [152] 6.60 | 1.24 | 0.10 0.228 | -4.43 [333.00] 0.000

wahrgen. Begab.einschatzung 80 [180| 1.55 | 1.47 | 0.11 |[111] 1.16 | 2.09 | 0.20 0.000 | 2.09 |429.55|0.039

awahrgen. Begab.einschatzung 82 |179| 1.63 | 1.42 | 0.11 |[121| 0.90 | 1.92 | 0.17 0.000 | 3.75 |266.53| 0.000

—~|~|=]=

schul. Normverletzung 80 215] 540 | 212 | 0.14 |221)| 599 | 2.74 | 0.18 0.000 | 2.46 [412.15/0.014
aschul. Normverletzung 82 180| 6.24 | 240 | 0.18 |144| 7.53 | 3.54 | 0.29 0.000 | 3.74 [241.34|0.000
Leistungsmotivation 80 218)33.85| 6.74 | 0.46 [229|34.30| 7.22 | 0.48 0.305 | 0.68 [445.00| 0.498
Leistungsmotivation 82 185|31.68 | 7.68 | 0.56 |160|31.48 | 8.61 | 0.68 0.404 | -0.22 [343.00| 0.825
BLM 02 1781443 | 2.23 | 0.17 |122|14.70| 2.27 | 0.21 0.609 | 1.05 | 298 |0.293
BWM 02 178]13.52 | 2.50 | 0.19 [122|12.26| 3.04 | 0.28 | / | 0.012 | -3.78 |226.35| 0.000
BSW 02 178|14.33| 2.02 | 0.15 |122]14.36| 2.36 | 0.21 0.217 | 0.14 | 298 |0.891

Schattiert: p< .05;  zeigen jene Variablen aus dem Jahre 1982, die in den vorherigen Berechnungen nicht eingeflossen sind; / steht
fur ungleiche Varianzen; E-K-Beziehung (sf2: Grof3skala)

Zusammenfassend zeigt sich aufgrund der Mittelwertsiibersicht in Tabelle 7.32, dass
die Jungen in Hauptschulen gegeniiber denjenigen in Gymnasien sowohl mit 13 als
auch mit 15 Jahren eine tiefere Eltern-Kind-Beziehung, eine tiefere Lehrer-Schiiler-
Beziehung sowie eine tiefere Begabungseinschidtzung von Seiten der Eltern wahr-
nehmen und groBeres schulisches Normverletzungsverhalten zeigen. Die Standard-
abweichungen der méinnlichen Hauptschiiler fallen in diesen Variablen zudem tiber-
all hoher aus als bei den ménnlichen Gymnasiasten, was auf eine grundsétzlich gro-
Bere Varianz in diesem Zusammenhang bei den médnnlichen Hauptschiilern hinweist.
Diese gréBeren Varianzen sind wahrscheinlich auch ein Indiz dafiir, dass die Stabili-
tdten in den Personlichkeitsmerkmalen im Alter zwischen 13 und 35 Jahren bei den
ménnlichen Hauptschiilern wesentlich tiefer ausfallen und die Lebensverldufe sich

n Die komplexen Hypothesen HS und H7 (vgl. Kap. 6.1) sollen getestet werden.
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weit heterogener zeigen als bei den minnlichen Gymnasiasten. Auch im Alter von
35 Jahren zeigen die ehemaligen ménnlichen Hauptschiiler groflere Streuungen in
den drei Personlichkeitsmerkmalen berufliche Leistungsmotivation, berufliche Wei-
terbildungsmotivation und berufliche Selbstwirksamkeit als ehemalige ménnliche
Gymnasiasten. Der t-Test zeigt bei diesen drei Konstrukten aber einzig bei der be-
ruflichen Weiterbildungsmotivation einen signifikanten Unterschied: Ehemalige
ménnliche Gymnasiasten haben eine signifikant hohere Weiterbildungsmotivation
als ehemalige ménnliche Hauptschiiler.

Die Unterschiede bei den Schliisselvariablen zwischen Jugendlichen der Hauptschu-
le und des Gymnasiums leiten tiber zur Frage, wie diese zustande kommen konnten.
Die relative Leistungsposition, welche in vorherigen Korrelationsberechnungen
meistens kontrollierend behandelt wurde, soll nun bei den zwei Gruppen néher auf
ihre Zusammenhénge untersucht werden.

Tabelle 7.33: Korrelationen zwischen rel. Leistungsposition und Variablen der sozialen Eingebundenheit bei mannlichen Ju-
gendlichen im Gymnasium und in der Hauptschule im Alter von 13 Jahren
GY ménnlich HS mannlich
rel. Leistungsposition in Klasse
sf1_Wohlfiihlen zu Hause 19 n.s.
sf3 E-K-Bez b Verstandnis/Vorbildwirkung (4 Items) n.s. .22**
sf6 E-K-Bez d Zuwendung/Versténdnis (4 ltems) n.s. 21
sal Wohlfihlen in Schule .28* 31
sa8 LP-S-Beziehung 37 .36*
sa10 Anerkennung durch Mitschiler .20** .16*

***p<.001; **p< .01; *p< .05; n.s.= nicht signifikant

Es fillt in Tabelle 7.33 auf, dass ménnliche Hauptschtiler ihre Beziehung zu den El-
tern in Abhidngigkeit von ihrer relativen Leistungsposition innerhalb der Klasse
wahrnehmen (.22 bzw. .21) im Gegensatz zu den ménnlichen Gymnasiasten, bei
welchen dieser Zusammenhang keine Rolle spielt. Auch ihr Wohlbefinden korreliert
mit r=".31 hoher mit der Leistungsposition als bei den mannlichen Gymnasiasten mit
r=.28. Unter Beriicksichtigung der Interdependenz solcher Korrelationen kann aber
auch gefolgert werden, dass mit groferer Vorbildwirkung und mehr Zuwendung von
Seiten der Eltern die méinnlichen Hauptschiiler innerhalb der Hauptschulklassen
auch bessere Leistungen hervorbringen, was wiederum SDT-konform wire. Am
hochsten korreliert die Lehrer-Schiiler-Beziehung mit der Leistungsposition, sowohl
bei den ménnlichen Jugendlichen der Hauptschule als auch des Gymnasiums mit
iiber 1= .36.

Wird nun diese relative Leistungsposition als kontrollierende Variable behandelt,
ergeben sich folgende Ergebnisse: Wihrend die verschiedenen Formen der Eltern-
Kind-Beziehung mit Partialkorrelationswerten zwischen r= .24 und r= .33 bei méinn-
lichen Hauptschiilern und Gymnasiasten einen Zusammenhang mit der Leistungs-
motivation aufweisen kénnen, gibt es zwischen der Lehrer-Schiiler-Beziehung und
der Leistungsmotivation mit 13 Jahren bei beiden Gruppen nur einen signifikanten
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Wert von r= .21 festzustellen. D.h. die Eltern haben generell groBeren Einfluss auf
die Leistungsmotivationserbringung als die Lehrer.

Dass sich die familidre soziale Einbettung ehemaliger ménnlicher Gymnasiasten in
ihrer Jugendzeit ldngerfristig positiv auf ihre berufliche Motivation auszuwirken
scheint, ist gezeigt worden. Nach welchen Prinzipien diirfte aber nun die Leistungs-
motivationsentwicklung bei ehemaligen ménnlichen Hauptschiilern tiber einen so
gro3en Zeitabschnitt funktionieren?

Die schattierten Zellen in Tabelle 7.34 (Werte meistens tiber .30) konnten darauf ei-
ne vorldufige Antwort geben. Neben der Schichtzugehorigkeit sind es ndmlich vor
allem solche Variablen, die mit dem Thema Kompetenzgefiihl und Begabungszu-
schreibung zu tun haben: die relative Leistungsposition, die wahrgenommene Bega-
bungszuschreibung durch Eltern und die eigene Begabungszuschreibung (letztere
aber mit einem Korrelationswert von nur .21).

Tabelle 7.34: Korrelationen zwischen den mot. Personlichkeitsmerkmalen im Erwachsenenalter (BLM, BWM, BSW) und a)
Kontrollvariablen, b) familidrer sozialer Eingebundenheit, c¢) auBerfamilidrer sozialer Eingebundenheit sowie d)
motivationaler Personlichkeitsmerkmale im frithen Jugendalter von ménnlichen Jugendlichen in Gymnasien und
Hauptschulen

BLM BWM BSW
Berufl. Leis- Berufl. Weiterbil- | Berufl. Selbstwirk-
tungsmotivation dungsmotivation | samkeitsmotivation

GYm HS m GYm HS m GYm HS m
a | k1 Geschlecht (w-m) i j j
k2 Schulform (HS-RS-GY) (ordinal) ! ! !
k3 verbale Intelligenz | -.38** : :
k4 Schicht | . .33 |
k5 Region (Stadt - Land) ! ! !
k6 Nationalitét

k7 hé. Schulabschluss Eltern (HS/RS - GY) (E) | : L -.32%
k8 Berufsstatus Vater ISEI (E) i . .
k9 Berufsstatus Mutter ISEI (E) T 44
k10 Familiensituation (nicht trad - trad) i i i
k11 Berufstatigkeit Mutter j ] A7
k12 Geschwisterzahl (mit Befragtem) ! ! !
k13 Einzelkindstatus (nein-ja) } : :
k14 Elternstatus (02): (nein - ja) |22k ' '

x1 rel. Leistungsposition in Kl ) , .37 A9 4 21
x2 Notensumme Deutsch, Englisch, Mathe L-24*
x3 rel. Leistungsposition in KI 82 i i i
x4 Notensumme Deutsch, Englisch, Mathe (82) | | |
x5 Hoéchster Schulabschluss (ordinal) ! : 1
y1 Héchster berufl. Ausb.abschluss L 19* L .36* :

y4 eigenes monatl. Nettoeinkommen .36™* L .46™ i .33*
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Fortsetzung der Tabelle

BLM

BWM

BSW

GYm ' HSm

GYm

' HS m

GYm

HS m

b | sf1 Wohlfiihlen zu Hause

.20

sf2 E-K-Bez a GroRskala (8 ltems)

16"

sf3 E-K-Bez b Versténdnis/Vorbildwirkung

21

sf4 E-K-Bez c akt.Interesse/wenig Konflikte

sf5 E-K-Bez d Zuwendung/Versténdnis

A7

sf6 Reibereien zw E-K

-.18*

sf7_Gesprachsintensitét E-K

sf8 Eltern-Beziehung (retrospektiv)

21

19*

sf9 Scheidungs- u Trennungserf Jugendzeit

sf10 inkonsistenter Erziehungsstil

sf11 entspannte Freizeitaktivitdten mit Eltern (E)

sf12 soziale Freizeitaktivitdten mit Eltern (E)

sf13 auRerfam. VP bei pers. Probl.

sf14 aulerfam. VP bei Probl. mit anderen

sf15_wahrgen. Begabungseinschétzung

.33*

sf16 wahrg. erw. Schulabschluss (HS/RS-GY)

-.18*

sf17 Leistungserwartung der E (E)

sf18 E fragen haufig nach SL (E)

-.25*

sf19 E wissen Bescheid tber SL (E)

sf20 Hausaufgabenengagement der E (E)

¢ | sal Wohlfuhlen in Schule

.20*

sa2 Anonymitat an der Schule

.28

.24*

sa3 Statusrelevanz Schulleistung

sa4 Statusrelevanz Solidaritat

-.21*

sa5 Konkurrenzkampf in Klasse

sab Klassenzusammenhalt

sa7 Vertrauen zu LP

sa8 LP-K-Beziehung

sa9 Leistungsdruck von LP

sa10 Anerkennung durch Mitschiiler

sal1 Integration Peers

sal12 kirchliche Aktivitat (82)

sa13 Vereinszugehdrigkeit (nein - ja)

A7

sa14 Turn- und Sportverein (nein - ja)

sa15 Musik- oder Singgruppe (nein - ja)

d | m1 Leistungsmotivation

.23**

.29**

A9*

m2 schul. Leistungsangst

m3 Begabungszuschreibung

21

m4_Selbstwirksamkeitsiiberzeugung

m5 schulische Normverletzung (3 ltems)

=21 .22*

m6 Rauchen

=21

m7 E-K-Konsens was leisten

m8 E-K-Konsens was glauben

AT

m9 E-K-Konsens wie benehmen

.25

m10 Zukunftsbewéltigung

19"

m11 Bildungsorientierung

m12 Leistungsmotivation (82)

.26™*

.28*

27

m13 allg. Interesse des Kindes (E)

Schattierte Zellen fokussieren die berufliche Weiterbildungsmotivation ehemal

liger mannlicher Hauptschuler r> .30 (Ausnahme m3,

m12); wenn nicht mit (82) oder (02) ergénzt, sind alle Variablen aus dem Jahre 80; ***p< .001; **p< .01; *p< .05 (zweiseitig getestet)

Mit Ausnahme der Elternitems (E) sowie sf9 /m12 weisen die Teilstichprobenwerte pro Variable folgende Werte auf: GY Manner
(n>100); HS Méanner (n> 60)

Auffallend ist, dass bei ehemaligen minnlichen Hauptschiilern nur die Leistungs-
motivation mit 15 Jahren aber nicht jene mit 13 Jahren signifikant mit ihrer spateren
beruflichen Weiterbildungsmotivation (BWM) zusammenhéngt. Die Leistungsmoti-
vationsauspragung ist also bei dieser Gruppe im Wandel. Jedoch zeichnet sich ab,
dass die relative Leistungsposition im Alter von 13 eine wichtige Stellung einnimmt:
Sie hidngt mit der Leistungsmotivation im selben Alter (r= .27, p< .01) signifikant

201



7 Ergebnisse 7.7 Zur Leistungsmotivationsentwicklung durch soziale Eingebundenheit

zusammen, wohingegen der Zusammenhang im Alter von 15 Jahren zwischen Leis-
tungsposition und Leistungsmotivation keine Rolle mehr spielt (r=.10; n.s.).

Die relative Leistungsposition in der Klasse im Alter von 13 Jahren vermag drei
signifikante Zusammenhédnge herzustellen: jenen zur Leistungsmotivation mit 13
Jahren (1= .27, p< .01), jenen zur Leistungsmotivation mit 15 Jahren (r= .28, p<.01;
in Tabelle 7.33) und den relativ hohen Zusammenhang mit der beruflichen Weiter-
bildungsmotivation im Alter von 35 Jahren (r= .37, p< .01). Bei den ehemaligen
minnlichen Gymnasiasten gibt es bei letzterem Zusammenhang keine signifikante
langsschnittliche Beziehung zu verzeichnen: Die relative Leistungsposition in der 8.
Klasse diirfte also nur fiir ménnliche Hauptschiiler und nicht fiir mdnnliche Gymna-
siasten besondere Bedeutung haben.

7.7.2 Regressionsanalytische Berechnungen

Mit multiplen hierarchischen Regressionsanalysen wird im Folgenden nachgewie-
sen, dass sich Beziehungen in Familie und Schule mit 13 Jahren langsschnittlich auf
die berufliche Leistungs- und Weiterbildungsmotivation 22 Jahre spiter auswirken.
Es wird kein Bild erscheinen, wo alle Merkmale stets und bei allen vier Gruppen
gleichzeitig durchschlagen. Die Befundlage gemdf SDT wird aber in wesentlichen
Ansitzen nachgewiesen.

Tabelle 7.35: Multiple Regressionsanalysen (hierarchisch) zur Vorhersage der beruflichen Leistungsmotivation (BLM) bei der
gesamten Stichprobe
beta | p R R? Korr. | Anderung
R? in Sign.
von F
Modell 1 (Konstante) 0.000
sf8 Eltern-Beziehung (retrospektiv) 0.12| 0.002
sa4 Statusrelevanz Solidaritat -0.10| 0.010| 0.154 | 0.024 | 0.021 0.000
Modell 2 (Konstante) 0.000
sf8 Eltern-Beziehung (retrospektiv) 0.10| 0.008
sa4 Statusrelevanz Solidaritat -0.10| 0.009
+ | m12 Leistungsmotivation 82 0.11] 0.002 | 8.814 | 0.036| 0.032 0.002
Modell 3 (Konstante) 0.000
sf8 Eltern-Beziehung (retrospektiv) -0.01] 0.719
sa4 Statusrelevanz Solidaritat -0.02 | 0.551
m12 Leistungsmotivation 82 0.09 | 0.004
+ | BSW Berufl. Selbstwirksamkeitsiiber- 0.51 | 0.000
zeugung
zfb Zufriedenheit mit Beruf 02 0.18] 0.000| 9.276| 0.370| 0.366 0.000

Enter-Methode mit blockweisem Hinzufiigen der Variablen

In Tabelle 7.35 sind die hierarchischen Ebenen (soziale Einbindung; motivationale
Ebene Jugendalter; motivationale Ebene im Erwachsenenalter) in den drei Modellen
beriicksichtigt worden (s.a. entsprechende Ebenen in Abbildung 1.1). Wenn die ge-
samte Stichprobe, welche im Langsschnitt verfligbar ist, fiir die Berechnung der be-
ruflichen Leistungsmotivation (BLM) verwendet wird, dann konnen die beiden so-
zialen Kontexte Familie und Schule zusammen 2.1% (Modell 1) und die Leistungs-
motivation im Alter von 15 Jahren nochmals 1.1% (Modell 2) der Varianz der beruf-
lichen Leistungsmotivation erkldren. Den groten Teil der Vorhersagekraft machen
logischerweise Variablen im Erwachsenenalter aus, wie z.B. die Zufriedenheit mit
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dem Beruf und der Arbeitsstelle. Wenn im Modell 3 die berufliche Selbstwirksam-
keit und die Berufszufriedenheit dazu genommen werden, dann wird das Kriterium
berufliche Leistungsmotivation zu 37% aufgeklért.

Die Aufkldrung der beruflichen Leistungsmotivation (BLM) durch die soziale Ein-
gebundenheit im Jugendalter von 2.1%, tiber die gesamte Stichprobe berechnet, ist
gering. Da die sozialbezogenen Variablen in den vorausgehenden Berechnungen bei
den ménnlichen Gymnasiasten stets grolere Zusammenhidnge mit der beruflichen
Weiterbildungsmotivation als mit der beruflichen Leistungsmotivation aufwiesen
(vgl. Tabelle 7.22), wird im Folgenden vor allem auf die Auftkldrung der beruflichen
Weiterbildungsmotivation (BWM) durch die Variablen des Jugendalters eingegan-
gen.

In den folgenden zwei hierarchischen Regressionsanalysen sind wiederum die Ebe-
nen gemidll dem Rahmenmodell (vgl. Abbildung 1.1) verwendet worden: Einfluss
der Leistungsebene (rel. Leistungsposition und hochster Ausbildungsabschluss: Mo-
dell 1 und 2), Einfluss des sozialen Kontextes (Eltern-Kind-Beziehung: Modell 3)
und Einfluss der motivationalen Ebene (Leistungsmotivation: Modell 4).

Die Ergebnisse sind fiir die gesamte Stichprobe in Tabelle 7.36, fiir ménnliche
Gymnasiasten in Tabelle 7.37 aufgefiihrt. Die berufliche Weiterbildungsmotivation
der ménnlichen Gymnasiasten kann zu 4% durch ihre Eltern-Kind-Beziehung und zu
2.9% durch ihre Leistungsmotivation mit 13 Jahren erkldrt werden, im Gegensatz
zur gesamten Stichprobe, bei der nur gerade 1.3% bzw. 0.5% aufgeklirt werden.
Tabelle 7.36: Multiple Regressionsanalysen (hierarchisch) zur Vorhersage der beruflichen Weiterbildungsmotivation (BWM)

durch zwei Kontrollvariablen, der Eltern-Kind-Beziehung und der Leistungsmotivation mit 13 bei der gesamten
Stichprobe (df=1066)

beta | p R R? Korr. | Anderung
R? in Sign.
von F

Modell 1 | (Konstante) .000

rel. Leistungsposition in Kl .123| .000| .123| .015 .014 .000
Modell 2 | (Konstante) .000
rel. Leistungsposition in Kl .069| .022

+ | Hochster berufl. Ausb.abschluss 253 | .000| .276| .076 .075 .000
Modell 3 | (Konstante) .000
rel. Leistungsposition in Kl .048| 112
Héchster berufl. Ausb.abschluss .242| .000

+ | sf3 E-K-Bez Verstandnis/Vorbildwirkung .120| .000| .300| .090 .088 .000
Modell 4 | (Konstante) .000
rel. Leistungsposition in Kl .024| 441
Hochster berufl. Ausb.abschluss .242 | .000
sf3 E-K-Bez Verstandnis/Vorbildwirkung .103| .001

+| m1 Leistungsmotivation .084| .008| .310| .096 .093 .008
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Tabelle 7.37: Multiple Regressionsanalysen (hierarchisch) zur Vorhersage der beruflichen Weiterbildungsmotivation (BWM)
durch zwei Kontrollvariablen, der Eltern-Kind-Beziehung und der Leistungsmotivation mit 13 bei mannlichen
Gymnasiasten (df=143)

beta |p R R Korr. | Anderung
R? in Sign.
von F

Modell 1 | (Konstante) .000

rel. Leistungsposition in Ki .094| .257| .094| .009 .002 .257
Modell 2 | (Konstante) .000
rel. Leistungsposition in Kl .059| .484

+ | Hochster berufl. Ausb.abschluss 158 | .062| .180| .032 .019 .062
Modell 3 | (Konstante) .000
rel. Leistungsposition in Kl .029| .731
Héchster berufl. Ausb.abschluss .162| .050

+ | sf3 E-K-Bez Verstandnis/Vorbildwirkung 215| .009| .279| .078 .059 .009
Modell 4 | (Konstante) .000
rel. Leistungsposition in Kl -.021] .799
Héchster berufl. Ausb.abschluss 139 .091
sf3 E-K-Bez Verstandnis/Vorbildwirkung 139] .108

+|m1 Leistungsmotivation 213| .019| .336| .113| .088 .019

Die Eltern-Kind-Skala ,,Verstdndnis und Vorbildwirkung* (s.a. Tabelle 6.3 in Kap.
6) erweist sich bei den minnlichen Gymnasiasten in ihrer Wirkung auf die berufli-
che (intrinsische) Weiterbildungsmotivation als besonders bedeutsam im Vergleich
zur gesamten Stichprobe. In dieser Beziehungsskala ist eine klare Erwartungshal-
tung der Eltern enthalten (vgl. Kap. 4.2.3: Grunddimensionen Unterstiitzung und
Forderung beim Erziehungsstil).

