Dysertacje
Wydziatu Neofilologii 9

UAM w Poznaniu

Monika Janicka

Das soziale und schulische Milieu
und ihr Einfluss auf Leistungsfahigkeit und Lerneffizienz.
Eine Studie am Beispiel des Deutschunterrichts an Gymnasialschulen
auf dem Gebiet der Lubliner Woiwodschaft

Wydziat Neofilologii UAM w Poznaniu
Poznan 2016






Das soziale und schulische Milieu
und ihr Einfluss auf Leistungsfihigkeit und Lerneffizienz.
Eine Studie am Beispiel des Deutschunterrichts an Gymnasialschulen
auf dem Gebiet der Lubliner Woiwodschaft






Dysertacje Wydzialu Neofilologii UAM w Poznaniu 9

Monika Janicka

Das soziale und schulische Milieu
und ihr Einfluss auf Leistungsfiahigkeit und Lerneffizienz.
Eine Studie am Beispiel des Deutschunterrichts an Gymnasialschulen
auf dem Gebiet der Lubliner Woiwodschaft

Wydziat Neofilologii UAM w Poznaniu
Poznan 2016



Projekt oktadki:
Monika Janicka

Recenzja:
dr hab. Kazimiera Myczko, prof. UAM

Copyright by:
Monika Janicka

Wydanie I, Poznan 2016

ISBN 978-83-946017-7-5
*DOI: 10.14746/9788394601775*

Wydanie:

Wyadziat Neofilologii UAM w Poznaniu
al. Niepodlegtosci 4, 61-874 Poznan
e-mail: dziekneo@amu.edu.pl
www.wn.amu.edu.pl



Inhaltsverzeichnis

LLEINIEITUNG ..o
2.Bestimmung der Begriffe
2.1. Zur Problematik des Leistungshegriffs
2.2. Strukturfunktionaler Ansatz und seine Konsequenzen fiir die

Leistungsauffassung........coeeeiiereneieee e 15

2.3. Handlungstheorien und ihr Einfluss auf den Leistungsbegriff.......... 22

2.4. Leistungsauffassung im konstruktivistischen Ansatz ....................... 25

2.4.1. Kompetenzorientierte Wende ..........ccoceoevereneinienc e 29
2.4.2. Motivationale, soziale und volitionale Aspekte der

Leistungsfahigkeit.........coovvieiiieiiccee e 34

2.4.3. Strategische und kognitive Aspekte der Leistungsfahigkeit....... 44
2.5. Wirksamkeit der Lernprozesse: relative vs. absolute MalRe der

LeistungsTanIgKet.........covooiiii e 48
2.6. Das erweiterte Konzept von Leistungsféhigkeit im
Fremdsprachenunterricht............coooooiiiiiii e, 54
2.7. Leistungsféhigkeit in den Bildungsrichtlinien des
FremdsprachenunterrichtS. ..., 58
2.8. Alltersspezifische Bedingungen der Leistungsfahigkeit ...............c...... 63
2.9. Zusammenfassung und VOrschau ...........ccoccvevevericiriieiisisesees 65
3.Theoretische Fundierung der Milieuproblematik ..............cccccvoevieneniennnn. 68
3.1. Definitionen des sozialen Milieus............ccoveieiiiinieniiienereeee 69
3.2. Die Sozialisationsforschung in ihrer historischen Entwicklung........ 72
3.3. Perspektivwechsel in der Sozialisationsauffassung ..........cc.ccoceeeeeene 79
3.4. Psychologische Theorien der Sozialisation.............ccccooroeviieicinnns 84

3.5. Das integrierende Sozialisationsmodell von Klaus Hurrelmann....... 87
3.6. Zur Rolle des sozialen und des schulischen Milieus und ihrer
Einwirkung auf Lern- und LeiStungsprozesse.........ccovevveveerververeane 92
3.6.1. DI SPraChe...cccciciiiiicicice e 96
3.6.2. Der Schiiler