7.7.3 Varianzanalytische Berechnungen

Der Befund zur Bedeutung der relativen Leistungsposition bei mdnnlichen Haupt-
schiilern verschirft sich noch, wenn bei der Bestimmung der Leistungsmotivation
mit 13 Jahren die soziale Schicht mitberiicksichtigt wird. Es kommen Varianzanaly-
sen zum FEinsatz, die durch Terzilbildungen in den entsprechenden Variablen iiber
die gesamte Stichprobe wie auch je Schulkontext (z.B. nur ménnliche Hauptschiiler)
vorbereitet wurden.

Es ist ein signifikanter Interaktionseffekt ,,rel. Leistungsposition x Schicht™ bei den
minnlichen Hauptschiilern festzustellen (F=3.91, p< .05; df= 2/364). Dieser Befund
gilt weder bei der Stichprobenauswahl aller Probanden, noch bei ,,nur Ménnern*
oder ,,nur ménnlichen Schiilern des Gymnasiums®. Es ist jedoch nur ein Haupteffekt
der relativen Leistungsposition festzustellen, bei der sozialen Schicht bleibt er aus.
Aufgrund eines korrigierten R*= .12 kann gesagt werden, dass die Leistungsmotiva-
tion mit 13 Jahren zu 12% aufgeklart werden kann.

Fiir die gesamte Stichprobe kann eine dreifaktorielle Varianzanalyse (Eltern-Kind-
Beziehung; Leistungsmotivation mit 13 Jahren, Lehrer-Schiiler-Beziehung) mit der
beruflichen Weiterbildungsmotivation als abhéingige Variable mit zwei signifikanten
Haupteffekten (Eltern-Kind-Beziehung; Leistungsmotivation mit 13 Jahren), einem
zweifachen Interaktionseffekt ,Eltern-Kind-Beziehung x Lehrer-Schiiler-Bezie-
hung* und einem dreifachen Interaktionseffekt ,Eltern-Kind-Beziehung x Leis-
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tungsmotivation x Lehrer-Schiiler-Beziehung gefunden werden (F=2.32, p< .05;
df=8/137.9). So kann die berufliche Weiterbildungsmotivation zu 6% aufgeklart

werden.
---a- - - Berufliche 16 . —
Weiterbildungs motivation PN ST
BWM TV T A T
W 24 4 xy I‘{ A
86 1+ T { Iz ; II LY T Ir 1%
NG i
10
Leistungsmotivation 1‘2‘3‘ 1‘2‘3‘ 1‘2‘3‘ 1‘2‘3‘ 1‘2‘3‘ 1‘2‘3‘ 1‘2‘3‘ 1‘2‘3‘ 1‘2‘3
L-S-Beziehung tief | mittel | hoch tief | mittel | hoch tief | mittel | hoch
E-K-Beziehung tief mittel hoch

Abbildung 7.14: Darstellung der Interaktionen aufgrund der Beziehungen zu den Eltern, zu den Lehrern und der eigenen Leis-

tungsmotivation zur Aufklarung der beruflichen Weiterbildungsmotivation BWM (gesamte Stichprobe)

Es ist zu erkennen, dass eine sehr tiefe Eltern-Kind-Beziehung durch eine hohe Leh-
rer-Schiiler-Beziehung und durch die eigene Leistungsmotivation (LM) wettgemacht
werden kann. Ebenso kann eine tiefe Lehrer-Schiiler-Beziehung mit einer hohen El-
tern-Kind-Beziehung und der eigenen Anstrengungsbereitschaft positiv wirken (vgl.
gestrichelte Ovale in Abbildung 7.14).

Bei den ehemaligen minnlichen Gymnasiasten zeigt sich die Interaktion auf eine
andere Weise: Es sind keine Haupteffekte, dafiir aber alle Interaktionseffekte signi-
fikant. Die berufliche Weiterbildungsmotivation kann so zu 20% (korr. R*= .204)
aufgeklart werden. Die vier Interaktionseffekte mit der beruflichen Weiterbildungs-
motivation sind: E-K-Bez x L-S-Bez (F=2.43; df=4/47.12 ; p=.051); E-K-Bez x LM
(F=6.74, p< .001; df=4/129.8), L-S-Bez x LM (F=5.68, p< .001; df=4/110) und E-
K-Bez x L-S-Bez x LM (F=2.24, p< .05; df=7/79.9).

Daraus kann geschlossen werden, dass die beiden Kontexte Eltern und Schule unter
Berticksichtigung der Leistungsmotivation mit 13 Jahren einzeln und auch zusam-
men (also mit einem Interaktionseffekt) auf die Leistungsmotivationsentwicklung
einwirken. Das Zusammenwirken von Eltern-Kind-Beziehung x Lehrer-Schiiler-
Beziehung x Leistungsmotivation im Alter von 13 Jahren wirkt sich in positiver
Weise auf die berufliche Weiterbildungsmotivation 22 Jahre spiter aus.

7.7.4 Strukturgleichungsmodell-Berechnungen

Uber die gesamte minnliche Stichprobe hinweg zeigt sich ein giiltiges Strukturglei-
chungsmodell, in dem die berufliche Weiterbildungsmotivation durch die Leis-
tungsmotivation mit 13 Jahren bestimmt wird, was wiederum durch vorgelagerte so-
ziale Beziehungen zu den Eltern und zu den Lehrern bedingt ist (Abbildung 7.15).
Fiir die weibliche Stichprobe ergibt sich knapp kein signifikantes Modell (der rmsea
ist dann hoher als .05). Der schwache aber knapp signifikante Pfadkoeffizient von
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.15 verweist auf eine tiefe Stabilitdt zwischen den beiden motivationalen Faktoren

(Leistungsmotivation mit 13 und beruflicher Weiterbildungsmotivation mit 35 Jah-
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Abbildung 7.15: Strukturgleichungsmodell zur Bestimmung der beruflichen Weiterbildungsmotivation durch die Eltern-Kind-
Beziehung und die Lehrer-Schler-Beziehung mit Verwendung der Moderatorvariable Leistungsmotivation mit 13
Jahren Uber die gesamte ménnliche Stichprobe berechnet (n=822)

Abbildung 7.16 zeigt dasselbe Strukturgleichungsmodell fiir ehemalige ménnliche
Gymnasiasten. Stimmig mit den Ergebnissen der differenzierten Korrelationsbe-
rechnungen kommt man hier auf ein signifikantes giiltiges Gesamtmodell: Sowohl
die Fit-Indizes rmsea und pclose als auch das Verhiltnis von Chi’ zu df oder der p-
Wert haben giiltige Fitmale.

72 .. . S . . . . . .

Die latenten Konstrukte im Alter von 13 Jahren sind jeweils mit drei manifesten Variablen versehen. Die
zu Beginn beabsichtigte Verwendung von vier Variablen pro latentem Konstrukt (wie in den korrelativen
und regressionsanalytischen Berechnungen benutzt) produzierte ein zu komplexes Modell.
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Abbildung 7.16: Strukturgleichungsmodell zur Bestimmung der beruflichen Weiterbildungsmotivation durch die Eltern-Kind-
Beziehung und die Lehrer-Schiiler-Beziehung mit Verwendung der Moderatorvariablen Leistungsmotivation mit 13
Jahren; bei ménnlichen Gymnasiasten (n=180)

Es kann festgestellt werden, dass die Eltern-Kind-Beziehung sowohl fiir die
querschnittliche Vorhersage der Leistungsmotivation als auch fiir die ldngsschnittli-
che Vorhersage der beruflichen Weiterbildungsmotivation einen bedeutenden Ein-
fluss hat. Die Lehrer-Schiiler-Beziehung hingegen vermag bei den ménnlichen
Gymnasiasten lediglich einen querschnittlichen Einfluss geltend zu machen. Die
insgesamte aufgeklirte Varianz der beruflichen Weiterbildungsmotivation von 26%
(in Abbildung 7.16 fett hervorgehoben) wird also aus indirekt wirkenden sozialen
als auch aus motivationalen Aspekten im Jugendalter bestimmt.

In Abbildung 7.17 ist das gleiche Modell fiir die médnnlichen Hauptschiiler berechnet
worden. Der eingekreiste Pfad von .18 (Leistungsmotivation mit 13 J. und berufliche
Weiterbildungsmotivation mit 35 J.) ist nicht signifikant; er ist dennoch im Modell
belassen worden, weil so ein guter Vergleich zur oberen Abbildung 7.16 ersichtlich
ist. Es zeigt sich also, dass die Bezichungen zu den Eltern und zum Lehrer positiv
auf die Leistungsmotivation im Jugendalter, jedoch nur noch wenig langsschnittlich
auf die Weiterbildungsmotivation im Erwachsenenalter wirken. Dass das Modell
trotz giiltiger Fitwerte knapp als nicht giiltig erkldrt werden muss, zeigt sich in den
nicht signifikanten Pfaden von .17 und .18 (eingekreiste Ziffern).
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Abbildung 7.17: Strukturgleichungsmodell zur Bestimmung der beruflichen Weiterbildungsmotivation durch die Eltern-Kind-
Beziehung und die Lehrer-Schuler-Beziehung mit Verwendung der Moderatorvariable Leistungsmotivation mit 13
Jahren; bei ménnlichen Hauptschiilern (n=133) — ungiiltig aufgrund nicht signifikanter Pfade (.17 und .18)

Wenn in diesem obigen Modell (Abbildung 7.17) nun noch die relative Leistungspo-
sition als manifeste Variable eingefiigt wird, dann bleibt das Modell weiterhin un-
giiltig. Erstaunlicherweise zeigt sich aber der Pfad der relativen Leistungsposition
mit 13 auf die Weiterbildungsmotivation mit 35 Jahren mit dem hochsten Wert von
.44 und gleichzeitig fillt die motivationale Stabilitdt iiber den Langsschnitt auf -.01.
Diese beschriebene Abbildung ist an dieser Stelle wegen der Ungiiltigkeit der Fit-
Indizes nicht aufgefiihrt und befindet sich im Anhang bei Abbildung 11.2. Der Ein-
fluss der Leistungsmotivation mit 13 Jahren ist also bei den ménnlichen Hauptschii-
lern kein guter Vorhersagewert fiir die Weiterbildungsmotivation im Erwachsenal-
ter; die relative Leistungsposition mit 13 Jahren dagegen scheint aber eine
langsschnittliche Wirkung zu haben (.44).

Wenn nun im folgenden Modell nicht die Leistungsmotivation im Alter von 13 Jah-
ren, sondern jene im Alter von 15 Jahren bei den ehemaligen méinnlichen Haupt-
schiilern verwendet wird, zeigt sich ein besseres aber immer noch ungiiltiges Mo-
dell. Die Schichtvariable und die Leistungsposition sind ebenfalls aufgenommen
worden, wie es sich aus den korrelativen Berechnungen im vorderen Teil empfiehlt.
Das Gesamtmodell erreicht zwar keine signifikanten FitmaBe, jedoch zeigt es die
Unterschiede zur Gruppe der ehemaligen méannlichen Gymnasiasten sehr deutlich
auf. Die eingezeichneten Pfade sind mit Ausnahme des eingekreisten (.15; Eltern-
Kind-Beziehung) in Abbildung 7.18 alle signifikant (p<0.05).
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Abbildung 7.18: Noch ungtiltiges Strukturgleichungsmodell zur Bestimmung der beruflichen Weiterbildungsmotivation durch die
soziale Schicht, die Eltern-Kind-Beziehung und die Lehrer-Schiiler-Beziehung mit Verwendung der Moderatorva-

riable Leistungsmotivation mit 15 Jahren bei mannlichen Hauptschulern (n=133) (umkreiste Ziffer .15 ist nicht sig-
nifikant)

Die hochste Vorhersagekraft einer beruflichen Weiterbildungsmotivation erhélt in
diesem gesamthaft noch ungiiltigen Modell die soziale Schicht der Eltern (.39): D.h.
je hoher die Schicht des Elternhauses im Jugendalter war, desto motivierter zeigt
sich der ehemalige Hauptschiiler in der beruflichen Weiterbildung. Es konnte inter-
pretiert werden, dass er quasi den héheren Status in seinem Elternhaus (verglichen
mit seinem Hauptschulabschluss) ebenfalls erreichen méchte und insofern weiterbil-
dungsmotiviert ist. Die Leistungsmotivation im Alter von 15 Jahren ist hier zudem
stichhaltiger als jene im Alter von 13 Jahren. Ebenfalls interessant ist der Zusam-
menhang zwischen Lehrer-Schiiler-Beziehung und relativer Leistungsposition. Und
letztere manifeste Variable wirkt ferner signifikant auf die berufliche Motivation
(:33).

Bis jetzt standen die sozialen Kontexte als Bestimmungsfaktoren der Leistungsmoti-
vation im Zentrum. Gemif3 dem interaktionistischen Ansatz leistet aber auch die ju-
gendliche Person selbst einen eigenen Beitrag zu ihrer Sozialisation. Aus Tabelle 7.3
(s. Kap. 7.1) wird ersichtlich, dass die ,,schulische Normverletzung* zu denjenigen
motivationalen Skalen gehort, die mit der Leistungsmotivation am hdchsten korre-
lieren. Wenn diese Variable mit dem genannten theoretischen Hintergrund als laten-
tes Konstrukt in das Strukturgleichungsmodell aufgenommen wird, kann das obige
nicht signifikante Modell (vgl. Abbildung 7.18) in ein signifikantes Modell umge-
wandelt werden (vgl. Abbildung 7.19):
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Abbildung 7.19: Strukturgleichungsmodell zur Bestimmung der beruflichen Weiterbildungsmotivation durch die ,schulische Norm-
verletzung®, die soziale Schicht, die Eltern-Kind-Beziehung und die Lehrer-Schiler-Beziehung mit Verwendung
der Mediationsvariablen Leistungsmotivation mit 13 Jahren; bei ménnlichen Hauptschiilern (alle Pfade signifikant
p<0.05; n=133)

Die Leistungsmotivation im Jugendalter kann durch die Bezichungen” zu Eltern
und zu den Lehrern und mittels eigenem normverletzenden Verhalten zu 54% auf-
gekldrt werden. Die berufliche Weiterbildungsmotivation kann zu 45% erklért wer-
den, nicht als wesentliche Folge der sozialen Einbindung im Elternhaus und bei den
Lehrern (nicht signifikante Pfade, welche hier nicht eingezeichnet sind), sondern vor
allem durch das Normverletzungsverhalten, welches der Jugendliche als eigener
Beitrag seiner Sozialisation einbringt (.37). Dabei gilt, wie schon in korrelativen Be-
rechnungen festgestellt, ein auf den ersten Anblick paradoxer Effekt: Je weniger sich
minnliche Hauptschiiler mit 13 Jahren normbezogen verhalten haben, desto weiter-
bildungsmotivierter zeigen sie sich im Alter von 35 Jahren. Im Jugendalter war es
noch eine negative Beziehung: Mehr normverletzendes Verhalten war mit einer tie-
feren Leistungsmotivation verbunden (.-39). Offenbar handelt es sich hier um einen
relevanten Langzeiteffekt, der durch gelingende Beziehungen zu Bezugspersonen
tiber eine Spanne von 22 Jahren leistungssozialisierend und damit kompensatorisch
wirkt, was SDT-konform gedeutet werden konnte.

Die soziale Schicht des Elternhauses und die relative Leistungsposition im Alter von
13 Jahren sind im obigen Modell ebenfalls von Interesse: Offenbar bilden sich ehe-

7 Das Regressionsgewicht von .48 zwischen dem latenten Faktor und der manifesten Variable ,,viel Ver-
standnis® fillt knapp unter dem geforderten Wert von .50 aus (vgl. hierzu auch das in Abbildung 4.2 abge-
bildete Modell nach Zinnecker & Georg, (1996, S. 306), worin ebenfalls Regressionsgewichte unter .50
enthalten sind.
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malige médnnliche Hauptschiiler im Erwachsenenalter umso mehr weiter, je sozial
hoher ihr Elternhaus im Jugendalter einzustufen war. Dieser Schichteffekt zeigt sich
nur bei den mannlichen Hauptschiilern, hingegen nicht bei den ménnlichen Gym-
nasiasten. Und fiir ehemalige Hauptschiiler ist es forderlich, wenn sie sich kompe-
tent fithlen und sei es nur dadurch, dass sie zu den besten der Klasse gehoren.

Das gesamte obige Modell (Abbildung 7.19) diirfte in seiner Komplexitdt wohl eher
Tendenzen zeigen, zumal der Modellfit (gfi, agfi) besser ausfallen konnte und auch
eine kleine Stichprobe vorliegt (fiir 122 Probanden konnte das Konstrukt berufliche
Weiterbildungsmotivation verwendet werden). Aufgrund der vorherigen schrittwei-
sen, korrelativen und regressionsanalytischen Berechnungen diirften aber die einge-
zeichneten Pfade ihre Berechtigung haben — auch unter der theoretischen Perspekti-
ve der SDT.

7.7.5 Zusammenfassung und iibergreifende Zusammenhinge

Mittels der regressions- und strukturgleichungsanalytischen Berechnungen in Kapi-
tel 7.7 kann zusammenfassend festgehalten werden, dass die berufliche Weiterbil-
dungsmotivation der ménnlichen Gymnasiasten am stimmigsten mit der SDT be-
stimmt werden kann. Wihrend es bei diesen eine kettenartige Wirkung gibt, die mit-
tels Eltern-Kind-Beziehung und Lehrer-Schiiler-Beziehung tiber die Leistungsmoti-
vation im Alter von 13 Jahren die spitere Weiterbildungsmotivation verursachend
mitbestimmt, diirfte es bei den ehemaligen mannlichen Hauptschiilern vor allem die
Bildungsschicht der Eltern, die schulische Normverletzung und die Leistungsposi-
tion in der Klasse sein, welche die Auspriagung ihrer beruflichen Weiterbildungsmo-
tivation mit 35 Jahren bestimmen.

Im Grundsatz darf aufgrund der Ausfithrungen in Kapitel 7.1 bis 7.7 die Hypothese
einer schulformspezifischen Sozialisation beziiglich der Lern- und Leistungsmotiva-
tionsentwicklung tiber einen 22 Jahre dauernden Langsschnitt aufrecht erhalten blei-
ben.

Wie bereits eingangs erwéihnt worden ist, soll diese schulformspezifische Sozialisa-
tion auch anhand von Korrelationen zwischen den Zufriedenheiten tiber bedeutsame
Lebensbereiche und den hier verwendeten Variablen weiter gestiitzt werden (vgl.
Tabelle 7.38). Diese unterschiedlichen signifikanten Zusammenhédnge sind von
explorativem Charakter, sie tragen aber ebenfalls zur Stiitzung der These nach einer
schulformspezifischen Sozialisation der Leistungsmotivation bei.
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Tabelle 7.38: Korrelationen zwischen ausgewahlten Variablen des Jugendalters und Variablen zur Zufriedenheit im Erwachse-
nenalter bei Mannern schulformspezifisch
Ehem. ménnliche Gymnasiasten Ehem. méannliche Hauptschler
(178>n>129) (123>n>72)
Zufriedenheit mit ...
Jugend-! Arbeits- : Beruf | Leben |Jugend- | Arbeits-: Beruf | Leben
zeite stelle insge- | zeito stelle insge-
' ' 1 samt ] ' 1 samt
k4 Schicht | 1 1 21*% ] ]
k14 Elternstatus 02: (nein - ja) i | L21 i | L .21
x1 rel. Leistungsposition in Kl ! ! ! ! ! !
y4 eigenes monatl. Nettoeinkommen ‘ : : ‘ T 25 1 28**
sf1_Wohlfuhlen zu Hause .36** L25% L 29% .30% : :
sf2 E-K-Bez a GroRskala (8 Items) A8 i .18 | i i
sf8 Eltern-Beziehung~ .60** | 22** ., 32* . .32** 50% \.23% . .28
sa1 Wohlfthlen in Schule : : T 19 .33 : :
sa2 Anonymitét an der Schule -18* | : i |32 1 4%
sa8 LP-S-Beziehung j . . j . .
sal1 Integration Peers i | | 20 | 33
m1 Leistungsmotivation 20 : : L=21 !
m12 Leistungsmotivation 82 20%
BLM Berufl. Leistungsmotivation |34 1 36* 1 .37 125" 130 1 24
BWM Berufl. Weiterbildungsmotivation L .26% 427 1 39* L .26% L 37
BSW Berufl. Selbstwirksamkeit L .39% 1 40% 1 49* L .20 27t 25

Schattiert: r-Werte > .30; «: retrospektiv erhoben; zweiseitig getestet; listweise berechnet

Die Zusammenhidnge zwischen Variablen im Jugendalter und wesentlichen Zufrie-
denheiten iiber wichtige Lebensbereiche zeigen sich bei ehemaligen ménnlichen
Gymnasiasten in anderer Form als bei ehemaligen ménnlichen Hauptschiilern (vgl.
Tabelle 7.38). Bei beiden Gruppen gibt es signifikante Zusammenhinge zwischen
dem Wohlfiihlen zuhause und der Zufriedenheit mit der erlebten Jugendzeit zu ver-
zeichnen. Bei den ehemaligen ménnlichen Gymnasiasten zeigen sich zusitzlich auch
signifikante Effekte zur Gesamtzufriedenheit mit dem Beruf und dem eigenen Le-
ben. Ebenfalls vermag bei dieser Gruppe auch die ehemalige Eltern-Kind-Beziehung
einen signifikanten Zusammenhang auf die Lebenszufriedenheit mit 35 Jahren her-
zustellen. Bei den minnlichen Hauptschiilern ist dies nicht der Fall. Interessant ist
auch, dass die Vater-Mutter-Beziehung (Elternbeziehung) bei beiden Gruppen fiir
signifikante Zusammenhinge bis ins Erwachsenenalter sorgt; bei den ménnlichen
Gymnasiasten aber mit hoheren Werten und in konsistenterer Weise.

Der paradoxe Effekt beziiglich Schulklima, dass die von médnnlichen Hauptschiilern
erlebte Anonymitit an der Schule spéter mit einer grofleren Arbeitsstelle- und Be-
rufszufriedenheit zusammenhingt, erscheint auch hier einmal mehr. Der inverse Zu-
sammenhang zwischen Leistungsmotivation mit 13 Jahren und der Zufriedenheit mit
der Arbeitsstelle mit 35 Jahren ist in dhnlicher Weise zu verstehen.