3.7. Die staatliche Bildungspolitik ... 119
3.8. Schlussfolgerungen...........cccccceennee. ... 122
4.Einfluss des sozialen und des schulischen M|I|eus auf Schulleistungen —
Stand der empirischen FOrSChUNG........cocoiviiieiere e 124
4.1. Soziale Kontextbedingungen der Leistung ........cccoevevvivvieienieiennn, 126

4.1.1. Die rdumliche Herkunft ..........ccccoooriiniiinnneece
4.1.2. Bildungshintergrund der Eltern
4.1.3. Finanzielle Verknappung .........cccoevvevienenenieieiesesese e
4.1.4. Struktur der Familie .........cocooeiiiiieicieee e
4.1.5. Erziehungsverhalten der Eltern
4.2. Schulische Kontextbedingungen der Leistung....
4.2.1. DEr LENIEI ..ot 147



6 Das soziale und schulische Milieu und ihr Einfluss auf Leistungsfahigkeit...

4.2.2. Die Gleichaltrigen und die Schulklasse
4.2.3. Der schulorganisatorische Hintergrund

4.3. Zusammenfassung ........ccceevveveeneriereerieiesennes .
5.Methodische Anlage der Untersuchung .........cccccocevevericicieieicseeeenn,
5.1. Ziele der UntersuChUNg.........cccovvevieiiieeieieseiee e
5.2. Ablauf der Untersuchung
5.3. GegenstandsheneNNUNG ........ccccovereerirenere e
5.4. Ablauf der Untersuchung und die ersten Ergebnisse ...................... 165
5.5. Beschreibung der Stichprobe...........ccccoovoiiiiiinincnne ... 168
5.6. Beschreibung der Messinstrumente............ccccevevenes . 169
5.6.1. Operationalisierung der abhéngigen Variablen....... .. 169
5.6.2. Operationalisierung der unabhangigen Variablen... ... 176
6. ErgEDNISSE ..ot .. 181

6.1. Restriktionen...

6.2. Schulische Leistungen und Milieueinflisse...........cccoovrvieneienne. 182
6.2.1. Leistungsféhigkeit und soziales Milieu — quantitative Analysen
................................................................................................. 183
6.2.2. Leistungsfahigkeit und soziales Milieu - Fallanalysen............. 186
6.2.3. Leistungsfahigkeit und schulisches Milieu — quantitative
ANAIYSEN ..ot 189
6.2.4. Einfluss des schulischen Milieus auf die Lerneffizienz ........... 192
6.2.5. Leistungsféhigkeit und schulisches Milieu — Fallanalysen ..... 193
6.2.6. Soziales und schulisches Milieu und Leistungsinformationen. 197
6.2.7. FaZit oot ... 200

7.1. Folgerungen fir die Leistungstheorie 204

7.2. Folgerungen fiir die methodisch-didaktische Praxis des

FremdsprachenunterrichtS ..o 206

7.3. Folgerungen fir die Lehrerbildung ... 208
8. Literaturverzeichnis..........cocovvviiieeinnincccne, ... 210
9. ANNENGE ...ttt 223
Anhang 1: Pytania do wywiadu z nauczycielami ............cccccooeverenennne 223
Anhang 2: Ankieta uUcznia. .......c.ccocevevreieinennnnne ... 225
SUMMANY <.ttt n e be e b e e e 238

SHIESZCZENIE ....veivveveceie ittt ettt sbe e b e b e s re e besbe et e sbeereerean 238



1. Einleitung

In den letzten Jahren erlebt das Problem des Zusammen-
hangs zwischen Leistung und Milieueinfluss wissenschaftliche
Hochkonjunktur. Nicht zuletzt hat dazu die Verdffentlichung
der OECD-PISA-Studie beigetragen, die nicht nur eine gerin-
ge Leistungsfahigkeit von Schiilern aus Lé&ndern, die als
musterhaft in Fragen Bildung angesehen wurden, desavouier-
te, sondern auch einen signifikanten Zusammenhang zwischen
der Leistungsfahigkeit und der sozialen Herkunft aufzeigte.
Die alle drei Jahre stattfindenden Studien I6sten in vielen Lén-
dern eine heftige Debatte (iber die falligen Bildungsreformen
aus, zumal aus diesen Studien hervorging, dass die Schule den
durch soziale Herkunft entstandenen Benachteiligungen nicht
nur entgegenwirken kann, sondern diese noch vertieft.

Die Resonanz der PISA-Studie war in Polen nie so vehe-
ment wie in Deutschland, obwohl dhnliche Zusammenhéange
wie in Deutschland festgestellt werden konnten (vgl. Biatecki,
Blumsztajn, Cyngot 2003). Viel mehr Sorgen bereiteten den
polnischen Bildungsbehdrden die Ergebnisse der ersten Pri-
fung am Ende der Gymnasialschule! aus dem Jahre 2002, mit
denen nachgewiesen werden konnte, dass sich die schwachen
Leistungsergebnisse der Schiller mit Gebieten abdecken, die
aufgrund ihrer schwachen wirtschaftlichen Entwicklung und
des niedrigen Pro-Kopf-Einkommens zu den drmsten in ganz
Polen gehorten.

Zwar gibt es, besonders in Deutschland, zahlreiche Stu-
dien, die sich mit dem Einfluss des sozialen Milieus auf
Schulleistungen beschaftigen. Daflr ist der Wissensstand zum
Einfluss des schulischen Milieus mit seiner Komplexitat eher
diinn besiedelt. Daruber hinaus beziehen sich die einschlagi-
gen Untersuchungen vor allem auf Lese- bzw. auf mathemati-

! Die Gymnasialschule in Polen ist die zweite obligatorische Bildungs-
etappe nach der Grundschule, umfasst die Klassen 7-9 und wird von
Schilern im Alter zwischen 14 und 16 besucht.
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sche oder naturwissenschaftliche Kompetenzen. Der For-
schungsstand im Bereich des Fremdsprachenunterrichts ist
dagegen eher durftig.

Seit Mai 2004 ist Polen Mitglied der Européischen Union
und seitdem scheinen die Fremdsprachenkenntnisse eine gra-
vierende Rolle zu spielen: Offene Grenze machen es mdoglich,
frei zu reisen, in einem anderen Land ein Studium aufzuneh-
men, einen Job zu ergreifen oder sich niederzulassen. Diese
Mobilitat ist jedoch ohne Fremdsprachenkenntnisse undenk-
bar. Selbst aus diesem Grund ist das Erlernen von Fremdspra-
chen in einer modernen, demokratischen und offenen Gesell-
schaft unumgénglich.

Die Fremdsprachenkenntnisse werden auch vom Europai-
schen Parlament und Europdischem Rat zu den ,,Schlussel-
Qualifikationen* neben Rechnen, Schreiben und Lesen ge-
zahlt?. Fremdsprachenkenntnisse hatten den gleichen Wichtig-
keitsgrad wie grundlegende Kompetenzen in Mathematik,
Naturwissenschaften, IKT-Fertigkeiten® und Nutzung der
Technologie. Das Beherrschen dieser ,,Schllssel-Qualifikatio-
nen®, die als ,,basale Kulturwerkzeuge* gelten, ermdglicht ein
gleichberechtigtes Mitglied der zeitgendssischen Gesellschaft
zu sein. Im Gegenteil dazu ist Ausbildungslosigkeit zum ,,so-
zialen Stigma** geworden.