Insgesamt betrachtet stellt man fest, dass die Zusammenhédnge zwischen sozialer
Eingebundenheit zuhause mit 13 Jahren und der Berufs- und Lebenszufriedenheit
mit 35 Jahren sich bei ménnlichen Gymnasiasten nachhaltiger zeigen als bei ménnli-
chen Hauptschiilern. Dies ist im Sinne des Befunds von Hazan und Shaver (1990) zu
sehen, die nachgewiesen haben, dass sicher gebundene Personen zufriedener mit ih-
rer Arbeitsstelle und ihren Kollegen sind.
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Umgekehrt korreliert bei den méinnlichen Hauptschiilern beispielsweise die mit 13
Jahren erlebte Integration in die Peergroup signifikant mit der Jugendzeitzufrieden-
heit und Lebenszufriedenheit mit 35 Jahren, was bei den ehemaligen ménnlichen
Gymnasiasten nicht festzustellen ist. Dies konnte auf einen weiteren kompensatori-
schen Prozess hindeuten: Ménnliche Hauptschiiler suchen die soziale Eingebunden-
heit vielleicht vermehrt in der Peergroup.
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8 Zusammenfassung und Diskussion

8.1 Kapitelbezogene Zusammenfassungen

Zu Kapitel 7.1.1 Motivationale Personlichkeitsmerkmale und Kontrollvariablen im
Jugendalter

Es gibt unterschiedliche Verlaufskurven der Leistungsmotivation im Jugendalter
festzustellen, je nach Schultyp und Geschlecht.

Bei den Interkorrelationen zwischen motivationalen Personlichkeitsmerkmalen im
Jugendalter fillt folgender Befund auf: Die Leistungsmotivation hingt mit allen an-
deren Variablen signifikant zusammen.

Die Leistungsposition in der Klasse hat eine relevante Bedeutung fiir die Untersu-
chung der Leistungsmotivation.

Der eigene personale Einfluss im Sinne des handlungstheoretischen Modells wird
tiber das Rauchen und die schulische Normverletzung auf die eigene Leistungs-
motivation ausgewiesen, auch wenn Geschlecht, Schulform und Leistungsposition
kontrolliert werden.

Zu Kapitel 7.1.2 Motivationale Personlichkeitsmerkmale und Kontrollvariablen im
Erwachsenenalter

Zwischen Ménnern und Frauen und zwischen Ménnern von Hauptschulen und von
Gymnasien gibt es wesentliche Unterschiede in der Motivation im Erwachsenenal-
ter, vor allem in der beruflichen Weiterbildungsmotivation.

Die relative Leistungsposition mit 13 Jahren ist auch fiir die berufliche Weiterbil-
dungsmotivation des Erwachsenenalters relevant. Ebenso bedeutsam ist der hochste
berufliche Ausbildungsabschluss. Diese beiden Variablen sind deshalb im Weiteren
als kontrollierende Variablen verwendet worden.

Wihrend bei den ehemaligen ménnlichen Gymnasiasten praktisch keine Kontrollva-
riablen die berufliche Motivationswerte beeinflussen, sind es bei den ehemaligen
ménnlichen Hauptschiilern die soziale Schicht, die relative Leistungsposition und
der berufliche Ausbildungsabschluss, welche signifikant mit der Weiterbildungsmo-
tivation zusammenhéngen. Dies spricht fiir eine kontextspezifische Leistungssoziali-
sation.

Zu Kapitel 7.2.1 Zur familidiren sozialen Eingebundenheit im Jugendalter

Wihrend es bei der Leistungsmotivation im Jugendalter (12-16) einen Abwirtstrend
zu beobachten gibt, verlduft die Eltern-Kind-Beziehung kurvlinear; es ist also wie-
der ein Aufwirtstrend zu beobachten. Der Beziehungswert mit 16 Jahren scheint in
etwa wieder den Wert im Alter von 13 Jahren anzunehmen. Erziehungsstil und El-
tern-Kind-Beziehung sind zudem abhéngig von der Schulform: Je héher der schuli-
sche Status, desto besser die Beziehung (Spearman’s Rho: .22, p< .001) und desto
weniger inkonsistent ist die Erziehung zuhause (Spearman’s Rho: -.24, p<.001).
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Zu Kapitel 7.2.2 Soziale Beziehungen und motivationale Personlichkeitsmerkmale
im Jugendalter

Zwischen familidren sozialen und motivationalen Variablen sind theoriekonforme
Zusammenhinge festzustellen. Die Eltern-Kind-Beziehungsvariablen weisen hochs-
te Werte zur Leistungsmotivation auf. Negative Korrelationen sind bei Reibereien,
inkonsistentem Erziehungsstil und bei der Wahl einer auBerfamilidren Vertrauens-
person festzustellen.

Die Eltern-Kind-Beziehungs-Variablen (Wohlfiihlen zuhause, eine gute Eltern-
Kind-Beziehung und ein konsistenter Erziehungsstil) bleiben auch dann signifikant
zur Variablen Leistungsmotivation, wenn der Schultyp, das Geschlecht und die rela-
tive Leistungsposition kontrolliert werden.

Zu Kapitel 7.3.1 Zur auferfamiliciren sozialen Eingebundenheit im Jugendalter
Wihrend die ,,Vertrauen-zum-Lehrer“-Kurve dhnlich der Kurve wie bei der Eltern-
Kind-Beziehung verlduft (im Alter von 16 Jahren zeigt sich wieder ein Aufwirts-
trend), zeigt sich bei der Lehrer-Schiiler-Beziehung keine solche Tendenz. Jedoch
zeigt sich vor allem eine schulformspezifische Tendenz: Jugendliche des Gymnasi-
ums fiihlen sich von ihren Lehrern mehr wertgeschitzt (tsy6=-4.94, p<.001).

Zu Kapitel 7.3.2 AufSerfamilidire soziale Beziehungen und motivationale Perséonlich-

keitsmerkmale im Jugendalter

Die meisten auflerfamilidren Variablen zur sozialen Eingebundenheit weisen einen
signifikanten Zusammenhang zu den motivationalen Variablen auf. Nur wenige er-
reichen einen Korrelationswert von r= .20: Wohlfiihlen in der Schule, Lehrer-
Schiiler-Beziehung und Vertrauen zum Lehrer.

Gemail der Partialkorrelation (unter Kontrolle der relativen Leistungsposition, Ge-
schlecht und Schultyp) erweisen sich folgende Variablen wichtig fiir die Leistungs-
motivation: Wohlfiihlen in der Schule und Lehrer-Schiiler-Beziehung.

Zu Kapitel 7.4.1 Partialkorrelative Berechnungen im Querschnitt und kurzen Ldngs-
schnitt des Jugendalters

Im Querschnitt gibt es bei allen vier Gruppen mindestens einen signifikanten Zu-
sammenhang zwischen einer Eltern-Kind-Beziehungsskala und der Leistungsmoti-
vation mit 13 Jahren; unabhingig von der Leistung. Im kurzen Léangsschnitt ist es
auffallend, dass nur noch bei den ehemaligen Knaben des Gymnasiums durchwegs
hochsignifikante Effekte sozialer Eingebundenheit im Alter von 13 Jahren auf die
Leistungsmotivation im Alter von 15 Jahren festzustellen sind.

Im Querschnitt ist die Bedeutung der sozialen Eingebundenheit in der Schule
(Wohlfiihlen, Vertrauen und Beziehung) bei allen vier Gruppen nachweisbar. Im
kurzen Zwei-Jahres-Langsschnitt zeigen sich wiederum nur noch bei den ménnli-
chen Gymnasiasten signifikante Werte (Wohlfiihlen, Lehrer-Schiiler-Beziehung) auf
die Leistungsmotivation.
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Zu Kapitel 7.4.2 Regressionsanalytische Berechnungen

Im Querschnitt konnen bei allen vier Gruppen Regressionsmodelle gefunden wer-
den, welche die Leistungsmotivation signifikant aufkldren kénnen, obwohl nicht alle
Betawerte signifikant sind; bei den ménnlichen Gymnasiasten ergibt sich ein R*=.33.
Im kurzen Langsschnitt (80-82) zeigt sich bei den ménnlichen Gymnasiasten das
konsistenteste Modell: Die Leistungsmotivation kann durch familidre und auBerfa-
milidre soziale Kontexte zu 16% aufgeklért werden; es sind aber nicht alle Betawer-
te signifikant.

Zu Kapitel 7.4.3 Strukturgleichungsmodell-Berechnungen

Mit einem Strukturgleichungsmodell kann unter Verwendung aller Probanden ge-
zeigt werden, dass ein messfehlerbereinigter Effekt der Eltern-Kind- und Lehrer-
Schiiler-Beziehung auf die Leistungsmotivation ldngsschnittlich nachgewiesen wer-
den kann (16% Aufkldrung der abhingigen Variable Leistungsmotivation mit 15
Jahren). Die familidren und schulischen Beziehungseinfliisse sind etwa gleich grof3.
In den differenzierten Berechnungen zeigt sich, dass je nach Schulform auch unter-
schiedlich hohe Regressionsgewichte (Pfade) auf die Leistungsmotivation wirken
(die Gesamtmodelle werden aber nicht angenommen). Besonders auffallend sind die
ménnlichen Hauptschiiler: bei Thnen spielt die Wertschidtzung und Beziehung des
Lehrers eine vergleichsweise grofiere Rolle als bei den ménnlichen Gymnasiasten.
Die Hypothese nach einer Schulform und geschlechtsspezifisch unterschiedlich aus-
gepragten Verursachung der Leistungsmotivation wird aufrecht erhalten. Ein giilti-
ges Modell ist quer- als auch langsschnittlich nur bei den minnlichen Gymnasiasten
identifizierbar.

Zu Kapitel 7.5.1 Korrelative Berechnungen zur Ubersicht

Es ist sowohl korrelativ als auch partialkorrelativ (unter Kontrolle der Leistungspo-
sition) ein signifikanter Zusammenhang zwischen der Eltern-Kind-Beziehung und
den drei motivationalen Personlichkeitsmerkmalen 22 Jahre spiter nachzuweisen.
Mit r= .12 (p< .001) zeigt die Kurzskala (Verstdndnis und Vorbildwirkung) den
grofiten Wert unter den verschiedenen Eltern-Kind-Beziehungs-Skalen. Darin ist die
Verstindnis- als auch die Erwartungsdimension im Sinne des autoritativen Erzie-
hungsstils vorhanden (z.B. Item: Meine Eltern nehmen Riicksicht auf mich und er-
warten das gleiche von mir).

Wiederum am hochsten schldgt diese Eltern-Kind-Beziehungsskala bei den ehema-
ligen Jugendlichen des Gymnasiums auf die berufliche Weiterbildungsmotivation
aus (korrelativ und partialkorrelativ), wihrend bei den anderen untersuchten Grup-
pen wenig klare Profile festgestellt werden konnen.

Zu Kapitel 7.5.2 Regressionsanalytische Berechnungen: Prddiktion motivationaler
Personlichkeitsmerkmale im Erwachsenenalter

Bei den ménnlichen Hauptschiilern kann die berufliche Weiterbildungsmotivation
mittels den Variablen Begabungseinschdtzung und Anonymitdt in der Schule zu
17% und nur durch erstere zu 9% aufgeklart werden. Bei den ménnlichen Gymnasi-
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asten ldsst sich die Weiterbildungsmotivation durch die Qualitdt der Eltern-Kind-
Beziehung und durch die der Vater-Mutter-Beziehung zu 6% erkléren.

Zu Kapitel 7.5.3 Strukturgleichungsmodell-Berechnungen

Insgesamt kann sowohl fiir alle Probanden als auch nur fir die Gruppe der mdinnli-
chen Gymnasiasten kein giiltiges Strukturgleichungsmodell gefunden werden, das
die berufliche Weiterbildungsmotivation durch die Eltern-Kind- und die Lehrer-
Schiiler-Beziehung im Jugendalter signifikant aufkldren kann. Es wird vermutet,
dass die Aufnahme der Leistungsmotivation des Jugendalters als moderierende Va-
riable das Modell verbessern kann.

Zu Kapitel 7.6.1 Stabilitit im Zwei-Jahres-Ldngsschnitt im Jugendalter

Die Stabilitdt zwischen der Leistungsmotivation mit 13 Jahren und der mit 15 Jahren
ist iiber alle Probanden hinweg r= .44 (p< .01). Es finden sich bei den Gymnasiasten
wesentlich hohere Stabilitdten als bei den Jugendlichen der Hauptschule. Weil der
Fokus auf den Ménnern liegt, sind diese ausgewiesen: Die Leistungsmotivationssta-
bilitdt der médnnlichen Gymnasiasten betrdgt .53 (p< .01) bzw. .48 (p< .01) (bei sta-
tistischer Kontrolle der Leistungsposition).

Zu Kapitel 7.6.2 Stabilitdt im 22-Jahres-Léngsschnitt (BLM und BWM)

Sowohl die Leistungsmotivation mit 13 und mit 15 Jahren zeigen unter Kontrolle
der Leistungsposition und des hochsten beruflichen Ausbildungsabschlusses einen
Zusammenhang von .11 zur beruflichen Weiterbildungsmotivation — iiber alle Pro-
banden berechnet. Einen noch hoheren Wert zeigt sich in der Korrelation zwischen
der Leistungsmotivation mit 15 Jahren und der beruflichen Leistungsmotivation mit
35 Jahren (.17) und der schulischen Leistungsangst und der beruflichen Selbstwirk-
samkeit 22 Jahre spéter (-.16). Interessant ist auch, dass das Interesse des Kindes (in
der Wahrnehmung der Eltern) keinen ldngsschnittlichen Effekt aufweist.

Wiéhrend also bei der gesamten Stichprobe zwischen Leistungsmotivation mit 13
bzw. mit 15 Jahren und der beruflichen Weiterbildungsmotivation (BWM) mit 35
Jahren signifikante Stabilitdten von je r= .11 festgestellt werden konnen, fallen diese
Stabilititen bei den ménnlichen ehemaligen Gymnasiasten mit .27 bzw. .24 aus; also
insgesamt zweimal gr6Ber (die Kontrollvariablen relative Leistungsposition und
hochster beruflicher Ausbildungsabschluss wurden wiederum auspartialisiert). Bei
ihnen gibt es am meisten Konsistenz. Somit bleibt die durch soziale Eingebunden-
heit verursachte Leistungsmotivation bis ins Erwachsenenalter in Form der Weiter-
bildungsmotivation nachweisbar. Bei ménnlichen Hauptschiilern dagegen gibt es
keine diesbeziigliche signifikante Stabilitét.

Bei den ehemaligen médnnlichen Gymnasiasten kann die Weiterbildungsbereitschaft
in einer Regressionsanalyse zu 12% durch die Leistungsmotivation und die Variable
»Eltern-Kind-Konsens beziiglich ,wie benechmen’ im Alter von 13 Jahren aufge-
klart werden.
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Das Strukturgleichungsmodell, indem die Leistungsmotivation mit 13 Jahren die be-
rufliche Weiterbildungsmotivation mit 35 Jahren vorhersagt, ist bei den ehemaligen
minnlichen Gymnasiasten signifikant. Dasselbe Modell ist tiber die gesamte Stich-
probe berechnet ungiiltig. Auch dies ein Beleg, dass die minnlichen Gymnasiasten
eine besondere Stabilitdt zeigen und insofern von einer schulformspezifischen So-
zialisation gesprochen werden kann.

Zu Kapitel 7.7.1 Zur Ubersicht: Mittelwertsvergleiche und Korrelationsberechnun-
gen

Mainnliche Hauptschiiler schitzen gegeniiber den ménnlichen Gymnasiasten die so-
ziale Eingebundenheit im Elternhaus und im Schulhaus und die Begabungswahr-
nehmung von Seiten der Eltern signifikant tiefer ein und legen ein signifikant ausge-
préagteres schulisches Normverletzungsverhalten an den Tag. Besonders bei diesen
Jungen zeigt sich ein erstaunlicher Befund: Der querschnittliche Zusammenhang
zwischen der Lehrer-Schiiler-Beziehung und der relativen Leistungsposition der Ju-
gendlichen innerhalb der Klasse ist mit r= .36 wesentlich hoher als der Partial-
Zusammenhang (Leistung kontrolliert) zwischen der Lehrer-Schiiler-Beziehung und
der Leistungsmotivation mit r=.21.

Wenn eine erzieherische Funktion im Sinne der Sozialisation tiberhaupt ausgeiibt
werden soll, ist es angezeigt, die Anbindung der Beziehung, Wertschitzung und An-
erkennung vor allem auf die Leistungsbereitschaft und -motivation des Jugendli-
chen, aber nicht auf dessen eigentliche Leistung zu beziehen. Im Vergleich zu den
minnlichen Gymnasiasten zeigt sich dies bei den mannlichen Hauptschiilern prob-
lematisch. Padagogisch gesehen sollten die Korrelationswerte (Lehrer-Schiiler-
Beziehung zu Leistungsposition (.36) und Lehrer-Schiiler-Beziehung zu Leistungs-
motivation (.21)) eigentlich gerade umgekehrt ausfallen.

Fiir eine langerfristig stabile Leistungsbereitschaft im Sinne einer erfolgreichen So-
zialisation sollten Lehrer vor allem die Arbeitshaltung der Schiiler wertschitzend
verstirken, statt vorschnell auf ihre Leistungsposition in selektionierender Weise zu
fokussieren und ihre Beziehung danach auszurichten. Unter der SDT-Perspektive ist
die Lehrer-Schiiler-Beziehung eine wesentliche Komponente fiir die Férderung der
Lern- und Leistungsmotivation und sie sollte moglichst unabhdngig von der effekti-
ven Leistungserbringung sein, damit sowohl gute als auch schwiéchere Schiiler da-
von profitieren kénnen. Hieraus kann eine eigentliche Beziehungsdidaktik gefolgert
werden (vgl. Miller, 1999).

Korrelative lingsschnittliche Berechnungen zeigen in der Ubersicht, dass die beruf-
liche Motivation von ehemaligen ménnlichen Hauptschiilern vor allem mit schicht-
bezogenen und begabungsrelevanten Variablen der Jugendzeit zusammenhéngen.

Zu Kapitel 7.7.2 Regressionsanalytische Berechnungen

Die berufliche Weiterbildungsmotivation der ménnlichen Gymnasiasten ldsst sich zu
4% durch ihre Eltern-Kind-Beziehung und etwa zu 3% durch ihre Leistungsmotiva-
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tion mit 13 Jahren erkldren, im Gegensatz zur gesamten Stichprobe, bei der es nur
gerade 1.2% bzw. 1% sind, im Schnitt also dreimal weniger.

Zu Kapitel 7.7.3 Varianzanalytische Berechnungen

Bei den ehemaligen mdnnlichen Gymnasiasten wird mittels einer dreifaktoriellen
Varianzanalyse nachgewiesen, dass sowohl die Beziehung zu den Eltern, als auch
jene zum Lehrer zusammen mit der Leistungsmotivation im Alter von 13 Jahren ei-
nen Interaktionseffekt auf die spétere berufliche Weiterbildungsmotivation ausiiben.
Zudem wird ein dreifacher Interaktionseffekt von beiden Beziechungen und der Leis-
tungsmotivation mit 13 auf die berufliche Weiterbildungsmotivation ausgewiesen;
die Gesamtmodellaufkldrung betrdgt 20%. Das Fazit lautet: Leistungssozialisation
im Jugendalter erfolgt tiber gute Beziehungen. Diese so entstandene Leistungshal-
tung wirkt sich stabilisierend auf die berufliche Weiterbildungsmotivation aus. Der
familidre und der schulische Kontext konnen also mit der vom Jugendlichen gezeig-
ten Leistungsmotivation im Alter von 13 Jahren zusammen eine positive Wirkung
auf die Motivation im Alter von 35 Jahren ausiiben. Diese drei Elemente wirken
miteinander verstdrkend.

Zu Kapitel 7.7.4 Strukturgleichungsmodell-Berechnungen

Mittels Strukturgleichungsmodellen kann gezeigt werden, dass die Beziehungen zu
Eltern und Lehrern bei den ménnlichen Gymnasiasten fiir die Leistungsmotivation
querschnittlich als auch fiir die berufliche Weiterbildungsmotivation langsschnittlich
als verursachend zu interpretieren sind, der erkldrte Varianzanteil betrigt 26%. Die
Eltern-Kind-Bezichung wirkt sogar signifikant direkt auf die berufliche Weiterbil-
dungsmotivation im Gegensatz zur Lehrer-Schiiler-Beziehung, die bei der Leis-
tungsmotivationssozialisation vor allem im Jugendalter ihre Wichtigkeit hat, wih-
rend sie nicht mehr direkt auf die Motivation im Erwachsenenalter wirkt.

Bei den ménnlichen Hauptschiilern diirfte fiir die Bestimmung der beruflichen Wei-
terbildungsmotivation die soziale Schicht ihrer Eltern, ihr normabweichendes Ver-
halten, ihre Leistungsmotivation und die Qualitdt der Beziehung vor allem zum Leh-
rer bestimmend sein. Erstaunlich ist, dass sowohl die Eltern-Kind-Beziehung als
auch die Lehrer-Schiiler-Beziehung keine direkten signifikanten Wirkungen auf die
berufliche Weiterbildungsmotivation ausiiben, wie das bei den ménnlichen Gymna-
siasten der Fall ist. Daflir korreliert aber letztere mit der schulischen Normverlet-
zung des Jugendlichen und der relativen Leistungsposition: Je mehr der Jugendliche
negative Verhaltensweisen zeigt, desto weniger gut ist die Beziechung zum Lehrer.
Die gute Beziehung zum Lehrer wirkt in direkter Weise forderlich auf die Leis-
tungsmotivation. Es ist wahrscheinlich die autonome Entscheidung des Jugendli-
chen, gegen Schulnormen zu verstoen und so als Konsequenz weniger gute Bezie-
hungen zu den Lehrern zu haben. Durch diese gemachte Jugenderfahrung kommt
der junge Erwachsene aber moglicherweise zu einer Einsicht: Je mehr der Schiiler
mit 13 Jahren schulische Normen verletzt, desto groBer ist seine Weiterbildungsmo-
tivation im Alter von 35 Jahren (erwéhnte paradoxe Effekt). Das Vorzeichen hat
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gewechselt. Es kann also davon ausgegangen werden, dass ehemalige Schiiler der
Hauptschule, welche im Alter von 13 Jahren schulische Normen verletzten, durch
diese Erfahrung ,kliiger" geworden sind und ihr Leistungsverhalten im Erwachse-
nenalter komplett d&ndern bzw. ,,etwas nachholen®.

Dieser auf den ersten Blick paradoxe Effekt dndert die Stabilitit zwischen Leis-
tungsmotivation mit 13 Jahren und beruflicher Weiterbildungsmotivation insofern,
als sich diese nun mit einem signifikanten Betagewicht von .39 zeigt und etwa &hn-
lich grof3 wie bei den ménnlichen Gymnasiasten ist. Wir haben also drei Wirkungs-
mechanismen: eine durch soziale Eingebundenheit und Normverhalten verursachte
Leistungsmotivation im Jugendalter, welche eine Stabilitdt bis ins Erwachsenenalter
auslost, ein normabweichendes Verhalten im Jugendalter, welches spiter durch ei-
nen Einsichtsprozess zuhanden einer groBBeren Weiterbildungsmotivation wirkt und
die Zugehorigkeit zu einer sozialen Schicht und zu einer Leistungsgruppe (innerhalb
der Klasse), welche ebenfalls als Motor der beruflichen Weiterbildungsmotivation
wirkt.

Dieser komplexe Befund in einem Modell, das mit einer kleinen Anzahl Probanden
(n=133) berechnet wurde und in dem die FitmafBe zufrieden stellend, aber nicht op-
timal ausfallen, kann nur als These formuliert werden, zumal im Theoriekapitel kei-
ne diesbeziiglichen komplexen Erkenntnisse aufgezeigt wurden. Vieles spricht aber
dafiir, die Interpretation aufrecht zu erhalten: Gute Beziehungen fordern im Quer-
schnitt normbezogenes Verhalten und normabweichendes Verhalten lohnt sich auf
Dauer nicht, was Jugendliche in der Berufswelt wahrscheinlich gelernt und verstan-
den haben.

Zu Kapitel 7.7.5 Zusammenfassung

Die unterschiedliche Sozialisation der ehemaligen ménnlichen Hauptschiiler und
ménnlichen Gymnasiasten zeigt sich auch in den Zusammenhingen tiber die allge-
meine Zufriedenheiten iber wesentliche Lebensbereiche. Die soziale Eingebunden-
heit korreliert bei ehemaligen ménnlichen Gymnasiasten hoher als bei ménnlichen
Hauptschiilern mit den Jugendzeit-, Arbeitsstelle-, Berufs- und Lebenszufriedenhei-
ten. Ebenso ist es bei den Zusammenhédngen zwischen den beruflichen Motivations-
werten und den Arbeits-, Berufs- und Lebenszufriedenheiten.

8.2 Interpretation und Diskussion

Nachdem die Ergebnisse zusammengefasst sind, soll in diesem Kapitel nun die In-
terpretation der erhaltenen Ergebnisse vollzogen werden. Sie orientiert sich an den
zuvor aufgestellten Hypothesen (s. Kap. 6.1) und strukturiert sich in vier Themenbe-
reiche:

- Motivationale Personlichkeitsmerkmale und Kontrollvariablen

- Soziale Eingebundenheit und motivationale Personlichkeitsmerkmale im Jugend-
alter
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- Soziale Eingebundenheit im Jugendalter und motivationale Personlichkeitsmerk-
male im Erwachsenalter

- Zur Leistungsmotivationsentwicklung: Stabilitdt und differentielle Sozialisations-
bedingungen

A) Motivationale Personlichkeitsmerkmale und Kontrollvariablen

Die erste Hypothese lautete:

H1) Zwischen Kontrollvariablen und den motivationalen Persénlichkeitsmerkmalen
gibt es signifikante Zusammenhinge, sowohl im Jugendalter als auch im Er-
wachsenenalter und ebenso in differentieller Hinsicht (s. Kap. 4.1 bzw. 7.1).

Gemil den Ergebnissen bleibt die allgemein formulierte 1. Hypothese aufrecht er-

halten. Es konnen folgende Teilhypothesen bestitigt werden:

HI.1 Im Jugendalter: Im frithen Jugendalter sorgt die relative Leistungsposition in
der Klasse innerhalb der Kontrollvariablen fiir auffallende signifikante Ef-
fekte auf die Leistungsmotivation im Jugendalter.

H1.2 Im Erwachsenenalter: Die berufliche Weiterbildungsmotivation ist am
starksten abhidngig von den Kontrollvariablen. Sowohl die Schulform, die
relative Leistungsposition als auch der schulische und berufliche Ausbil-
dungsabschluss bestimmen die Hohe der beruflichen Weiterbildungsmotiva-
tion im Erwachsenenalter.

H1.3 In differentieller Hinsicht: Die Kontrollvariablen sind v.a. bei den ménnli-
chen Hauptschiilern sehr bedeutsam.

B) Soziale Eingebundenheit und motivationale Personlichkeitsmerkmale —im
Jugendalter

An dieser Stelle kann auf die erste, zweite und dritte Fragestellung (s. Kap. 5.1) ge-
antwortet werden. Sie werden durch die Hypothese H2, H3 und H4 und durch ihre
Unterhypothesen (H2.1, H2.2 usw.) beantwortet.

H2) Die soziale Eingebundenheit in der Familie wirkt sich positiv auf die motivati-
onalen Personlichkeitsmerkmale und insbesondere auf die Leistungsmotivation
im Jugendalter aus, sowohl querschnittlich als auch ldngsschnittlich. Es ist die
Eltern-Kind-Beziehung, die innerhalb der familidren Variablen der sozialen
Eingebundenheit fiir hochste Zusammenhédnge zur Leistungsmotivation sorgt.
(s. Kap. 4.2 bzw. 7.2).

H2.1 Der erste Teil der Hypothese wird klar bestdtigt: Eine Eltern-Kind-
Beziehung wirkt sich positiv auf die motivationalen Personlichkeitsmerkma-
le und insbesondere auf die Leistungsmotivation im Jugendalter aus, sowohl
querschnittlich als auch ldngsschnittlich. Unabhdngig vom Geschlecht,
Schultyp und der Leistungsposition besteht eine positiver Zusammenhang
zwischen Eltern-Kind-Beziehung und Leistungsmotivation von r= .20
(querschnittlich) und von r= .11 (langsschnittlich).
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H2.2  Unabhingig vom Geschlecht, Schultyp und der Leistungsposition ist es die
Eltern-Kind-Beziehung bzw. der Erziehungsstil, welche innerhalb der Vari-
ablen der sozialen Eingebundenheit fiir hochste Zusammenhédnge zur Leis-
tungsmotivation und anderen motivationalen Personlichkeitsmerkmalen
sorgt. Das Wohlfiihlen zuhause und das Vertrauensverhéltnis diirfen in die-
sem Sinne ebenfalls als Reprisentanten von sozialer Eingebundenheit be-
zeichnet werden.

H3) Die auflerfamilidre soziale Eingebundenheit (Lehrer-Schiiler-Beziehung, Integ-
ration in Klasse, ...) wirkt sich positiv auf die motivationalen Personlichkeits-
merkmale und insbesondere auf die Leistungsmotivation im Jugendalter aus,
sowohl querschnittlich als auch langsschnittlich. Es ist die Lehrer-Schiiler-
Beziehung, die innerhalb der auBerfamilidren Variablen der sozialen Eingebun-
denheit fiir hochste Zusammenhédnge zur Leistungsmotivation sorgt (s. Kap. 4.3
bzw. 7.3).

H3.1 Auch hier kann wiederum der erste Teil der Hypothese bestdtigt werden.
Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen Lehrer-Schiiler-Be-
ziehung und Leistungsmotivation von r= .29 (querschnittlich) und von r= .15
(langsschnittlich); unabhingig vom Geschlecht, Schultyp und der Leis-
tungsposition sind die Werte noch r= .20 und r= .09 auf signifikantem Ni-
veau.

H3.2 Es ist die Lehrer-Schiiler-Beziehung, die fiir hohe Zusammenhédnge zwi-
schen sozialer Eingebundenheit und Leistungsmotivation sorgt. Das Einzeli-
tem ,,Wohlftihlen in der Schule* ist aber in seiner Bedeutung noch entschei-
dender. Mit r= .27 (querschnittlich) und r= .15 (l&ngsschnittlich) steht es in-
nerhalb der auBerfamilidr definierten Variablen der sozialen Eingebunden-
heit an erster Stelle fiir die Forderung der Leistungsmotivation.

H4) Es gibt differentielle Wirkungszusammenhinge zwischen der familidren und
aullerfamilidren sozialen Eingebundenheit und der Leistungsmotivation im frii-
hen Jugendalter zu verzeichnen. Bei den minnlichen Gymnasiasten sind die Ef-
fekte am grofBiten (s. Kap. 4.4 bzw. 7.4).

H4.1 Im Gegensatz zu den médnnlichen Gymnasiasten gibt es bei den méannlichen
Hauptschiilern unter den 20 Variablen der familidren sozialen Eingebunden-
heit nur eine, die knapp signifikant auf dem 5%-Niveau auf Leistungsmoti-
vation langsschnittlich durchschlédgt. Bei den 15 auferfamilidiiren Variablen
der sozialen Eingebundenheit sind es lediglich zwei.

H4.2 Sowohl eine positive Eltern-Kind-Beziehung, eine gute Lehrer-Schiiler-
Beziehung als auch das Wohlfiihlen zuhause und in der Schule ist speziell
bei den ménnlichen Gymnasiasten fiir eine hohe Leistungsmotivation im Ju-
gendalter verantwortlich. Die langsschnittlichen Korrelationen sind im Ge-
gensatz zu jenen von Jugendlichen der Hauptschule und von weiblichen
Gymnasiasten signifikant. In einer multiplen Regressionsanalyse konnen
insgesamt 16% der Leistungsmotivation bei den ménnlichen Gymnasiasten
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durch Eltern-Kind- und Lehrer-Schiiler-Beziehung und die relative Leis-
tungsposition in der Klasse aufgeklart werden. Der Aufkldrungsbeitrag ist in
einem Strukturgleichungsmodell ohne die relative Leistungsposition eben-
falls 16%.

C) Soziale Eingebundenheit im Jugendalter und motivationale Personlichkeits-
merkmale im Erwachsenalter

Hier werden die Fragestellungen 4 und 5 beantwortet (s. Kap. 5.1). Es handelt sich
nun um grofie ldngsschnittliche Wirkungen vom frithen Jugendalter auf das Erwach-
senenalter.

- Inwiefern wirkt sich die Leistungsmotivation im friihen Jugendalter auf die be-
rufliche Leistungsmotivation und die Weiterbildungsmotivation im frithen Er-
wachsenenalter (22 Jahre spiter) aus (Stabilitdtspriifung)?

- Inwiefern wirken sich die familidren und auBerfamilidren sozialen Beziehungen
interaktional im frihen Jugendalter direkt und (iiber die Leistungsmotivation im
Jugendalter) indirekt auf die berufliche Leistungsmotivation und die Weiterbil-
dungsmotivation im frithen Erwachsenenalter (22 Jahre spiter) aus?

Als Antworten konnen folgende Hypothesen und Unterhypothesen bestitigt bzw.
teilbestdtigt werden:

H5) Es gibt sowohl generelle als auch differentielle Wirkungszusammenhénge der
familidren und auBerfamilidren sozialen Eingebundenheit im frithen Jugendalter
auf die berufliche Leistungs- und Weiterbildungsmotivation im frithen Erwach-
senenalter (22 Jahre spéter) festzustellen (s. Kap. 4.5 bzw. 7.5).

H5.1  Es ist wiederum die Eltern-Kind-Beziehung im frithen Jugendalter, welche
sich bis ins Erwachsenenalter auswirkt, indem sie mit der beruflichen Wei-
terbildungsmotivation im Alter von 35 Jahren zu r= .15 und zu r= .12 signi-
fikant korreliert (zweite Ziffer entspricht der Berechnung unter Kontrolle
durch Geschlecht, Schulform und Leistungsposition im Jugendalter).

H5.2  Unabhingig von der relativen Leistungsposition im Jugendalter als auch
vom beruflichen Ausbildungsabschluss im Erwachsenenalter sorgen bei den
ehemaligen ménnlichen Hauptschiilern die wahrgenommene Begabungsein-
schitzung (r=.33) und die Anonymitét in der Schule (r= .28) fiir auffallende
differentielle Effekte zuhanden der beruflichen Weiterbildungsmotivation.
Bei den ehemaligen ménnlichen Gymnasiasten wirken sich die zahlreichen
Variablen der sozialen Eingebundenheit (v.a. Eltern-Kind-Beziehung und
Wohlfithlen zuhause) im Gegensatz zu den anderen Gruppen (Jugendliche
der Hauptschule und Méadchen des Gymnasiums) signifikant positiv auf die
Weiterbildungsmotivation im Erwachsenenalter aus. Der wahrgenommene
erwartete Schulabschluss von Seiten der Eltern wirkt sich diesbeziiglich ne-
gativ aus (r= -.18), was im Sinne der SDT stimmig ist und durch den Ju-
gendlichen als Autonomieeinschrinkung wahrgenommen werden kann.
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D) Zur Leistungsmotivationsentwicklung: Stabilitdt und differentielle Sozialisations-
bedingungen

Hier geht es um die Stabilitétspriifung von Leistungsmotivation im Zwei-Jahres- als
auch im 22-Jahres-Langsschnitt.

H6) Zwischen der Leistungsmotivation im frithen Jugendalter und der beruflichen
Leistungs- und Weiterbildungsmotivation im frithen Erwachsenenalter (22 Jah-
re spéter) ist eine Stabilitdt festzustellen. Diese fillt sowohl geschlechts- als
auch schulformspezifisch aus (s. Kap. 4.6 bzw. 7.6).

H6.1  Sowohl die Leistungsmotivation mit 13 Jahren als auch jene mit 15 Jahren
korrelieren signifikant mit den drei motivationalen Konstrukten des Erwach-
senenalters (BLM, BWM, BSW). Das allgemeine Interesse (Einzelitem) als
intrinsische Motivation sorgt nicht fiir signifikante Zusammenhinge. Ebenso
zeigt sich auch die Selbstwirksamkeitserwartung diesbeziiglich nicht signifi-
kant.

H6.2 Im Gegensatz zu den anderen geschlechts- und schulformspezifischen
Gruppen zeigen sich bei den médnnlichen Gymnasiasten die hochsten Korre-
lationswerte der Leistungsmotivation und weiteren motivationalen Person-
lichkeitsmerkmalen zur langsschnittlichen Wirkung auf die berufliche Wei-
terbildungsmotivation, und zwar unabhingig von der relativen Leistungspo-
sition in der Klasse und vom beruflichen Ausbildungsabschluss.

H7) Die familidre und auBerfamilidre soziale Eingebundenheit im frithen Jugendal-
ter wirkt sich direkt und (iiber die Leistungsmotivation im Jugendalter) indirekt
auf die berufliche Leistungsmotivation und die Weiterbildungsbereitschaft im
Erwachsenenalter (22 Jahre spiter) aus. Die Wirkung der sozialen Eingebun-
denheit gemil3 der Selbstbestimmungstheorie zur Forderung der Motivation ist
iiber 20 Jahre hinweg nachweisbar, aber je nach Fokus auch unterschiedlich
wirksam (vgl. Kap. 4.7 bzw. 7.7).

H7.1 Die obige Hypothese kann bestétigt werden, allerdings nur bezogen auf die
berufliche Weiterbildungsmotivation und nicht auf die berufliche Leis-
tungsmotivation und zweitens bezogen auf die Gruppe von ehemaligen
minnlichen Gymnasiasten. Im Gegensatz zu den anderen geschlechts- und
schulformspezifischen Gruppen ergibt sich bei den ehemaligen méannlichen
Gymnasiasten ein giiltiges Strukturgleichungsmodell, das die berufliche
Weiterbildungsmotivation durch die Leistungsmotivation im Jugendalter
und durch die voran geschalteten Faktoren der Eltern-Kind-Beziehung und
Lehrer-Schiiler-Beziehung direkt und indirekt vorhersagen kénnen.

H7.2 Bei ehemaligen ménnlichen Hauptschiilern sind Kontrollvariablen wie so-
ziale Schicht, relative Leistungsposition, der Notendurchschnitt und ebenso
der berufliche Ausbildungsabschluss von zentraler Bedeutung fiir die Hohe
der beruflichen Weiterbildungsmotivation im Erwachsenenalter. In einem
nicht vollig abgesicherten Strukturgleichungsmodell sorgt die latente Vari-
able “schulische Normverletzung™ fiir ein iiberraschendes Leistungsmotiva-
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tions-Sozialisationsbild, bei dem die Stabilitdt zwischen der Leistungsmoti-
vation mit 13 Jahren und der beruflichen Weiterbildungsmotivation auf ein
Regressionsgewicht von .39 kommt.

Bilanzierend kann festgehalten werden, dass die gemi3 SDT untersuchte, durch so-
ziale Eingebundenheit verursachte, extrinsische Leistungsmotivation fiir die ldnger-
fristige motivationale Entwicklung im Erwachsenenalter bedeutsam ist, speziell fiir
die Gruppe der ehemaligen méinnlichen Gymnasiasten. Ebenfalls kann fiir diese
Gruppe der Einfluss des Elternhauses gegeniiber dem der Schule (z.B. Lehrer-
Schiiler-Beziehung) als bedeutsamer fiir die Leistungsmotivationsentwicklung be-
trachtet werden.”

Damit erhértet sich die Vermutung, dass es im Lebenslauf eine schulform- und ge-
schlechtsbezogene Sozialisation bezogen auf die Leistungsmotivationsentwicklung
gibt. Nicht nur sind die Stabilitidten zwischen Leistungsmotivation im frithen Ju-
gendalter und Weiterbildungsmotivation im Erwachsenenalter bei den ménnlichen
Gymnasiasten hoher als bei den ménnlichen Hauptschiilern, auch tragen die im Ju-
gendalter wahrgenommenen sozialen Einbindungen und Beziehungen bei ersteren
mehr als bei zweiteren dazu bei, dass der Internalisierungsprozess von lern- und leis-
tungsbezogenem Verhalten intensiver voranschreitet. In welcher Form man also in
die Schule geht, hat eine Auswirkung auf motivationsrelevante und allgemeine Per-
sonlichkeitsmerkmale. Zu diesem Schluss kommt auch Wiezorek (2005). Sie belegt
mit ihren Ausfithrungen die Sozialisationswirkung von Schule fiir die soziale Orga-
nisation von Biografien. Die Schule ldsst sich demzufolge als Strukturinstanz unter-
schiedlicher Anerkennungsproblematiken charakterisieren, welche eine Weichen-
stellungsfunktion fiir den weiteren Lebenslauf darstellt.” Dieser differentielle For-
dereffekt von Schulformen ist schon langer bekannt (vgl. Wendeler, 1974): Kinder
gleicher Begabung, die nach dem vierten Grundschuljahr entweder die Hauptschule
oder das Gymnasium besuchen, zeigen nach zwei Jahren sehr unterschiedliche Leis-
tungen. Gymnasiasten schneiden deutlich besser ab als Hauptschiiler. Dieser Effekt
ist sowohl in der Hamburger Studie (vgl. Lehmann, Peek, Gansfuss & Husfeldt,
2001) als auch im Umfeld der IGLU-Studie (vgl. Bos, Hornberg, Arnold, Faust,
Fried, Lankes, Schwippert & Valtin, 2007) nachgewiesen worden. Auch Fend
(2006b) hilt fest, dass die Verortung im Bildungssystem und vor allem die Schulno-

7 Gemil Pekrun (2001, S. 96), der mit querschnittlichen Daten die Leistungsemotionen wie Schulfreude
und -angst in Abhédngigkeit von Leistungsdruck, positiver Verstirkung bei Erfolg und Unterstiitzung und
Bestrafung bei Misserfolg untersuchte, konnen beziiglich der Verhaltensweisen der beiden Sozialisationsin-
stanzen Eltern und Lehrer gleichformige und etwa gleich hohe Korrelationen festgestellt werden.

» In einer fallbezogenen Diskussion iiber die Schule als Sozialisationsinstanz zeigt Wiezorek (2005) wie
Michael Wagners Kampf um Wertschétzung und Anerkennung iiber seine Leistung - durch seine Bezugs-
personen und die Gleichaltrigen - zu seinem biografischen Thema wird. Es wird sehr konkret geschildert,
wie sich die Wertschitzung in Abhédngigkeit der erbrachten Leistung im schulischen sowie familidren Kon-
text beim jungen Erwachsenen manifestiert. Die Studie zeigt, welche Wirkungen Schulerfahrungen haben
konnen und weist somit wesentliche Einflussfaktoren der Schule auf die soziale Organisation der Biografie
aus.
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ten (welche sich meistens an der sozialen Bezugsnorm Klasse orientieren) einen ent-
scheidenden laufbahnbezogenen Einfluss haben (vgl. S. 307). Damit erweist sich die
schulformabhdingige Sozialisation bezogen auf die Entwicklung der Leistungsmoti-
vation im Erwachsenenalter als untermauert.

Unter Verwendung des Ansatzes der Selbstbestimmungstheorie (SDT) ist mit den
vorliegenden LifE-Daten belegt worden, dass die durch soziale Anerkennung und
Eingebundenheit motivierte extrinsische, aber selbstbestimmte Leistungsmotivation
im Jugendalter bei méannlichen Gymnasiasten tiber die Lebensspanne von 22 Jahren
wirksam und signifikant nachweisbar bleibt. Der Prozess der Internalisierung von
Werten und leistungsbezogenen Uberzeugungen hat sich kontinuierlich weiterent-
wickelt. Soziale Beziehungen fordern also nicht nur eine ganzheitliche affektiv und
sozialemotionale Personlichkeitsbildung, sondern wirken motivationsfordernd und
somit langsschnittlich gesehen leistungsrelevant. Der Beweis der langsschnittlichen
Wirksamkeit der sozialen Umwelt auf emotionale und letztlich kognitive Faktoren
ist somit — wenn auch nur bezogen auf eine gewissen Schulform — erbracht.

Die Bedeutung der Leistungsmotivation im Alter von 13 Jahren — also zu Beginn der
Pubertit — lédsst sich bis ins Erwachsenenalter in dem Sinne nachweisen, als diese
Einsatzbereitschaft durch wahrgenommene funktionierende Bezichungen wertge-
schitzt wird. Dieser Prozess wirkt tiber Jahre hinweg leistungsmotivations-
sozialisierend und -stabilisierend.

Zuvor von auflen herangetragene Forderungen werden tiber gelingende Beziehungen
zu verinnerlichten Haltungen und Einstellungen verarbeitet, so dass sich tiber den
Lebenslauf betrachtet das lebenslange Lernen im Alter von 35 Jahren als selbstbe-
stimmte Motivationsform zeigt, deren Ursachen letztlich (auch) in der sozialen Ein-
gebundenheit im Kindes- und frithen Jugendalter liegen.

Fiir die Entwicklung einer langerfristig wirksam bleibenden selbstbestimmten Lern-
und Leistungsmotivation ist es zentral, dass dem natiirlichen Streben eines jeden
Menschen, sich tiber die aktive Auseinandersetzung mit der Umwelt weiterzuent-
wickeln und die eigenen Fahigkeiten und Selbsterkenntnisse in das Selbstkonzept zu
integrieren, entsprochen wird, indem die grundlegenden Bediirfnisse nach Autono-
mie, Kompetenzgefiihl und sozialer Einbindung befriedigt werden und der Internali-
sierungsprozess von Werten ermoglicht wird.