Die Notwendigkeit, Fremdsprachen zu lernen, wurde in
Polen von vielen Menschen erkannt. Die privaten Fremdspra-
chenschulen florieren, die Anzahl der Nachhilfeempfanger im
Bereich Fremdsprachen wéchst, die Nachfrage nach Fremd-
sprachenkenntnissen weist steigende Tendenz auf. Diese Art,
Schiilern Fremdsprachen beizubringen, kann jedoch als Be-
freiung der Schule von ihren Aufgaben, verstanden werden. Es
springt ins Auge, dass die Chance zur Teilhabe an Bildungs-
angeboten im Bereich Fremdsprachen nur Schiilern aus
wohlhabenderen Familienhdusern zustehen, denn nicht alle

2 http://eur-lex.europa.eu/ (Zugriff am 20.11.2016).
3 IKT- Informations- und Kommunikationstechnik



Das soziale und schulische Milieu und ihr Einfluss auf Leistungsfahigkeit... 9

Eltern werden in der Lage sein, zusatzlichen Unterricht flr
ihre Kinder zu finanzieren. Diese Situation steht dem An-
spruch auf Chancengleichheit beim Bildungserwerb, der im
polnischen Grundgesetz garantiert wird, zuwider (Konstytucja
RP, Art. 70, Pkt.1). Ein anderes Dokument, das 1999 novel-
lierte Gesetz zum Bildungssystem vom 7. September 1991,
legt die Hauptziele der Bildungsreform in Polen fest: das Bil-
dungsniveau der ganzen Gesellschaft zu steigern wie auch die
Bildungschancen der Jugendlichen aus jedem Gebiet und jeder
sozialen Schicht auszugleichen. Das Gesetz nimmt zwar das
Problem der Chancenungleichheit auf, liefert jedoch keine
Instrumente, die auf die Herstellung der Chancengleichheit
ausgerichtet waren.

Dass es mit dem Fremdsprachenunterricht in Polen
schlecht bestellt ist, hat zuerst der im November 2005 verof-
fentlichte Bericht der Obersten Kontrollkammer (NIK)
allarmiert. Bemangelt wurden die schlechten Unterrichtsbedin-
gungen (zu groBe Gruppen, schlechte Ausstattung der Unter-
richtsrdume mit Medien) wie auch unzureichende sprachliche
wie padagogische Qualifikationen der Lehrkrafte, wovon vor
allem Schulen auf dem Lande und in kleinen Stédten betroffen
waren. An 48,1% der kontrollierten Gymnasien wurde die
Fremdsprache lediglich als Zusatzfach unterrichtet — ein Fak-
tor, der zur ungleichen Bildungsbeteiligung beitragt. Nicht viel
besser waren die Ergebnisse der Untersuchung des Instituts fur
Bildungsforschung (IBE) aus dem Jahr 2011, die die fremd-
sprachlichen Schilerkompetenzen der Gymnasiasten im inter-
nationalen Vergleich auf den Prifstand stellten. Von den 16
untersuchten Léndern landete Polen auf Platz 13, wenn es die
Schillerkompetenzen im Bereich der ersten Fremdsprache geht
und auf Platz 15 hinsichtlich der Sprachkompetenzen im Be-
reich der zweiten Fremdsprache. Bemerkenswert ist, dass 24
Prozent der Schiler im Bereich der ersten Fremdsprache und
44 Prozent — im Bereich der zweiten Fremdsprachen auf dem
Niveau —Al (pre-Al) sind. Diese Werte zeigen, wie uneffektiv
der Fremdsprachenunterricht an den polnischen Schulen ist.
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Auch hier schnitten die Schuler aus GroRstédten deutlich bes-
ser als ihre Altersgenossen auf dem Lande ab.*

Diese Erkenntnisse waren Anlass, auf wissenschaftlicher
Ebene die Mdglichkeiten zur Entkopplung der Leistungen von
der geographischen und sozialen Herkunft zu eruieren. Diesen
Pramissen folgend entstand die Idee dieses Forschungsprojek-
tes, das zwei Aspekte erfassen soll: Zum einen wird versucht,
eine zeitgemale Definition des Leistungsbegriffs zu formulie-
ren. Ein besonderes Augenmerk soll dabei auf die Kriterien
der Lerneffizienz im Bereich der Fremdsprachen gerichtet
werden. Ohne auf das Verstdndnis des Bildungsauftrags der
Schule zurlckzugreifen, wéren diese Analysen unvollstandig.