226




9 Fazit und padagogische Schlussfolgerungen 9.1 Relevanz der Beziehung fiir (de)motivierendes Verhalten

9 Fazit und padagogische Schlussfolgerungen

9.1 Relevanz der Beziehung fiir (de)motivierendes Verhalten

Wie Bauer (2007a, S. 1) gemil seinen Untersuchungen festhilt, gelten Demotiva-
tion und Destruktivitdt nebst zu groBBen Klassen als Hauptbelastungsfaktor von Leh-
rern’®. Auch Hofer (1997) belegt, dass umfangreiche Studien bei Lehrern zum
Schluss kamen, dass die Hauptursachen von Stress bei Lehrern vor allem geringe
Motivation und Undiszipliniertheit der Schiiler sind (vgl. S. 232). Kassis (2003)
wiederum weist nach, dass Disziplinprobleme von Jugendlichen u.a. durch negative
Beziehungen zu Lehrern und Mitschiilern entstehen. Es zeigt sich hier also ein
Kreislaufprozess.

Warum stellt sich aber Demotivation bei einzelnen Gruppen von Schiilern ein? Ein
wesentlicher Grund kénnte sein, dass zur Enttduschung iiber einen nicht gegliickten
Schulform-Wechsel die oft unbewusst mitgeteilten ,,Bewertungen® der Bezugsperso-
nen beim Kind/Jugendlichen motivationsméfigen Schaden anrichten. Dies kann sich
in Form des allgemeinen sozialen Kontaktes oder des mangelnden Interesses der
Bezugspersonen zeigen, was sich in dieser wichtigen Entwicklungsphase als sehr
relevant fiir den langerfristigen Lebenslauf erweist, wie hier gezeigt wurde. ,,Neuro-
biologisch gesehen kann es ohne Beziehung keine Motivation geben' (Bauer, 2007b,
S. 210). Holler und Hurrelmann (1991) haben schon darauf hingewiesen: ,,Mit der
Gefdhrdung der schulischen Laufbahnperspektive ist also auch immer eine Geféhr-
dung der sozialen Beziehungen zu den Eltern verbunden, weil diese Bezichungen
stark tiber die schulische Leistungsposition mitdefiniert werden (S. 270). Aus die-
ser Optik ist es nachvollziehbar, dass die Eltern-Kind-Beziehungen bei Gymnasias-
ten am besten, bei Realschiilern am zweitbesten und bei Hauptschiilern am schlech-
testen sind.”’

Die Qualitdt der Beziehungen von Schiilern der 7. und 8. Klasse zu ihren Eltern und
Lehrern kann nach Ryan et al. (1994) im Rahmen der Selbstbestimmungstheorie
(SDT)78 als signifikanter Prddiktor fur verschiedene Kriterien der schulischen Leis-
tungsfahigkeit angesehen werden. Zudem steht die wahrgenommene Beziehungs-
qualitdt erwiesenermalien in einer engen Wechselwirkung zur Einschéitzung der Au-
tonomieunterstiitzung durch Eltern und Lehrer und ihrer erlebten (personlichen) An-
teilnahme. Schiiler, bei denen dieser Zusammenhang nicht bestand, hatten haufiger
das Gefiihl, dass die Erwachsenen fiir sie kein Engagement aufbringen oder sie ver-
gleichsweise stark kontrollieren.

76 Wie in Fuinote 3 eingangs erwéhnt, werden fiir Lehrerinnen und Lehrer und fiir Schiilerinnen und Schii-
ler die funktionalbezogenen Formen Lehrer bzw. Schiiler gebraucht, weil der Ausdruck ,,Lehrer-Schiiler-
Beziehung®, der besonders viele Male verwendet wird, nur sehr umstdndlich mit beiden Geschlechtsformen
beschrieben werden kann. Selbstverstindlich sind immer beide Geschlechter gemeint.

! Selbstverstindlich sind dabei auch weitere Faktoren zu beachten wie z.B. der Erziehungsstil der Eltern.
78 Bei der ersten Nennung in diesem Kapitel auch in ausgeschriebener Form aufgefiihrt.
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Es sind also vor allem die sozialen Beziehungen und die Anerkennung von Seiten
der Bezugspersonen Eltern und Lehrern, welche eine grofle Bedeutung fiir das leis-
tungsbezogene Verhalten in der Schule und auch fiir das Erwachsenenalter haben,
die Beziehungen zu den Peers wirken — sowohl bei Ryan et al. (1994) als auch in
vorliegender Untersuchung — allerdings nicht in dieser Weise.

Die Beziehung zu Bezugspersonen gilt nicht nur als Kernbegriff rund um die Lern-
und Leistungsmotivationsforderung und deren Aufrechterhaltung, sondern sie ist
auch fiir den Sozialisationsprozess verantwortlich. Uber Beziehungen werden Ein-
stellungen und Werthaltungen im Individuum aufgebaut und verinnerlicht. Welche
Faktoren demotivieren zuhause und in der Schule im Weiteren? Im Folgenden wer-
den einige relevante Aspekte kurz umrissen.

9.2 Kulissenlernen und Dekontextualisierung

Schule ,,verunstaltet

Die in den Lehrpldnen festgehaltene Forderung nach ausgeglichener Berticksichti-
gung der Sach-, Selbst- und Sozialkompetenz wird heute nicht hinterfragt. Damit
soll der ganzheitlichen Personlichkeitsentwicklung Rechnung getragen und nicht nur
auf Leistung fokussiert werden. Die Wirkung des Bildungssystems auf die Person-
lichkeit ist aber abhdngig vom familidren Umgang mit Leistung und Schulerfolg.
»Insbesondere die Gestaltung und Verarbeitung von Schulerfolg im Elternhaus ge-
winnt einen zentralen Stellenwert in der Analyse von Wirkungen des Bildungssys-
tems auf die Humanentwicklung® (S. 5), wie Fend und Stockli (1997) festhalten.

Sie fragen sich, ob das Bildungssystem in seiner Gestalt nicht tendenziell ,,konkur-
renzorientierte Personlichkeitsmerkmale des heranwachsenden Menschen selektiv
bevorzugt und damit eine auf soziale Zugehorigkeit angelegte Form des
Menschseins verunstaltet” (1997, S. 51).

Dieser auf die Personlichkeit bezogene negative Effekt des Bildungssystems kann
noch durch einen negativen kognitiven Aspekt erweitert werden (s. folgender Ab-
schnitt) — wenn es darum geht, zu untersuchen, was das Schulsystem bei Schiilern
bewirkt.

Kulissenlernen

Generell diirfte die Zwangsmotivation (sich anstrengen, um nicht zu versagen; der
Gefahr von negativen Riickmeldungen oder einer Versetzung zu entgehen) auf allen
Schulstufen fiir Lerner die hdufigste Motivation darstellen. Schule ist also vor allem
geprigt von extrinsischer (nicht selbstbestimmter) Motivation. Nach Weiner (1996)
fithrt aber extrinsische Motivation eher zu oberflichlicher Informationsverarbeitung
verglichen mit intrinsischer (vgl. S. 19f). Lehtinen (1994) spricht in diesem Zusam-
menhang vom Kulissenlernen:

Die Untersuchungen zur Qualitét des schulischen Lernens weisen darauf hin,

dass sogar Schiiler mit guten Zensuren und Zeugnissen zum Teil {iber sehr
oberflachliche und fragmentarische Kenntnisse verfiigen, die oft auch mit
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Missverstandnissen (misconceptions) verbunden sind. Eine Form des Lernens,
die wir 'Kulissenlernen' nennen, scheint fiir die Schulinstitution typisch zu
sein. [...] Dieses 'Kulissenlernen' ... [zeigt], dass ... die soziale Organisation
der Schule und die vorherrschenden piddagogischen Konventionen nicht ge-
eignet sind, Schiiler zu differenzierterem Denken und zum Aufbau gut organi-
sierter Wissensstrukturen anzuregen. (S. 143)

Den Schiilern wird die generelle Auffassung vermittelt, so Lehtinen weiter, dass das
Ziel der Schularbeit darin bestehe, sich, egal mit welchen Mitteln, um gute Noten
und nicht um das Verstehen zu bemiihen (ebd.). Insgesamt konnte die Bilanz gezo-
gen werden, dass schulisches Lernen — entgegen den pddagogischen Absichten in
Lehrpldnen und von Lehrern — hauptséchlich einem auf Konkurrenz basierendem
und kognitiv ungeniigendem ,,Kulissenlernen* gleichkommt und somit vor allem
extrinsischer Natur ist.

Vertrosten auf spdter: Zur Dekontextualisierung des Lernens

Dazu kommt, dass das Lernen in der Schule grundsitzlich ,,dekontextualisiert™ ist.
Ryan und Powelson (1991) weisen darauf hin, dass Kulturvermittlung und Lernen
seit Jahrhunderten eingebettet war in sozialen Settings und personlichen Beziehun-
gen, in denen die Aktivitdten der Kinder in einem fiir sie sinnvollen Lebenskontext
standen. Die Dekontextualisierung des Lernens, wie wir es heute in den Schulen mit
Jahrgangsklassenprinzip und entsprechendem kompetitivem Charakter antreffen, so
die Autoren weiter, ldsst erkennen, dass die Kinder keine festen Bezichungen mehr
zur Arbeitswelt und der sozialen Welt der Erwachsenen haben. Lernen ist so nicht
mehr im interpersonalen Erwachsenen-Kind-Kontext eingebettet, was in fritheren
Zeiten eine erfolgreiche Internalisierung von Werten sicherte. Schiiler miissen {iber
Jahre hinweg Sachen lernen, die fiir sie im Moment keine wirkliche Bedeutung ha-
ben.

Die Erwachsenen vertrosten sie auf spéter, dass sie dieses angeeignete — mit einer
Halbwertszeit behaftete — Wissen dann einmal spéter brauchen konnen. Das Lernen
ist aus dem sozialen Kontext herausgerissen worden, welcher fiir die nétige intrinsi-
sche und selbstbestimmte Motivation sorgte. Die These der genannten Autoren lau-
tet also, dass die interpersonalen Faktoren, welche in der menschlichen Geschichte
fiir das Lernen so méchtig waren, im Schulsystem keinen ausreichenden Stellenwert
haben (S. 51f). Die Bestitigung der SDT in diversen und in der vorliegenden Studie
zeigt, dass sich Bemiithungen um eine Beziehungsforderung positiv auf das Lernen
auswirken.

Nun sollen solche beziehungsférdernde Vorschldge vorgestellt werden.

9.3 Forderung nach motivationsfordernden Umwelten

Wie sollten Umwelten gestaltet sein, damit es moéglichst zu wenig demotivierenden
Verhaltensweisen von Kindern und Jugendlichen kommt und lebenslanges Lernen
praktiziert wird?
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Haltgebende, auf das Leben vorbereitende soziale Umwelten schaffen

Befunde aus dem Jahr 2007 zeigen, dass Deutschland verglichen mit anderen euro-
paischen Staaten beziiglich verldsslichen Lebensumwelten nur Mittelmal3 einnimmt:
Mehr als die Halfte der 15-jahrigen Deutschen sagen, dass ihre Eltern kaum Zeit ha-
ben, sich mit ihnen zu unterhalten (s. Kap. 4.2.1).

Motivationsfordernde Umwelten sollten sozial und haltgebend sein. Im angloameri-
kanischen Raum wird von ,,Caring-Schools* gesprochen, wo besonders auf das Mi-
lieu der Schiilerschaft eingegangen wird. Die Erzichungsrealititen in den Elternhéu-
sern werden also berticksichtigt, indem der Unterricht und das schulische Leben po-
sitiv verstirkend und ,,nachsozialisierend* organisiert ist. Haufig sind es Ganztages-
schulen, in denen Gefiihle des Aufgehobenseins vermittelt werden kénnen.

Von Hentig (1993) hilt fest, dass die Verhiltnisse an deutschen Schulen in erschre-
ckender Weise immer noch mit dem {iibereinstimmen, was er bereits vor 20 Jahren
beschrieben hat. Schulen seien keine Schulen fiir Leben und Erfahrung, sondern
Bewahranstalten oder Cooling-Out-Institutionen. Beim letzteren meint er vor allem
Hauptschulen, denen die Aufgabe zukommt, die zuvor durch den gesellschaftlichen
Druck intensiv hoch geschraubten Erwartungen bei den Kindern/Jugendlichen im
Rahmen der Selektion in die Sekundarschule I nun wieder ,,abkiihlen zu lassen. Er
verweist auf den Begriff Restschule. Auch wiirde die Schule die Jugendlichen im
Allgemeinen kenntnisreich, aber erfahrungsarm und erwartungsvoll, aber orientie-
rungslos entlassen. Die Schule nehme zuwenig zur Kenntnis, dass Lebensprobleme
die Lernprobleme iiberlagern.

Bauer (2007b) fordert insbesondere Ganztagesschulen fiir Deutschland. Schulen,
welche nicht als ,,Orte des Grauens* (S. 35), sondern als ,, Treibhduser der Zukunft*
(S. 45) funktionieren; Schulen, an denen soziale Beziehungen gelebt werden. Er
verweist ebenfalls auf von Hentigs Forderung ,,von der niitzlichen Erfahrung, niitz-
lich zu sein®, dass Sport, Musik, Tanz, Theater gerade in Ganztagesschulen nicht zu
kurz kommen diirfen. Die groBe Chance der Ganztagesschule bestehe genau in der
Maoglichkeit, mit einem Angebot solcher stark ausgeweiteter Kurse und Veranstal-
tungen — vorzugsweise nachmittags — Schulen zu einem ,,Lebensraum® werden zu
lassen , wo ,,Lust auf Leben* geweckt wird (vgl. S. 40f). Dabei sei die Vernetzung
mit Sport- und Musikvereinen anzustreben. Und auch der Kontakt mit dort anséssi-
gen erziehungs- und jugendpsychologischen Beratungsstellen, mit Sozialarbeit und
Gewaltpravention wiirde Sinn machen (vgl. S. 45f%).

Die Schule miisse also Autonomie fordern und haltgebende Lebenswelt sein. Zu die-
sem Schluss kommt auch Wiater (2000). Er betont vor allem die bewusste Person-
lichkeitsentwicklung in Ergidnzung zum Elternhaus von Kindern und Jugendlichen,
welche durch klare Verhaltensregeln und Schulrituale einer haltgebenden Schule
gefordert wird (vgl. S. 106ff).

Bauer (2007b) propagiert, dass deutsche Schulen sowohl auf ein Biindnis zwischen
Schiilern und Lehrern als auch auf eines zwischen Schule und Elternhaus angewie-
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sen sind, wenn sie erfolgreich wirken wollen, wie das mancherorts in den USA iib-
lich ist (vgl. S. 110). Ich denke, dass gerade in schwierigen Erziehungsmilieus diese
einzufordernden Schulvertrdge zwischen Eltern, Schule und Kind im Sinne einer
Priavention gegen Demotivation, Aggression und schulische Leistungsverweigerung
sehr effektiv wiren. Die Moglichkeit, beim Schuleintritt so frith an alle Eltern zu ge-
langen, sollte unbedingt genutzt werden, um allfillig n6tige Nachsozialisation und
-erziehung zu initialisieren.

Ganzheitliches Lernen statt ,, Belehrt-Werden *

In Schulen soll weniger das ,,Belehrt-Werden* als vielmehr das ganzheitliche Ler-
nen als zentrale Forderung im Sinne des Kognitivismus und des Konstruktivismus
angestrebt werden. Denken, Fiithlen, Wollen, Handeln und Verhalten sind dabei die
zentralen Begriffe. Der Mensch steht der Umwelt als ein sich selbst organisierendes
System gegeniiber. Doch er wird auch von der Aulenwelt, von der sozialen Umwelt,
der Familie oder der Schule in seiner Entwicklung angestoBen: mit Forderungen,
Strukturen, Anregungen, Problemstellungen, gelebten Verhaltensvorbildern und di-
daktisch-padagogischen Lernsituationen (vgl. Wiater, 2002, S. 45ff). Der Mensch ist
also nicht das Produkt seiner Lebensumstinde, sondern stets auch Akteur seiner
Entwicklung (s.a. Kap. 2.6). Er soll durch die soziale und haltgebende schulische
Lebenswelt wissensdurstig gemacht werden. In diesem Kontext wirken dann hohe
Leistungserwartungen auch nicht negativ. Die Bereitschaft zum ganzheitlichen le-
benslangen Lernen, das aufgrund der abnehmenden Halbwertszeit von Wissen an
Bedeutung gewonnen hat, wird vor allem durch die Sozialisation von Werten in ge-
lingenden Beziehungen geférdert, wie vorliegende Untersuchung gezeigt hat.

Einbeziehung der Schiiler in ihren Bildungsprozess

Wihrend die Sozialisation frither und in traditionellen Gesellschaften als einfache
Ubertragung der kulturellen Vorstellung von der élteren auf die jiingere Generation
zu verstehen war, hat die heutige Pluralisierung der Sozialisationskontexte zur Kon-
sequenz, dass diese einfache Ubertragung nicht mehr reibungslos funktioniert.

Gill (2005) fragt sich in diesem Zusammenhang einerseits, welche Erziehungsziele
heute im Vordergrund stehen und andererseits, mit welchen Mallnahmen solche an-
gemessene Erziehung und Bildung erreicht werden kann (vgl. S. 281ff). In Anleh-
nung an die drei prinzipiellen Reaktionsmdglichkeiten von Hirschmann (1970) ,,loy-
ality, exit or voice™ — zu deutsch Folgebereitschaft, Ausstieg oder Widerspruch (im
Sinne von Stimmrecht) — versucht er zu erdrtern, wie das deutsche Bildungswesen in
den néchsten Jahren gestaltet werden konnte. Er folgert beziiglich der Erziehungs-
ziele, dass das Setzen auf die Folgebereitschaft-Reaktion der Schiiler wahrscheinlich
nicht erfolgreich sein wiirde. Die Laissez-faire-Haltung bei Pddagogen und Eltern
(Exit-Reaktion) wiirde bei vielen Schiilern seiner Meinung nach ebenfalls bedeuten,
dass sie sich vor allen Anstrengungen, die Bildung mit sich bringen sollte, ,,erfolg-
reich® driicken und fast gar nichts lernen wiirden, wahrscheinlich noch weniger, als
wenn die Schule einer geradlinigen und sehr konservativen Lernanstalt gleichkédme.
Er favorisiert daher die dritte Reaktionsart ,,Stimmrecht™ (voice) bzw. die Einmi-

231



9 Fazit und padagogische Schlussfolgerungen 9.4 Motivationsforderung zuhause

schung der Schiiler (vgl. S. 288): Die erwartete Einmischung und Einbeziehung der
Schiiler in ihren eigenen Bildungsprozess konnte anhand von gréBeren Projekten ge-
lingen, welche die lebensrelevanten Fragen der Kinder und Jugendlichen mitberiick-
sichtigen und ihre Verantwortung ebenfalls einfordern wiirde.
Bildungsanstrengungen konnten auf diese Weise weniger auf Konkurrenz innerhalb
der sozialen Bezugsnorm und vielmehr unter der eigenen individuellen Leistungs-
norm begriindet und gestaltet sein.

9.4 Motivationsforderung zuhause

Die Mitwirkung der Eltern an der Bildungsarbeit fiir das vorschulische Alter ist in
Deutschland gesetzlich verankert (z.B. Vorschriften zur Einrichtung von Elternbei-
raten) (vgl. Minsel, 2007, S. 311). Erzieherische und lernunterstiitzende Forderun-
gen gegentiber den Eltern sind also im Allgemeinen legitim.

Die Schule darf in diesem Sinne die Eltern immer mal wieder darauf aufmerksam
machen, dass sich Erziehung und Beziehung lohnen. Im Wissen, dass es keine feh-
lerfreie Erziehung gibt, soll des Ofteren auf den autoritativen Erziehungsstil (s. Kap.
4.2.3) hingewiesen werden, der im Sinne einer ganzheitlichen und positiven Ent-
wicklung bei Kindern und Jugendlichen wirkt. Wichtig ist meiner Meinung nach a-
ber, dass nebst der Aufrechterhaltung von gelingenden Beziehungen nicht auf die
klaren Erwartungen verzichtet wird. Ein im autoritativen Sinne verstandenes ,, Pa-
renting “‘, wie es die Amerikaner nennen, setzt auf Beziehung und klare Erwartungen
von Seiten der Eltern.”” Beim autoritativen Erziehungsstil geben die Eltern die Leit-
planken vor, sie nehmen die ihnen von den Kindern zugeschriebene Fiithrungsrolle
wahr. Der griechisch gepréigte Begriff Padagogik — als ,,Fithren des Knaben* bzw.
des Kindes iibersetzt — propagiert in seiner urspriinglichen Bedeutung ebenfalls die-
sen Fithrungsanspruch. Auch Bauer (2007b) pflichtet dieser Forderung bei: Die Be-
ziehung zum Kind kann niemals symmetrisch, also gleichberechtigt sein. Bezugs-
personen, die Kinder permanent fragen, was sie tun wollen und dabei keine eigenen
Vorschldge einbringen, tiberfordern sie (vgl. S. 96).

Redding (2000) identifiziert folgende vier Felder, die zuhause schulischen Proble-
men entgegen wirken: Die Eltern sollen (1) eine anregungsreiche Umwelt schaffen,
die durch Gespriache, gemeinsame Aktivitdten, Bereitstellung eines ruhigen Platzes
zum Lesen und Lernen und durch die Organisation von aullerschulischen Freizeitak-
tivititen (Kirche, Sport, Musik, ehrenamtliche Tétigkeit, ...) geprégt ist. Sie sollen
(2) Regeln, Routinen (Schlafens-, Essens, Spiel- und Hausaufgabenzeiten) und Ritu-
ale in ihren Familienalltag bringen. Das Lernen sollte im Vergleich zu anderen Ak-
tivitditen (Fernsehen) einen angemessenen Stellenwert erhalten, die Freizeit mit
Freunden und Spielen/Erholen darf aber ebenfalls nicht zu kurz kommen. Die Leis-

7 Gemil einem Instrument von Reitzle, Winkle-Metzger & Steinhausen (2001), das von Noack (2004)
eingesetzt wurde, zeigt sich ein autoritativer Erziehungsstil wie folgt: My Mother/Father...

- Mostly behaves in a peer-like, engaged manner in interactions with me

- Praises me, if [ have done something well

- Comforts me, if [ have a problem has clear rules and expectations
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tungserwartungen (3) sollten realistisch und mit emotionaler wie praktischer Lern-
unterstiitzung gekoppelt sein. Weniger die Noten als vielmehr die Lerngewohnheiten
sollten im Mittelpunkt der Eltern-Kind-Interaktion stehen. Und schlieBlich sollte (4)
die Kommunikation zwischen Elternhaus und Schule umfassend und eng sein.

Aufgrund der Ergebnisse der ehemaligen miannlichen Hauptschiiler in der vorlie-
genden Arbeit diirfen die Leistungsanerkennungen insbesondere bei eher schwéche-
ren Schiilern zuhause nicht zu kurz kommen. Kinder und Jugendliche brauchen Bes-
tiatigungen und Lob. Lernen am Erfolg ist bei dieser Gruppe wesentlich effektiver
als Lernen am Misserfolg. Wild und Hofer (2002) fassen zusammen, dass vor allem
leistungsschwéchere Schiiler auf zu hohe Erwartungen mit Einbussen des psychi-
schen Befindens reagieren und dass diese ,,von einer ,dosierten’ und qualitativ an-
spruchsvollen Hausaufgabenbetreuung der Eltern profitieren, die durch eine ausge-
pragte Prozessorientierung und Autonomieunterstiitzung gekennzeichnet ist* (S.
234).

9.5 Motivationsforderung in der Schule

9.5.1 Eltern-Kooperation

Gemil Pekrun (2001) bedarf die Kooperation zwischen Elternhaus und Schule in
Deutschland der Verbesserung. ,,Bemithungen um eine solche Zusammenarbeit wi-
ren sowohl fiir eine Foérderung der individuellen Entwicklung von Kindern und Ju-
gendlichen wie fiir die offenkundig notwendige Steigerung der Bildungsproduktivi-
tat unserer Gesellschaft von zentraler Bedeutung® (S. 102). Auch nach Bauer
(2007b) sollten Schulen in Deutschland eine solche Kooperation einfordern. Denn
die schulische Motivation von Kindern wird dann nachhaltig gestort, wenn sich die
Bezugspersonen selbst gegen schulische Forderungen stellen, wenn sie dem Kind
das Gefiihl geben, es gegen die Lehrer beschiitzen zu miissen oder wenn sie grund-
sdtzliche Vorbehalte gegeniiber der Schule offenkundig zeigen (vgl. S. 93). Viel-
leicht trifft man solche elterlichen Verhaltensweisen auch darum an, weil Eltern im
Gegensatz zu anderen Lindern, wie Minsel (2007) festhélt, in Deutschland nur sel-
ten die Gelegenheit haben, sich am pddagogischen Geschehen in der Schule aktiv zu
beteiligen (vgl. S. 311).

Ein prinzipielles Eltern-Kind-Schule-Biindnis kann {iber einen Schulvertrag einge-
16st werden. Z.B. sollten Eltern an Schultagen mit ihrem Kind mindestens einmal
tdglich tiber schulische Belange sprechen (wie es ihm ergangen ist, was es beschif-
tigt, usw.). und mindestens einmal pro Schulalltag mit dem Kind gemeinsam essen.
Solche und andere Elemente wiirden nach Bauer (2007b) im Schulvertrag zwischen
Schule und Elternhaus stehen (vgl. S. 111). Eltern kommt auch die Aufgabe zu, ihre
Kinder vor negativen Reizen angemessen zu schiitzen, sei es vor tiberméfigem Vi-
deo-, Fernseh- oder Internetgebrauch. Nur die Kooperation zwischen Elternhaus und
Schule, also ein ,,Zichen am gleichen Strick®, davon bin ich tiberzeugt, kann insbe-
sondere bei sozial benachteiligten Kindern schulischen Erfolg moglich machen.
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9.5.2 Selbstbestimmung / Autonomie

Das Gefiihl von Mitbestimmung ist im Sinne der SDT sehr wesentlich fiir die schu-
lische Motivation. Auch hier kann auf den autoritativen Erziehungsstil verwiesen
werden. Der Lehrer nimmt seine Fiithrungsrolle bewusst und positiv wahr. In Lehr-
Lern-Prozessen wie im Konzept des ,,Cognitive-Apprenticeship® (Collins, Brown &
Newman, 1989) wird dem Schiiler zunehmend Verantwortung und Steuerungsfunk-
tion abgegeben. Der Lehrer ist dann zeitweise in der Rolle des Coach. Auch beim
sozialen Umgang und der Aufstellung von Verhaltensregeln sollen die Schiiler mit-
einbezogen werden. Insbesondere bei sehr schuldistanzierten und leistungsverwei-
gernden Schiilern ist das Gefiihl von Mitbestimmung und erhaltener Verantwortung
sehr wichtig. Auch wenn viele Jugendliche den Bezugspersonen (Eltern wie Leh-
rern) das Gefiihl geben, sie am wenigsten zu brauchen, bendtigen sie sie meistens
am dringendsten, wie Prof. Fend in einer Vorlesung zum Jugendalter einmal sagte.
Kinder und Jugendliche brauchen starke Fiithrungs- und Bezugspersonen, soviel
steht fest. Die Forderung nach Autonomie gemil3 der SDT meint aber nicht, dass
Jugendliche alles alleine bestimmen sollten. Es bedeutet eher eine altersgeméfe Ab-
gabe von Verantwortung bei gleichzeitiger Aufrechterhaltung von klassischen Struk-
turen und Ritualen. Dies kann in Projektarbeiten sehr gut geleistet werden. Wichtig
scheint mir, dass Lehrer ihre Fithrungsposition ausfiillen, quasi, als ,,Skipper eines
Schul-Segelboots* Kurs halten, wie Bauer (2007b, S. 131) es treffend ausdriickt.

9.5.3 Soziale Einbindung und Lehrer-Schiiler-Beziehung

Bezogen auf den eben beschriebenen Fithrungsaspekt ist der Respekt, das Interesse
und die Hoflichkeit von Seiten der Lehrer gegeniiber den Schiilern zentral. Wenn
schuldistanzierte und undisziplinierte Jugendliche spiiren, dass sie den Lehrern nicht
egal sind, dass sie sich wirklich fiir siec und ihr Wohlergehen interessieren, dann ist
oft das Eis gebrochen, um schulische Motivationsprozesse wieder in Gang zu brin-
gen. Diese Erfahrung habe ich einige Male wihrend meiner sozialpddagogischen
Arbeit im Kinder- und Jugendpsychologischen Zentrum machen kénnen.

Der empirische Nachweis des zentralen Faktors ,interpersonal atmosphere® zwi-
schen Erwachsenen und Jugendlichen fiir die Lernmotivation verweist darauf, das
Augenmerk nicht vor allem auf kognitive Standards zu richten, sondern vielmehr auf
die unterstiitzende, wertschéitzende und somit sozial-emotionale Haltung der Lehrer,
wenn Interesse und Leistungsmotivation geférdert werden sollen (vgl. Ryan & Po-
welson, 1991, S. 64). Wie konnen nun gute Lehrer-Schiiler-Beziehungen gefordert
werden? Gerade in Ganztagesschulen wiére es moglich, dass Lehrer und Schiiler
beim gemeinsamen Mittagessen tiber auBerschulische Interessen und Probleme ganz
unbeschwert sprechen kénnen. Solche oder kiirzere Flur-Gespréche tiber ,,dies und
das“ konnen Akzeptanz und Vertrauen sehr wesentlich steigern. Lohmann (2007)
beschreibt in sehr tibersichtlicher Form die Strategien, mit welchen die Beziehungs-
ebene proaktiv und reaktiv gestaltet werden kann. Die &dulere Erscheinung, verbale
und nonverbale Kommunikation und vor allem eine gute Portion Humor sind fiir ei-
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ne positive Beziehung zwischen Lehrer und Schiiler — auch meiner Meinungen nach
— wichtige Indikatoren.

Gemil der Maslow’schen Bediirfnispyramide diirften Schiiler, die in einer Atmo-
sphire materieller Not oder die in einem sozialbenachteiligten Milieu aufwachsen,
das thnen Wertschéitzung und Zugehdrigkeit vorenthélt, verstindlicherweise nicht
in der Lage sein, Schule und Unterricht positiv wahrzunehmen. Sie suchen dann
andere Wege, um ihre Mangelbediirfnisse (physiologisch, sicherheitsbezogen und
sozial) zu befriedigen, sei es in der Gewalt, kriminellen Handlungen oder im Dro-
genmissbrauch. Erst wenn die Mangelbediirfnisse nach Anerkennung und sozialer
Eingebundenheit in der Klasse/Schule oder zuhause befriedigt sind, sind diese
Schiiler tiberhaupt fahig, sich auf schulisches Lernen einzulassen. Ein gefdhrdeter
Schiiler konnte in der Schule gemdB Hopf (2001) wie folgt unterstiitzt werden: Ver-
trauen und Fiahigkeiten des Schiilers sollen gefestigt werden, indem seine Leis-
tungsentwicklungen positiv und vor allem individuell verstirkt werden; seine Inte-
ressen sind zu fordern und er findet ein emotional befriedigendes Schul- und Unter-
richtsklima vor, der Unterricht sollte binnendifferenziert, handlungs- und schiiler-
zentriert sein und immer wieder einen Lebensweltbezug haben und schlieBlich diir-
fen bei ihm Schule und Leistungstests nicht irreversible Angste erzeugen (S. 37).

Wie sollen nun Lehrer den Schiilern begegnen? Lehrer sind fiir die Kinder und Ju-
gendlichen dann Bezugspersonen, wenn sie verldsslich und einfiihlsam sind, zuho-
ren konnen, sich in die Lage eines Kindes versetzen und es verstehen, Wertschét-
zung und Anerkennung zeigen, die Bediirfnisse des Kindes ernst nehmen, Respekt
vor der Meinung, den Interessen und Gefiihlen des Kindes haben, Neugier und Ei-
genstdndigkeit fordern, ohne alles zu erlauben, gemidl dem Entwicklungsstand des
Kindes handeln und insgesamt ein Vorbild sind (vgl. Friedrich, 2003, S. 116). Aus
Lehrersicht ist die Haltung, der Umgang sowie Offenheit, Humor und Selbstrefle-
xion fiir ihre gelebte Autoritdt ausschlaggebend. Damit wird die zentrale Funktion
der Person untermauert, wonach Autoritit vorwiegend aus personlicher Anstrengung
und Beziehungsarbeit erbracht wird (vgl. Frei, 2003, S. 182).

Soziale Beziehungen zu Bezugspersonen sind ein Grundbediirfnis des Menschen.
Dies ist ein Kernsatz der SDT. Und dieser Befund stimmt auch iiberein mit den
neusten neurobiologischen Erkenntnissen, wie folgendes Zitat zeigt:

Motivation ist ein neurobiologisch fundiertes Geschehen. Motivation kann ein
Kind nur aufbauen, wenn es personliche Beachtung und Interesse an seiner
Person spiirt. Wahrgenommen und ,,gesehen® zu werden, setzte verbindliche
zwischenmenschliche Beziehungen des Kindes bzw. des Jugendlichen zu sei-
nen Eltern und Lehrern/Lehrerinnen voraus. Wesentliche Komponenten von
,Beziehung® sind Spiegelungsakte: Kinder nehmen zum einen in sich das
(Spiegel-)Bild dessen auf, das ihnen durch (gute oder schlechte) Vorbilder zu-
flieBt. Zum anderen achten Kinder darauf, welches Bild sie ihrerseits in der
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Wahrnehmung ihrer Pddagogen erzeugen. Dieses Bild gibt dem Kind bzw.
dem Jugendlichen nicht nur eine Auskunft dariiber, wer er/sie ist, sondern vor
allem auch dariiber, welche Entwicklungspotentiale sich ihm/ihr er6ffnen, al-
so dariiber, was es sich selbst zutrauen darf. (Bauer, 2007a, S. 7)

Gerade weil man generell in der Sekundarstufe I nicht auf eine ausgeprégte intrinsi-
sche Motivation der Schiiler zdhlen kann, ist die bewusste Gestaltung der sozialen
Eingebundenheit ein Erfolgsrezept, wie vorliegende Untersuchung bestétigt. Soziale
Eingebundenheit sorgt — wie in der SDT nachgewiesen wurde — letztlich fiir die In-
tegration von auflen gesetzten Zielen und Erwartungen.

9.5.4 Kompetenzerfahrungen und Anerkennung

Der letzte Satz des obigen Zitats verweist auf die Kompetenz, welche sich das Kind
durch eine gute Beziehung zur Bezugsperson zuschreibt. Beziehung und Bega-
bungseinschitzung stehen in einem Zusammenhang. Es z&hlt also die subjektiv
wahrgenommene und nicht die objektive Kompetenzeinschétzung. ,,Wer keine Er-
folge erwarten kann (und keine Erfolge erzielt), kann nicht leistungsmotiviert sein®
(Edelmann, 2000, S. 260). Diese goldene Regel zuhanden einer Leistungsmotiva-
tionsférderung gilt ganz besonders fiir demotivierte und wenig leistungsmotivierte
Menschen.

Gerade in Hauptschulen sollten darum positive Leistungs- und Kompetenzerfahrun-
gen der Schiiler garantiert werden. Das Prinzip ,,Hoffnung auf Erfolg* miisste durch
das Unterrichtssetting bewusst gefordert werden. Damit Schiiler ihre Mangelbediirf-
nisse nicht in negativer Weise aullerhalb der Schule befriedigen miissen, muss den
Schiilern das Gefiihl vermittelt werden, ,,etwas Wert zu sein“. Eine vielversprechen-
de Unterrichtsform ist in diesem Kontext das Mastery Learning, was als zielerrei-
chendes Unterrichten oder als ,,Lernzielerreichung® bezeichnet wird. Damit meint
man ,,die Tendenz erfolgsmotivierter Personen, Leistungssituationen als Gelegenheit
zur Erweiterung der eigenen Kompetenzen zu interpretieren und stolz tiber das Er-
reichen eigener Leistung zu sein“ (Exeler & Wild, 2003, S. 9f). Viele empirische
Untersuchungen haben gezeigt, dass damit der Lernerfolg fiir viele Schiiler einer
Klasse moglich ist (vgl. Hofer, 1997, S. 236).

Dass ein groBler Alltags- und Lebensbezug im Unterricht ebenfalls in diesem Sinne
wirken diirfte, ist gerade beim Schultyp Hauptschule, welche mehrheitlich auf eine
Berufslehre vorbereitet, einleuchtend.

., Anstrengung sollte sich lohnen!

Gerade cher schlechtere Schiiler sollten immer wieder die Erfahrung machen kon-
nen, dass sich Anstrengung lohnt. Auch Fischer und Rustemeyer (2007) schlagen
aufgrund von lidngsschnittlichen Ergebnissen iiber ,,Motivationsentwicklung und
Lehrkraftverhalten® Unterrichtsinterventionen vor, welche den Fokus auf Anstren-
gung legen. Lehrer sollten es fiir wichtiger halten, dass sich die Schiiler bemiihen als
dass sie alles richtig 16sen konnen. Sie sollten sich im Allgemeinen so verhalten,
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dass sich jeder in einem Fach verbessern kann (vgl. S. 142). Fokussiert wiirde also
nicht die eventuell schwierig zu erreichende intrinsische Motivation bei demotivier-
ten Jugendlichen, sondern die Anstrengungsbereitschaft. Dasselbe gilt im Eltern-
haus.

Die Beurteilung von Leistung und Engagement sollte also strikt getrennt werden.
Wenn sowohl das Arbeits- und Sozialverhalten als auch Einsatzbereitschaft und
Prozessbeurteilung notenwirksam wéren, dann wiirde dies die Motivation steigern.
Im Grunde wire das eine extrinsische Motivationssteuerung. Kompetenzgefiihle
wiirden also mittels sozialer Anerkennung oder durch eine gute Zensur tiber die
Leistungsbereitschaft produziert. Man setzt also auf positive Verstirkungsmecha-
nismen des Behaviorismus. Ebenso, wie die soziale Anerkennung des Grundschul-
lehrers fiir jiingere Kinder ein wichtiger Leistungsansporn ist, ist sie es auch bei Er-
wachsenen — von Seiten der Vorgesetzten und Mitarbeitern. Dies werde, so Edel-
mann (2000), eigentiimlicherweise von vielen Personen geleugnet (vgl. S. 261). Zu-
dem gilt: Wer motiviert unterrichtet, motiviert dadurch auch seine Schiiler. Die U-
bertragung dieses Prozesses im Rahmen des Modelllernens ist umso intensiver, je
besser die Beziehung zur Bezugsperson und deren Anschen fiir das Kind ist. Als
Lehrer hat man stets Modellcharakter, die Wirkung wird oftmals unterschétzt.

Im Kern kommt es in der Wahrnehmung des zu motivierenden Schiilers also darauf
an, dass der Lehrer als Bezugsperson auch seiner Leistungsbereitschaft groBle Be-
deutung beimisst. Die Leistungsmotivation diirfte fiir einen Lehrmeister, der Auszu-
bildende auswaihlt, ebenfalls wichtiger sein als die schulische Intelligenz.

Abkehr von der Beurteilung nach der sozialen Bezugsnorm

Unter Bezugnahme auf das Missverhiltnis von Autonomiebedarf von Jugendlichen
und ihrer Behandlung in der Schule, was durch das Schulsystem produziert wird
(vgl. ,,Stage-Environment-Fit in Kap. 4.8), ldsst sich mit den Ergebnissen nach Fi-
scher und Rustemeyer (2007) weiter folgern, dass es vor allem in Sekundarschul-
klassen I angezeigt ist, auf individuelle Bezugsnormen und auf die Prozess- und
Leistungsbereitschaftsorientierung zu setzen, statt durch die Anwendung der sozia-
len Bezugsnorm und Wettbewerb fiir viele Schiiler Misserfolgserlebnisse zu produ-
zieren, welche auch ldngerfristig demotivierend wirken, wie die vorliegende Studie
gezeigt hat.

Stiarkere Schiiler sind im jetzigen Schulsystem auf Kosten der eher schwicheren
Schiiler erfolgreich. Die soziale Bezugsnormorientierung wirkt aber auch auf die
andere Seite negativ: ,,Schiiler, die gute Noten schreiben, gelten in Deutschland bei
ihren Klassenkameraden rasch als ,Streber’. Manch einer drosselt sogar sein Enga-
gement, um vor den anderen nicht als Primus dazustehen (Boehnke, 2004, S. 34).
Wihrend in Deutschland etwa jeder zweite Schiiler seine Mitschiiler zumindest
manchmal ,,Streber nennt, ist es in Kanada nicht einmal jeder dritte (vgl. a.a.O., S.
36). Fischer und Rustemeyer (2007) sehen die Verdnderung der Notenvergabepraxis
als pragmatischen Ansatz, dass Leistung Spall machen kann. Dem schliefe ich mich
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an. Letztlich ist der verantwortungsbewusste und ganzheitliche Umgang mit Leis-
tungsaspekten im Rahmen der Personlichkeitsentwicklung von Bedeutung (vgl. S.
200). Koller (2005, S. 200) fordert von Lehrern nicht eine ,,entweder-oder- sondern
eine ,,sowohl-als auch“-Vorgehensweise bei der Verwendung der Bezugsnorm. Die
Anwendung der sozialen Bezugsnorm, die von den Schiilern selbst meistens ge-
wiinscht wird, kann in Vergleichsarbeiten durchaus zur Standortbestimmung beige-
zogen werden. Mit der hdufigen Verwendung der individuellen Bezugnorm wird a-
ber der Personlichkeitsentwicklung mehr Rechnung getragen. Zudem bietet sie die
Moglichkeit, den Unterricht maBgeblich zu differenzieren, wie im nachfolgenden
Abschnitt gefordert wird.

Die relative Leistungsposition und die wahrgenommene Begabungseinschitzung
von Seiten der Bezugspersonen, welche mit der Beurteilungspraxis eng verbunden
sind, haben gemiR den Ergebnissen dieser Studie vor allem fiir Jugendliche der
Hauptschule einen groflen Stellenwert.

Erweiterte Lernformen (ELF) vermehrt einsetzen

Wenn die Lehrplanauflage nach gleichméiBiger Forderung der Selbst-, Sozial- und
Sachkompetenz ernst genommen wird, dann sollte der schulische 45-Minuten-Takt
immer wieder durchbrochen werden, um féachertibergreifenden und ganzheitlichen
Unterricht zu gestalten (Achermann, 1993; Gallin & Ruf, 1991; Gasser, 1992;
Krapf, 1994). Diese in der Praxis aber erst langsam Full fassende Lernkultur orien-
tiert sich vorwiegend an Ideen der Reformpddagogik (siehe z.B. Oelkers, 1989) und
der humanistischen Psychologie (vgl. Cohn, 1975; Rogers, 1974). Roos (2001, S.
250) identifiziert u.a. individualisierende Unterrichtsformen mit niveaugerechten
Lernaufgaben als Erfolgsfaktor fiir ,,ganzheitliches Beurteilen und Férdern®.

Lehtinen (1994) macht folgende methodische Schlussfolgerungen beziiglich der An-
derung des héufig existierenden Kulissenlernens in der Schule: (1) Moderne kogni-
tivistische und konstruktivistische Lehr-Lern-Umgebungen weiter entwickeln, (2)
die Lehrer-Schiiler-Interaktion neu organisieren (z.B. mit reciprocal teaching nach
Palinscar und Brown (1984) oder dem cognitive apprenticeship nach Collins, Brown
und Newman (1989), (3) kooperatives Lernen mehr betonen, (4) mehr auBBerschuli-
sche Handlungssituationen miteinbeziehen und (5) ICT (Informations- und Kommu-
nikationstechnologien) nutzen, um damit motivierende Lehr-Lern-Umgebungen zu
schaffen (S. 158).

Die Schule ist den familidren Voraussetzungen der Kinder nicht ohnméchtig ausge-
liefert; sie kann diese Auswirkungen beeinflussen. Die Wechselwirkungen zwischen
dem Unterrichtsverhalten des Lehrers und den Fihigkeiten des Schiilers sind im
Konzept des ,,Aptitude-Treatment-Interactions™ (ATI) schon in den 70er-Jahren er-
kannt worden (vgl. Cronbach & Snow, 1977).
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Klassenmanagement und klare Strukturen

Aus eigener Erfahrung mochte ich aber insbesondere bei sozial benachteiligten Kin-
dern und Jugendlichen die Wichtigkeit des Klassenmanagements herausheben, das
der Lehrer berticksichtigen sollte. Gerade, weil der Unterricht in methodischer Hin-
sicht zunehmend ge6ffnet wird, sind klare Strukturen, Gebote und Rituale von zent-
raler Bedeutung fiir eine haltgebende Schule. Wertschitzung beruht auf Gegensei-
tigkeit. Ein grundséatzlicher Respekt und schulische Disziplin gegeniiber den Lehrern
darf und muss eingefordert werden. Die Klassenfiihrungskompetenz sollte ein zent-
raler Inhalt in allen Curricula an Pddagogischen Hochschulen sein. Gemaf3 meinen
eigenen Unterrichtserfahrungen und Modulnachweisen von Lehramtsstudierenden
im Berufsalltag als Dozierender kann ich das Konzept von Lohmann (2007) sehr un-
terstiitzen. Er identifiziert als Erfolgsfaktoren einer guten Klassenfithrung die
gleichzeitige Berticksichtigung der Disziplin-, Unterrichts- und Beziehungsebene in
proaktiver als auch reaktiver Hinsicht. Viele seiner Empfehlungen kénnen als posi-
tive Verhaltenssteuerung aufgrund klarer Regeln und Rituale, als bewusst gestaltete
anregungsreiche Umwelt und vor allem als konsequentes Verhalten des Lehrers in-
terpretiert werden (s. autoritativer Erziehungsstil). Die heute z.T. einseitige Forde-
rung des konstruktivistischen Lernens und Fokussierung auf intrinsische Motivation
auf Kosten von instruktionalen Lehr-Lern-Prozessen birgt im Zuge von immer gro-
Berer Pluralisierung von Lebenskonzepten die Gefahr, dass besonders sozial benach-
teiligte Schiiler auch in der Schule zu kurz kommen, da sie sich zuhause meistens zu
wenig Kompetenz in ihrer Selbststeuerung aneignen konnten. Darum nehmen fiir
mich klare Strukturen und professionelle Klassenfithrung eine sehr wichtige Stel-
lung fiir gelingende Beziehungen und die Forderung der Leistungsmotivation ein.

9.6 Motivationsforderung auf der Systemebene

Damit die fiir Elternhaus und Schule aufgestellten Schlussfolgerungen tiberhaupt
FuB3 fassen konnen, bedarf es der Implementation der Grundgedanken auf der Sys-
temebene des Bildungswesens. Als Dozent an einer Pddagogischen Hochschule liegt
mir besonders die Forderung der schulischen Beziehungs- und Fithrungskompetenz
der Studierenden am Herzen. Ich stimme Miller (1999) zu, der explizit eine Bezie-
hungsdidaktik im Curriculum von P#dagogischen Hochschulen fordert. Ich fordere
auch, dass die sozial-emotionalen und kommunikativen Personlichkeitsmerkmale
bei der Auswahl der Lehramtsstudierenden hoher bewertet werden miissten als bis
anhin.

Auch bin ich mit Hopf (2001) einer Meinung, dass der Klassenlehrperson heute eine
herausragende Bedeutung in allen Schulformen zukommt, weil sich der sozialerzie-
herische Bedarf an Schulen stark erh6ht hat. Das Klassenlehrersystem kann den An-
forderungen von heute (z.B. der erzicherischen Verantwortung oder des Kontaktes
mit dem Elternhaus) besser gerecht werden als das Fachlehrersystem. Es ist so eine
sinnvolle Maflnahme, um der offensichtlichen Zunahme von verhaltensauftilligen
Schiilern entgegenzuwirken (vgl. S. 98).
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9.7 Verortung und Schlusswort

Drei Schliisselthemen standen in dieser Arbeit im Zentrum: Entwicklungspsycholo-
gie, Sozialpsychologie und Personlichkeitspsychologie. Zu letzterer kann die Leis-
tungsmotivation gezdhlt werden. GemaB Jiittemann und Thomae (2002, S. 10) tiber-
schneiden sich Entwicklungspsychologie und Personlichkeitspsychologie betrédcht-
lich.

Weisheit und Grob (2003), die eine Stichprobe aus verschiedenen Kulturen beziig-
lich intrinsischer und extrinsischer Ziele untersuchten, kamen zum Ergebnis, dass
intrinsische Ziele zur Lebenszufriedenheit beitragen — extrinsische aber in derselben
Weise in abgeschwichter Form wirken. Letzteres entsprach nicht den Erwartungen
der Autoren. Diese ,,wider Erwarten festgestellte positive Korrelation zwischen der
Lebenszufriedenheit und der Wichtigkeit von extrinsischen Zielen erscheint fast ein
wenig exemplarisch fiir vorliegende Fragestellung zu sein. Selbstbestimmte extrinsi-
sche Motivation wird vor allem bei den ménnlichen Gymnasiasten iiber die soziale
Eingebundenheit und die Eltern-Kind-Beziehung zuhause erfolgreich sozialisiert.
Diese familidren sozialen Faktoren im Jugendalter lassen sich auch 22 Jahre spéter
in einer héheren Lebenszufriedenheit und einer groferen Berufszufriedenheit noch
nachweisen. Die Befunde sprechen fiir die SDT-Annahme, dass extrinsische Moti-
vation durch gelingende Beziehungen in selbstbestimmte extrinsische oder intrinsi-
sche Motivation iibergehen. Besonders interessant ist, dass diese Bewegung bei
minnlichen Gymnasiasten {iber 22 Jahre hinweg nachgewiesen werden konnte. Es
stiitzt die lebenslaufbezogene Annahme, dass die in der frithen Kindheit extern aus-
geloste Leistungsmotivation mittels guten Beziehungen zu Bezugspersonen im Ju-
gendalter allmihlich in eine selbstbestimmte tibergeht und letztlich im Erwachse-
nenalter in der intrinsischen oder selbstbestimmt beruflichen Weiterbildungsmotiva-
tion als lebenslanges Lernen noch nachweisbar ist.

Seit Beginn der empirischen Sozialforschung besteht die Gefahr, aktuelle For-
schungserkenntnisse im Schulalltag zu einseitig einzusetzen und viele alt bewidhrte
Erziehungs- und Bildungsprinzipien vorschnell {iber Bord zu werfen. Sowohl bei der
Debatte um den antiautoritdren Erziehungsstil als Reaktion auf den autoritéren, beim
Einsatz von offenen Unterrichtsformen als Antwort auf den {iberwiegend lehrerzent-
rierten Frontalunterricht oder bei der Ubertragung konstruktivistischer Prinzipien als
Reaktion auf den nach dem Niirnberger Trichter verstandenen Kognitivismus merk-
ten viele Pddagogen immer wieder, dass sie das Pendel zu fest haben ausschlagen
lassen. Die hiufig negative assoziierte extrinsische Motivation ist aber gemif dieser
Studie im Sinne von selbstbestimmter Motivation — neben der intrinsischen Motiva-
tion — eine wesentliche Determinante des lebenslangen Lernens; letzteres korreliert
zudem auch mit der allgemeinen Lebenszufriedenheit.

Wie sind nun die Erkenntnisse dieser Arbeit zu verorten? Der Konstanzer Langs-
schnitt (1979-1983) ist aufgrund diverser Forschungsziele entstanden. Die Weiter-
fithrung in einer 23 Jahre spéter stattfindenden Follow-Up-Erhebung im Jahre 2002
war damals aber definitiv nicht vorgesehen. Dies ist der Hauptgrund, warum die hier
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zu Tage geforderten Ergebnisse rund um die ldngsschnittliche Erforschung der ,,dif-
ferentiellen Sozialisation von Leistungsmotivation bei Jugendlichen der Hauptschule
und des Gymnasiums* mit einer gewissen Zuriickhaltung zu werten sind (vgl. auch
die in Kapitel 2.8 ausfuihrlich aufgefiihrten Relativierungen). Gerade unter Bertick-
sichtigung dieser Relativierungen und der Tatsache, dass die differentielle Merk-
malsstabilitit im Jugendalter tiefer ausfillt als in anderen Altersabschnitten (vgl.
Kap. 2.7), ist es aber sehr erstaunlich, welche ,,Leistungsmotivationsphinomene*
sich tiber die Dauer von 20 Jahren in unterschiedlichen Schulkontexten nachweisen
lassen. Wenn man in seiner eigenen Biografie einmal an jene Momente denkt, wel-
che wenig vorhersehbar und doch sehr personlichkeitspragend waren, so wiirde man
wahrscheinlich einen signifikanten Stabilitdtsnachweis zwischen 13 und 35 Jahren
bei irgendeinem Personlichkeitsmerkmal in Abhingigkeit des Schulkontextes eher
verneinen als beflirworten.

Die iibergreifende Frage, warum sich Personlichkeitsunterschiede tiberhaupt stabili-
sieren, stellt sich Asendorpf (2002) in seinem Beitrag und hilt fest, dass drei mogli-
che Ursachen typischerweise diskutiert werden: ,,zunechmende Selbststabilisierung
eines komplexen Verhaltenssystems, stabilisierende Wirkung des konstanten Ge-
noms und zunehmende Umweltstabilitiat™ (vgl. S. 52). Asendorpf ist sich mangels
einschldgiger empirischer Studien nicht klar dartiber, ob die These einer zunehmen-
den Umweltstabilitit zutrifft. Dieses Verursachungsprinzip der Personlichkeitsstabi-
lisierung konnte aber mit den hier berichteten Resultaten gestiitzt werden: Die sozia-
le Umwelt am Gymnasium, an der Universitédt oder der danach ausgetibte Beruf wir-
ken fiir ehemalige mannlichen Gymnasiasten stabilisierender als die Umweltbedin-
gungen flir ehemalige Hauptschiiler in der Lebensphase zwischen 13 und 35 Jahren.

Unter Beriicksichtigung der interaktionistischen Perspektive muss aber der Ursache-
Wirkungs-Zusammenhang zwischen Umwelt und Person immer im Auge behalten
werden. Interaktion bedeutet, dass die Faktoren Umwelt und Person sich gegenseitig
beeinflussen und somit auch verstirken. Eine bereits vorhandene mittelhoch stabile
Personlichkeit kann sich noch weiter stabilisieren, indem sie die Umwelt aktiv an-
passt und damit personlichkeitsinkompatible Umweltwirkungen minimiert. Auch
diese Erklarung diirfte auf die berichteten Resultate stimmig tibertragbar sein. Ein
leistungsmotiviert sozialisierter Gymnasiast mit 13 Jahren passt seine Umwelt wahr-
scheinlich zu einem groflen Teil selbst aktiv an, indem er ebenfalls leistungsorien-
tierte Freunde aussucht und interessante Lebenskontexte erschlieft, weil letztlich der
Wunsch nach einem erfolgreichen Universitdtsstudium als Endziel tief verankert ist.
Zudem bestitigt sich einmal mehr das im eigentlichen Sinn paradoxe Ergebnis: Die
gut Ausgebildeten bilden sich mehr weiter als die weniger gut Ausgebildeten, ob-
wohl letztere es am nétigsten hitten. Die frithe Selektion im Bildungswesen und die
sich davon abhingig gezeigte Eltern-Kind-Beziehung diirften wohl zu den Verursa-
chern dieser motivationalen Prigung im frithen Erwachsenenalter gehoren. Im Ge-
gensatz dazu diirften das berufliche Ziel eines ehemaligen Hauptschiilers mit 13 Jah-
ren und die dazugehdorigen sozialen Kontexte noch weit heterogener und somit we-
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niger stabilisierend wirken. Eine nicht optimale Eltern-Kind-Beziehung diirfte dann
das ihrige zu diesem Prozess noch im Weiteren beitragen.

Die von Asendorpf (2003, S. 66) erwidhnte Metapher der Personlichkeit in Gestalt
einer Lawine kann dieses Fazit gut illustrieren: Ist eine Lawine aufgrund von einzel-
nen Schneebillen oder Schneeklumpen ins Rollen gekommen und ist dann einmal
eine kritische Male tiberschritten, reifdt sie alles in ndherer Umgebung mit sich, was
bei ihrer Entstehung schneehemmend wirkt. So ebnet sie sich ihre Fahrt ins Tal, ein-
zig Berge konnen sie noch authalten. Die Berge konnten im Lebenslauf einer Person
einschneidende Erlebnisse wie schmerzende Beschrankungen und Ungliicksfille, im
positiven Sinne aber auch motivierende Gliicksfille und neue Wegdffnungen sein,
die Personlichkeitseigenschaften wesentlich mitbestimmen.

Es gilt festzuhalten, dass Schule die Personlichkeitsentwicklung von Kindern und
Jugendlichen weit ins Erwachsenenalter hinein nachhaltig priagt. Ahnlich, wie die
vorzugsweise nicht auf schnellen Profit orientierte Unternehmungsstrategie in Zeiten
von Wandel und Krisen, wiirde sich wohl auch in der Bildung eine motivational
ldngerfristige Perspektiveneinnahme von Seiten der Eltern und Lehrern nachhaltig
auf ein lebenslanges Lernen und eine hohe Bildungsbeteiligung vieler bezahlt ma-
chen. Die ganzheitliche Personlichkeitstheorie der Selbstbestimmung (SDT) mit den
drei propagierten Grundbediirfnissen Kompetenzerleben, Autonomie und soziale
Einbindung triagt dieser Absicht Rechnung.

Die nachgewiesenen Wirkungsmechanismen guter Bezichungen zu Eltern und Leh-
rern als Motoren der Leistungsmotivation im frithen Jugendalter und sodann als ket-
tenartige Fortsetzung in der Weiterbildungsmotivation im Erwachsenenalter zeigen,
dass sozial-emotionale Faktoren ihre Spuren hinterlassen, wenn die Frage nach der
produktiven Lebensgestaltung gestellt wird. Dieses Fazit darf bei der vor allem kog-
nitiv geprigten Diskussion rund um PISA und weiteren kognitiven Leistungsmes-
sungstests nicht zu kurz kommen.

Vergessen wir also nicht, dass der Mensch stets sozial motiviert ist und erst dadurch
zu wesentlichen Sozialisationserfahrungen kommt, was vorliegende Befunde ein-
driicklich gezeigt haben. Gemeinschaftsbildung und gute Beziehungsverhiltnisse
sind die Voraussetzungen fiir die ganzheitliche und letztlich langfristig wirkende
Lern- und Leistungsmotivation. Es kann nie die Rede sein von normativen und vor-
bestimmten Lebensverldufen, jedoch durchaus von sozial ausgeldsten und beschleu-
nigten ,,Lawinen“ oder ,,Reiserouten®, deren je eigene Dynamik zu einem grof3en
Teil durch die Wertschditzung und die soziale Anerkennung von Seiten der Bezugs-
personen vorbestimmt ist.
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Die Tabelle 11.1 zeigt die fiir diese Studie eingesetzten Variablen des LifE-Daten-

Klasse

: eher schlecht als gut
: mittelmaRig

satzes.

Tabelle 11.1: Fur diese Studie ausgewahlte Variablen des LifE-Studie-Datensatzes (Projektleitung: Fend, Georg, Berger, Grob,
& Lauterbach; Universitét Zirich und Konstanz. Ein (E) verweist darauf, dass das Item von Eltern beantwortet
wurde.

Var- Label Item/ | Codierung zusétzliche Information und Wortlaut der Frage
Name Skala
k1 Geschlecht (w-m) Item 1: weiblich
2: mannlich
k2 Schulform (HS-RS-GY) Item 1: Hauptschule
2: Realschule
3: Gymnasium
4: Integrierte Gesamtschule (wird bei korrelativen Berechnungen
als Missing behandelt)
k3 verbale Intelligenz Skala | Testfragen wie z.B. ob ,Dekoration vs. Ornament” oder ,absolut
vs. relativ* dasselbe meinen;
Mittelwert der als "richtig" gewerteten Antworten, multipliziert mit
10
k4 Schicht Skala | Die soziale Schicht des Elternhauses wurde aufgrund des véterli-
chen Berufs nach einem modifizierten Schema von Kleining und
Moore (1968) siebenstufig codiert:
1: Oberschicht; 2: Obere Mittelschicht; 3: Mittlere Mittelschicht; 4:
Untere Mittelschicht; 5: Obere Unterschicht; 6: Mittlere Unter-
schicht; 7: Untere Unterschicht
k5 Region (Stadt - Land) Item 1: Stadt
2: Land
k6 Nationalitat Item 1: Deutscher
2: Auslander
k7 hochster Schulabschluss Eltern | Item 1: Wenn beide Elternteil HS/RS-Abschluss haben
(HS/RS - GY) (E) 2: Wenn ein Elternteil Gymnasium gemacht hat
k8 Berufsstatus Vater ISEI (E) Skala | Textantwort, welche gemaR dem standardisierten internationalen
soziotkonomischen Index (ISEI) codiert wurde. Der niedrigste
Wert (10) wird fur landwirtschaftliche Hilfskréfte vergeben, der
héchste Wert (90) fur Richter.
k9 Berufsstatus Mutter ISEI (E) Skala | Textantwort, welche gemaR dem standardisierten internationalen
soziodkonomischen Index (ISEI) codiert wurde. Der niedrigste
Wert (10) wird fur landwirtschaftliche Hilfskréfte vergeben, der
hochste Wert (90) fur Richter.
k10 Familiensituation (nicht traditio- | Item 1: andere Konstellation als traditionell; 2: traditionell: Vater und
nell - traditionell) Mutter, kein Stiefvater, keine Stiefmutter
k11 Berufstéatigkeit Mutter Item 1: nein
2: gelegentlich oder stundenweise — halbtags oder ganztags
k12 Geschwisterzahl bzw. Kinder- Item 0: ein; 1: zwei; 2: drei; 3: vier; 4: funf und mehr
anzahl zuhause (mit Befragtem)
k13 Einzelkindstatus Item 1: nein
2:ja
k14 Elternstatus 2002 Item 1: nein
2:ja
x1 Relative Leistungsposition in Item 1: sehr schlecht
2
3
4

: eher gut als schlecht
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5: sehr gut
x2 Notensumme Deutsch, Eng- ein tiefer Wert entspricht hohen Leistungen
lisch, Mathe
x3 rel. Leistungsposition in Klasse | Iltem 1: sehr schlecht
1982 2: eher schlecht als gut
3: mittelmaRig
4: eher gut als schlecht
5: sehr gut
x4 Notensumme Deutsch, Eng- Skala | ein tiefer Wert entspricht hohen Leistungen
lisch, Mathe 1982
x5 Hochster Schulabschluss (ordi- | Item 0: Von der Schule abgegangen ohne Abschluss, 1: Volksschul-,
nal) Hauptschulabschluss
2: Mittlere Reife, 10. Klasse, Realschulabschluss, Fachschulreife,
3: Fachhochschulreife, fachgebundene Hochschulreife, Abschluss
einer Fachoberschule, 4: Abitur, allg. Hochschulreife, 5: Anderer
Schulabschluss (bitte notieren) (diese Kategorie wurde bei Korre-
lationsberechnungen als missing deklariert)
y1 Héchster beruflicher Ausbil- Item 0: Von der Schule abgegangen ohne Abschluss; 1: Volksschul-,
dungsabschluss Hauptschulabschluss; 2: Mittlere Reife, 10. Klasse, Realschulab-
schluss, Fachschulreife; 3: Fachhochschulreife, fachgebundene
Hochschulreife, Abschluss einer Fachoberschule; 4: Abitur, allg.
Hochschulreife
y4 Monatliches Nettoeinkommen Wie hoch ist Ihr eigenes monatliches Netto-Einkommen?
(Betrag in Euro)
sf1 Wohlftihlen zu Hause Item 1: sehr wohl, 2: ziemlich wohl, 3: mittelm&Rig wohl, 4: wenig wohl,
5: gar nicht wohl
sf2 E-K-Bez a Grof3skala (8 Iltems) |Skala |1. Wenn ich Probleme habe, behalte ich sie lieber fur mich, als
meine Eltern um Rat zu fragen.
2. Ich habe das Geftihl, dass ich mit meinen Eltern tber alles
reden kann.
3. Zwischen meinen Eltern und mir kommt es oft zu Reibereien.
)
4. Meine Eltern haben viel Verstandnis fir meine Probleme.
5. Meine Eltern héren mir immer aufmerksam zu wenn ich etwas
erzahle.
6. Meine Eltern haben meistens etwas anderes zu tun, wenn ich
mal mit ihnen zusammen sein méchte. (-)
7. Meine Eltern kimmern sich recht wenig um mich. (-)
8. Meine Eltern interessieren sich recht wenig dafir, was ich so
denke und tue. (-)
sf3 E-K-Bez b Verstand- Skala 1. Ich habe das Gefiihl, dass ich mit meinen Eltern tber alles
nis/Vorbildwirkung (4 Items) reden kann. (r)
2. Meine Eltern haben viel Versténdnis fir meine Probleme. (r)
3. Wenn bei mir etwas schiefgelaufen ist, reden meine Eltern
immer mit mir ber die Sache. (r)
4. Meine Eltern nehmen Riicksicht auf mich und erwarten das
gleiche von mir. (r)
sf4 E-K-Bez c akt.Interesse/wenig |Skala |1. Meine Eltern haben meistens etwas anderes zu tun, wenn ich
Konflikte (4 ltems) mal mit ihnen zusammen sein méchte.
2. Meine Eltern kimmern sich recht wenig um mich.
3. Meine Eltern interessieren sich recht wenig dafir, was ich so
denke und tue.
4. Zwischen meinen Eltern und mir kommt es oft zu Reibereien.
sf5 E-K-Bez d Zuwen- Skala 1. Meine Eltern héren immer aufmerksam zu, wenn ich etwas

dung/Verstandnis (4 ltems)

erzahle.

2. Ich habe das Gefihl, dass ich mit meinen Eltern Gber alles
reden kann.

3. Meine Eltern haben viel Versténdnis fir meine Probleme.
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4. Wenn bei mir etwas schief gelaufen ist, reden meine Eltern
immer mit mir Gber die Sache.

sf6 Reibereien zw E-K Item Zwischen meinen Eltern und mir kommt es oft zu Reibereien:
1: stimmt véllig; 2: stimmt ziemlich; 3: teils teils; 4: stimmt wenig;
5: stimmt gar nicht

sf7 Gesprachsintensitat E-K Skala | Wie oft sprecht ihr untereinander ...

1. Uber die Schule?

2. Uber religiése Fragen?

3. Uber personliche Probleme von Menschen und tber Proble-
me von Freunden, Verwandten oder anderen Personen?

4. was man in der Freizeit machen kann und soll?

5. Uber Deine Zukunftsplédne und Berufsvorstellungen?

sf8 Eltern-Beziehung (retrospektiv) | Item Wie wirden Sie im Ruckblick die Beziehung zwischen Ihren Eltern
beschreiben, als Sie ungeféhr 12 bis 16 Jahre alt waren?

6: Sehr positiv; 5: Positiv; 4: Eher positiv; 3: Eher negativ; 2: Ne-

gativ; 1: Sehr negativ

sf9 Scheidungs- u. Trennungserf Item Scheidungs- oder Trennungserfahrung des Jugendlichen bis zum
Jugendzeit Ende der Jugenduntersuchung?
1:ja; 2: nein
sf10 inkonsistenter Erziehungsstil Skala 1. Mir ist nicht immer klar, was meine Eltern von mir wollen.

2. Meine Eltern drohen mir haufig Strafe an und fihren sie dann
nicht aus.

3. Ich weil® Uberhaupt nicht, warum mir etwas erlaubt wird oder
nicht.

4. Meine Eltern versprechen mir manchmal etwas und halten es
dann nicht.

5. Ich weild bei meinen Eltern oft nicht, wie ich es ihnen recht
machen soll.

6. Wenn meine Eltern mir etwas verbieten, wissen sie oft selbst
nicht warum.

7. Oft finden meine Eltern bei mir Sachen gut, woriiber sie sich
ein anderes Mal argern.

8. Es kommt oft vor, dass meine Eltern mir einmal etwas erlau-
ben, was sie mir ein anderes Mal verbieten.

sf11 entspannte Freizeitaktivitaten Skala | 1. Wir haben Ausfliige unternommen oder sind bummeln ge-
mit Eltern (E) gangen.

2. Wir haben uns gemeinsam mit Hobbys beschaftigt. (z.B.
Spielen, Basteln, Photographieren, Garten, Tiere)

3. Wir haben Sport getrieben oder gréere Wanderungen unter-
nommen.

4. Wir haben tber andere Angelegenheiten der ganzen Familie
geredet (z. B. tagliche Vorkommnisse in der Familie, Arbeit
des Vaters/ der Mutter, Zukunftspléne).

5. Freunde/ Bekannte besuchen oder Besuch von Freunden/
Bekannten bekommen.

6. Wir haben Bekannte oder Freunde besucht oder Besuch be-
kommen.

sf12 soziale Freizeitaktivitaten mit Skala | 1. Wir haben uns Uber soziale Themen unterhalten. (z.B. Ar-

Eltern (E)

beitslosigkeit, Probleme alter oder kranker Menschen, Dro-
genkonsum)

2. mit anderen Uber Erziehungsfragen reden

3. Fernseh-/ Rundfunksendungen lber Beziehungen zwischen
Menschen sehen/ héren (z.B. tber Ehefragen, Eltern-Kind-
Problem)

4. mich mit jemandem Uber Besonderheiten oder Schwierigkei-
ten anderer Menschen unterhalten

5. Wir haben uns Uber persénliche Probleme zwischen Men-
schen unterhalten. (z.B. zwischen Jungen und M&adchen, El-
tern und Kindern, Ehepartnern)
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6. Bucher Uber Beziehungen und Probleme zwischen Menschen
lesen

7. Bucher oder Zeitschriften Uber Erziehung lesen

8. Wir haben Uber das geredet, was das Kind bewegt. (z.B. die
Schule, seine Freunde, seine Sorgen, seine Zukunftsplane)

sf13

aulerfam. VP bei pers. Probl.

Item

Wenn du Schwierigkeiten oder Probleme mit dir selbst hast, mit
wem redest du dann am ehesten darliber?

1: mit Vater oder Mutter oder mit Geschwistern; 2: mit dem Freund
(gegengeschlechtlich) oder mit einer Freundin (gleichgeschlecht-
lich) oder mit dem Lehrer, den ich am meisten mag

sf14

auRerfam. VP bei Probl. mit
anderen

Item

Wenn du Schwierigkeiten oder Probleme mit anderen hast, mit
wem redest du dann am ehesten dartiber?

1: mit Vater oder Mutter oder mit Geschwistern; 2: mit dem Freund
(gegengeschlechtlich) oder mit einer Freundin (gleichgeschlecht-
lich) oder mit dem Lehrer, den ich am meisten mag

sf15

wahrgen. Begabungseinschét-
zung

Item

Flr wie begabt halten dich deine Eltern?
Von 4 (sehr gut) bis -4 (sehr schlecht)
(+4; +3; +2; +1; 0 (Klassendurchschnitt); -1; -2; -3; -4)

sf16

wahrg. erwarteter Schulab-
schluss (HS/RS - GY)

Item

Welchen Abschluss solltest du nach Meinung deiner Eltern errei-
chen?
1: Hauptschule oder Realschule; 2: Gymnasium

sf17

Leistungserwartung der E (E)

Item

Wie gut sollte das Kind lhren Vorstellungen nach in der Schule
sein?

1: es wiirde mir reichen, wenn es irgendwie durchkommt

2: Hauptsache, es ist nicht schlechter als der Durchschnitt

3: etwas besser als der Durchschnitt sollte es schon sein

4: ich ware erst zufrieden, wenn es zu den guten Schilern zahlt
5: es sollte mdéglichst zu den besten in der Klasse gehéren

sf18

E fragen haufig nach Schulleis-
tung (E)

Item

Wie haufig fragen Sie Ihr Kind nach Noten in Klassenarbeiten
oder Tests?

1: taglich

2: etwa jede Woche einmal

3: etwa jeden Monat einmal

4: seltener

sf19

E wissen Bescheid Uber Schul-
leistung (E)

Item

Wissen Sie genau dartiber Bescheid, wie Ihr Kind in den Hauptfa-
chern steht, also welche Zeugnisnoten es zu erwarten hat bzw. in
welchen Leistungskursen es ist?

1: bin Uber alles genau informiert

2: weill im GrofRen und Ganzen Bescheid

3: teils teils

4: weil} es nicht so genau

sf20

Hausaufgabenengagement der
E(E)

Skala

1. Ich sehe nach, ob es alles gemacht hat.

Ich sehe die Hausaufgaben nach Fehlern durch.
Ich hére mindliche Hausaufgaben ab.

Ich erklare ihm, was es nicht verstanden hat.
Ich lerne mit ihm zusammen.

. Ich Ube vor Klassenarbeiten mit ihm.

RS

sal

Wohlfiihlen in Schule

Item

Wie wohl fuhlst du dich zu Hause?
: sehr wohl
: ziemlich wohl
: mittelmaRig wohl

: gar nicht wohl

sa2

Anonymitét an der Schule

Skala

1
2
3
4: wenig wohl
5
1

An dieser Schule muss sich jeder allein durchk&mpfen; auf
Unterstiitzung kann er wenig rechnen.

2. Wenn man hier Probleme hat, findet man niemanden, der
sich um einen kimmert.

3. Inunserer Schule geht man unbeachtet in der groen Schu-
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lerzahl unter.
Man hat oft das Gefiihl, dass keiner mehr einen Uberblick.
hat, was in der Schule eigentlich lauft.

sa3

Statusrelevanz Schulleistung

Skala

Stell Dir vor, der neue Schiler (die neue Schilerin) ... macht
fast nie seine Hausaufgaben. (-)

Stell Dir vor, der neue Schiler (die neue Schdlerin) ... gehort
zu den besten Schilern in der Klasse.

Stell Dir vor, der neue Schiiler (die neue Schilerin) ... ist
ziemlich ehrgeizig.

sa4

Statusrelevanz Solidaritat

Skala

Stell Dir vor der neue Schiler (die neue Schlerin) ... lasst die
Mitschdiler bei Haus- und Klassenarbeiten ungern abschrei-
ben. (-)

Stell Dir vor der neue Schiler (die neue Schilerin) ... ist nur
zu solchen Mitschilern hilfsbereit, die er (sie) selbst leiden
kann. (-)

Stell Dir vor der neue Schiiler (die neue Schilerin) ... setzt
sich dem Lehrer gegenuber fur andere ein.

sab

Konkurrenzkampf in Klasse

Skala

In unserer Klasse sieht jeder Schiler im anderen den Konkur-
renten.

Viele Schiler sind hier manchmal neidisch, wenn ein anderer
Schiler bessere Leistungen hat als sie.

In unserer Klasse versucht jeder Schiler besser zu sein als
andere.

Bei uns hat man manchmal das Gefiihl, dass sich Schiler
untereinander keine guten Noten génnen.

sab

Klassenzusammenhalt

Skala

In unserer Klasse gibt es unter den Schulern verschiedene
Gruppen, die wenig miteinander zu tun haben wollen. (-)
Viele meiner Mitschiler vertragen sich Giberhaupt nicht mit-
einander. (-)

Einige meiner Mitschiiler sieht man auch in den Pausen im-
mer nur allein. (-)

Wir haben hier eine richtig gute Klassengemeinschaft.

sa7

Vertrauen zu LP

Skala

Die meisten Lehrer versuchen, auf die Eigenarten und Prob-
leme einzelner Schiiler einzugehen.

Ich habe das Gefiihl, die meisten Lehrer wiirden uns helfen,
wenn wir in Schwierigkeiten sind.

Man wird an dieser Schule von den meisten Lehrern ernst
genommen.

Die meisten Lehrer bemuhen sich, uns auch persénlich ken-
nenzulernen.

sa8

LP-S-Beziehung

Skala

Ich habe das Gefuihl, dass die meisten Lehrer mich gern mé-
gen.

Bei den meisten Lehrern stehe ich gut da.

Ich glaube, dass die meisten Lehrer nicht viel von mir halten
)

Den meisten Lehrern bin ich ziemlich gleichgiltig (-)

sa9

Leistungsdruck von LP

Skala

Die meisten meiner Mitschiler haben immer Angst, dass sie
streng gepruft werden.

In unserer Schule wird viel verlangt.

Die Lehrer setzen haufig unerwartete Prifungen an.

In unserer Schule kann man es sich kaum leisten, krank zu

werden, da man sonst den Anschluss versaumt.

Wenn wir nicht am Wochenende lernen, schaffen wir kaum,
was von uns verlangt wird.

Wir kommen kaum nach die Hausaufgaben zu machen

sal10

Anerkennung durch Mitschiler

Skala

-

Wenn andere in den Pausen etwas zusammen machen,
werde ich haufig nicht beachtet. (-)

Ich glaube, dass ich zu den beliebtesten Schiilern in der
Klasse gehore.
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3. Ich kann noch so gute Ideen haben, die anderen in der Klas-
se horen sowieso nicht auf mich. (-)

4. Ich fuhle mich in der Klasse manchmal ein bisschen als Au-
Renseiter. (-)

5. Ich kann machen was ich will, irgendwie komme ich bei mei-
nen Klassenkameraden nicht an. (-)

6. Bei meinen Mitschilern bin ich ziemlich angesehen.

sal1l |Integration Peers Skala | 1. Von wie vielen Jungen wirdest Du sagen: Er ist mein
Freund?
2. Wie viele davon gehen in Deine Klasse?
3. Wie héufig triffst Du Dich mit Deinen Freunden auf3erhalb der
Schule?
4.  Wenn Du an einem schulfreien Nachmittag mit einem Freund
etwas unternehmen méchtest, wie ware das dann?
5. Bist Du in einem Kreis von Jugendlichen, der sich regelméafig
oder 6fters trifft und sich zusammengehérig fihlt?
(Wir meinen aber keinen Verein oder Verband)
6. Fuhlist Du Dich manchmal oder haufig einsam?
7. Kommen manchmal Mitschiler zu Dir nach Hause?
8. Hast Du einen wirklichen Freund?
sal12 | kirchliche Aktivitat (82) Skala | Wenn du an das letzte Jahr denkst, was hast du da alles gemacht
und wofir warst du verantwortlich?
1. Ich habe etwas fur die Kirche getan. (z.B. bei Sammlungen
geholfen, Messdiener gewesen)
2. Mitglied in kirchlicher Jugendgruppe
3. Wie oft bist Du im letzten Monat zum Gottesdienst oder zur
Messe in die Kirche gegangen?
4. Wie oft hast Du im letzten Monat gebetet (im Gottesdienst
oder fr Dich allein)?
sa13 | Vereinszugehorigkeit (nein - ja) | ltem In welcher der folgenden Gruppen auerhalb der Schule bist du
Mitglied?
1: in keiner
2: ich war in einem Verein (Turnverein, Hobbygruppe, ...)
sal4 | Turn- und Sportverein (nein - ja) | ltem 1: nein
2:ja
sal15 | Musik- oder Singgruppe (nein - | ltem 1: nein
ja) 2:ja
m1 Leistungsmotivation Skala | 1. Wie sehr strengst du dich fir die Schule an?
2.  Welche Ausdauer hast du, wenn du schulische Aufgaben
erledigen sollst?
3. Wie ehrgeizig bist du bei dem, was in der Schule gemacht
werden soll?
m2 schul. Leistungsangst Skala | 1. Abends im Bett mache ich mir oft Sorgen dariiber, wie ich am

néchsten Tag in der Schule abschneiden werde.

2. Vor Prifungen oder Klassenarbeiten habe ich oft Magen-
oder Bauchschmerzen.

3.  Wenn die Hefte fiir eine Arbeit verteilt werden sollen, spire
ich oft starkes Herzklopfen.

4.  Manchmal denke ich bereits zu Beginn einer Klassenarbeit,
was das alles zur Folge haben kann, wenn ich sie nicht gut
schreibe.

5. Wenn ich bei einer Klassenarbeit merke, dass die Zeit knapp
wird, verliere ich leicht die Nerven.

6. Wenn ich bei einer Klassenarbeit merke, dass ich Fehler ge-
macht habe, fange ich oft an, mir selbst Vorwirfe zu machen
und an meinen Fahigkeiten zu zweifeln.

7.  Wenn ich bei Klassenarbeiten auf Schwierigkeiten stoRRe,
verliere ich leicht den Mut und bekomme Angst vor einer
schlechten Note.
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8. Wenn ich in einer Mathe-Arbeit sitze und eine Aufgabe nicht
gleich rauskriege, fuirchte ich oft: Jetzt schaffst Du die ande-
ren auch nicht mehr.

m3 Begabungszuschreibung Skala | 1. Ich wollte, ich ware so intelligent wie die anderen (-)
2. In der Schule habe ich oft das Gefuihl, dass ich weniger zu-
stande bringe als die anderen. (-)
3. Haufig denke ich: ich bin nicht so klug wie die anderen. (-)
4. Die anderen Jungen und Méadchen haben oft bessere Einfalle
alsich. (-)
5. Oft kann ich mich noch so anstrengen, trotzdem schaffe ich
nicht, was andere ohne Mihe kénnen. (-)
6. Verglichen mit den anderen bin ich nicht so begabt. (-)
m4 Selbstwirksamkeitstiiberzeugung | Skala | 1. Es hat fir mich wenig Sinn, dass ich mich in der Schule an-
strenge, da ich doch nicht viel erreichen kann (-)
2. Immer wenn ich versuche in der Schule voranzukommen,
kommt mir etwas dazwischen, was mich hindert (-)
3. Auch wenn ich mich noch so anstrenge: Richtig zufrieden
sind die Lehrer mit mir nie (-)
4. Es lohnt sich eigentlich kaum, dass ich in der Schule etwas
sage, die Lehrer halten doch nicht viel davon (-)
mb schulische Normverletzung (3 Skala | 1. Lehrer absichtlich argern
Iltems) 2. Sachen kaputt machen, die der Schule gehéren
3. Lehrern freche Antworten geben
m6 Rauchen Item Wie oft rauchst du?
1: ich habe noch nie geraucht; 2: ich habe es mal probiert und
dann wieder aufgegeben; 3: ich rauche gelegentlich; 4: ich rauche
téaglich 1 bis 2 Zigaretten; 5: ich rauche téglich 3 bis 5 Zigaretten;
6: ich rauche téaglich 6 bis 10 Zigaretten; 7: ich rauche taglich
mehr als 10 Zigaretten
m7 E-K-Konsens was leisten Item Bei welchen Themen und Problemen stimmst du mit deinen Eltern
Uberein und bei welchen eher nicht?
Was ich in der Schule leisten soll:
1: stimme mit meinen Eltern eher nicht tiberein; 2: stimme mit
meinen Eltern Gberein
m8 E-K-Konsens was glauben Item ... woran der Mensch glauben soll.
1: stimme mit meinen Eltern eher nicht Gberein; 2: stimme mit
meinen Eltern Giberein
m9 E-K-Konsens wie benehmen Item ...wie man sich benehmen soll
1: stimme mit meinen Eltern eher nicht Gberein; 2: stimme mit
meinen Eltern Gberein
m10 | Zukunftsbewaltigung Skala | 1. Ich habe das Gefiihl, mir stehen noch alle Wege offen.
2. Ich habe Angst davor, was spater alles geschehen wird. (-)
3. Ich sehe ziemlich schwarz, wenn ich an meine Zukunft denke.
)
4.  Wenn ich an die Zukunft denke, sehe ich oft groe Schwie-
rigkeiten auf mich zukommen. (-)
5. Was spater alles mit mir passiert, liegt nicht in meiner Hand.
)
6. Mirist fur spater schon vieles verbaut. (-)
7. Ich traue mir zu, spater einmal zu erreichen, was ich mir vor-
nehme.
8. Ich mdchte gar nicht daran denken, was spéter alles auf mich
zukommt. (-)
m11 Bildungsorientierung Skala |1. Bucherlesen
2. klassische Musik héren
3. Auf einem Musikinstrument Gben
m12 | Leistungsmotivation 82 Skala | 1. Wie sehr strengst du dich fir die Schule an?
2.

Welche Ausdauer hast du, wenn du schulische Aufgaben
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erledigen sollst?
3. Wie ehrgeizig bist du bei dem, was in der Schule gemacht
werden soll?

m13

allg. Interesse des Kindes (E)

Item

Wie sehen Sie Ihr Kind? Kein Kind gleicht dem anderen, weder
auflerlich, noch im Hinblick auf seine typischen Eigenheiten und
Fahigkeiten. Man kann sagen: jedes Kind besitzt eine einzigartige
Kombination von Eigenschaften. Wie sehen Sie |hr Kind?

1: sehr interessiert; 2: ziemlich interessiert; 3: mittelmagig interes-
siert; 4: nicht so interessiert; 5: kaum interessiert

BLM

Berufl. Leistungsmotivation

Skala

1. Ich setze mich in meinem Beruf immer stark ein.

2. Wenn ich eine berufliche Aufgabe erledigen muss, tue ich das
immer mit groRer Ausdauer.

3. Es ist mir sehr wichtig, im Beruf erfolgreich zu sein.

BWM

Berufl. Weiterbildungsmotivation

Skala

1. Ich bilde mich auch dann beruflich weiter, wenn ich daftr auf
Freizeit verzichten muss.

2. Ich schaffe es einfach nicht, am Wochenende oder am Abend
noch zusétzlich fur den Beruf zu lernen.

3. Wenn ich mich beruflich weiterbilden soll, straubt sich in mir
etwas

BSW

Berufl. Selbstwirksamkeitstber-
zeugung

Skala

-

Beruflichen Schwierigkeiten sehe ich gelassen entgegen, weil

ich mich immer auf meine Fahigkeiten verlassen kann.

2. Ich fuhle mich den meisten beruflichen Anforderungen ge-
wachsen.

3. Bei meiner Arbeit gelingt mir auch die L6sung sehr schwieri-

ger Aufgaben.

zfj

Zufr mit Jugendzeit retrospektiv
02

Item

Wenn Sie an lhre Jugendzeit zwischen 12 und 16 Jahren zurtick-
denken: Wie haben Sie diese Zeit erlebt?

1: Sehr positiv; 2: Positiv; 3: Eher positiv; 4: Eher negativ; 5: Ne-
gativ; 6: Sehr negativ

zfbm

Zufri mit Bez zu Mutter 02

Item

Wenn Sie sich lhre derzeitige Lebenssituation vor Augen fiihren:
Wie zufrieden sind Sie insgesamt mit der Beziehung zu |hrer Mut-
ter?

1: AuRerst unzufrieden; ... 7: AuBerst zufrieden

zfbv

Zufri mit Bez zu Vater 02

Item

Wie zufrieden sind Sie insgesamt mit der Beziehung zu Ihrem
Vater?
1: AuBerst unzufrieden;; ... 7: AuRerst zufrieden

zfa

Zufri mit Arbeitsstelle 02

Item

Wie zufrieden sind Sie insgesamt mit Ihrer Arbeitsstelle?
1: AuRerst unzufrieden;; ... 7: AuRerst zufrieden

zfb

Zufri mit Beruf 02

Item

Wie zufrieden sind Sie insgesamt mit lhrem Beruf?
1: AuRerst unzufrieden;; ... 7: AuRerst zufrieden

zffi

Zufr mit Finanzen 02

Item

Wie zufrieden sind Sie insgesamt mit lhrer finanziellen Situation?
1: AuBerst unzufrieden;; ... 7: AuRerst zufrieden

zffr

Zufri mit Freizeit 02

Item

Wie zufrieden sind Sie insgesamt mit Ihrer Freizeitgestaltung?
1: AuRerst unzufrieden;; ... 7: AuRerst zufrieden

zfle

Zufri mit Leben insgesamt 02

Item

Wie zufrieden sind Sie insgesamt mit Ihrem Leben insgesamt?
1: AuRerst unzufrieden;; ... 7: AuRerst zufrieden
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11.2 Zusitzliche Strukturgleichungsmodelle

Im Folgenden sind zwei Modelle aufgefiihrt, welche als ungiiltig erkldrt werden
miissen, weil sie entweder gesamthaft oder nur in einzelnen Pfaden (umkreiste Zif-
fern) nicht signifikant sind.

.39
sich anstrengen fiir Schule
.37 61 Leistungs-
" - - motivation
%usdauer bei schulischen Aufg mit 13 J.
H ehrgeizig sein

Leistungs- 54

motivation : )

mit 15 J. \7§{Ausdauer bei schullschen4%ufg.}<—@2
694 ehrgeizigsein  e+—@

Berufliche 71 .51
Leistungs- % Grosse Ausdauer _+—®@
Model spefication motivation mit 35 J'§.65 42

chi-square=137.948 df=25 p-value=.000
gfi=.983 agfi=.970 aic=177.948
rmsea=.051 pclose=.420

Erfolg im Beruf ist wichtig )@

Abbildung 11.1: Ungiiltiges Strukturgleichungsmodell zur Aufkldrung der beruflichen Leistungsmotivation durch die Leistungsmoti-
vation mit 13 und 15 Jahren tber alle Probanden berechnet

.55
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23

48 Eltern-Kind-
- P g Beziehung
viel verstandnis mit 13 J.
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Leistungs-
motivation

.33
@—’@efﬁhl, dass Lehrer mich gern mégel
43 65 /Lehrer-Schiiler-
(2 }laube, dass LP nicht viel von mir halten (r Beziehung
iy mit 13 J.

Berufliche
Weiterbildungs-
motivation mit 35 J,

MBei den meisten Lehrer stehe ich gut da

‘ rel. Leistungsposition in KI

‘Stréuben gegenuber Weiterbildung (r)@

Model spefication

chi-square=81.435 df=60 p-value=.034
gfi=.915 agfi=.872 aic=143.435
rmsea=.052 pclose=.432

Abbildung 11.2: Ungtiltiges Strukturgleichungsmodell zur Bestimmung der beruflichen Weiterbildungsmotivation durch die Eltern-
Kind-Beziehung und die Lehrer-Schiler-Beziehung mit Verwendung der Moderatorvariable Leistungsmotivation
mit 13 Jahren; bei Hauptschilern
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