Bildung ist ein Begriff, der sehr eng mit dem der Soziali-
sation in Zusammenhang steht. Sozialisation verldauft primar in
der Familie und sekundér in der Schule. Deshalb sollen zum
zweiten die Effekte der priméren und der sekunddren Soziali-
sation auf die Leistungsfahigkeit der Schiiler untersucht werden.
Das zentrale Anliegen der Arbeit ist der Frage nachzugehen,
welche Faktoren aus dem sozialen und dem schulischen Um-
feld die Leistungsfahigkeit beeintrachtigen bzw. férdern, und
wie die Leistungsfahigkeit optimiert werden kann.

Vor diesem Hintergrund besteht das Hauptziel der vorlie-
genden Arbeit darin:

o Festzustellen, ob die durch die ungtinstige soziale Lage
entstandenen und sich auf die schulische Leistungsfa-
higkeit auswirkenden Benachteiligungen durch das
schulische Milieu ausgeglichen werden kénnen.

Um diese Fragestellung befriedigend beantworten zu kon-
nen, ist es unumgéanglich, zunachst folgende detaillierte For-
schungsfragen zu bearbeiten:

4 http://eduentuzjasci.pl/zespoly/165-publikacje/raport/raport-z-
badania/europejskie-badanie-kompetencji-jezykowych-eslc/854-europejskie-
badanie-kompetencji-jezykowych-eslc.html (Zugriff 20.11.2016).
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o \Welche Faktoren des sozialen Milieus haben den signi-
fikantesten Einfluss auf die Leistungsfahigkeit der
Schuler?

o \Welche Faktoren des schulischen Milieus haben den
signifikantesten Einfluss auf die Leistungsféhigkeit
der Schuler?

¢ Inwiefern kann ein attraktives Unterrichtsangebot die
Leistungsfahigkeit sowie die Lerneffizienz positiv be-
einflussen?

Da diese Problematik sehr breit geféchert ist, musste eine
Einschrankung des Forschungsgegenstandes vorgenommen
werden. Deshalb wurde die Untersuchung auf Schiiler der
Gymnasien beschrénkt. Diese Wahl scheint insofern berechtigt
zu sein, als sich zum ersten die Gymnasialschuler in Polen
ihrem Alter nach in einer Entwicklungsphase befinden, wo sie
besondere erzieherische Probleme aufweisen, die sich in Auf-
lehnung gegen Autoritdten, geringerer Motivation und sogar
Gewalt gegenuber der Umgebung ausdriicken. Auf der ande-
ren Seite wird der Entwicklungsphase von der Kognitions- und
Entwicklungspsychologie ein groRes Lern- und Leistungspo-
tenzial zugesprochen. Zu bedenken ware auch, dass die Gym-
nasien einberufen wurden, um die Bildungschancen der
Kinder auszugleichen. Ihr Ziel war die Homogenisierung der
Schuler, ohne sie vorzeitig nach ihrer Leistungsféhigkeit zu
trennen. Nach siebzehn Jahren sind Gymnasien nach wie vor
umstritten, sodass die Regierung beschlossen hat, diesen
Schultyp zugunsten einer achtjahrigen Grundschule und eines
vierjahrigen Lyzeums abzuschaffen.

Die Zusammenhédnge zwischen Leistungsfahigkeit und
den schulinternen und schulexternen Bedingungen sollen am
Beispiel des Deutschunterrichts erfasst werden. Trotz der rdum-
lichen Nahe zu Deutschland wird die deutsche Sprache zu-
gunsten des Englischunterrichts aus den Schulen verdrangt.
Das durfte einerseits auf die wachsende Popularitat des Engli-
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schen zuriickgefuhrt werden, andererseits aber auf geringes
Interesse und mangelnde Motivation der Schiller Deutsch zu
lernen.

Dieses Forschungsprojekt folgt methodisch dem Prinzip
der Methodentriangulation. Standardisierte Tests fir Schiler
sollen die Variablen der sozialen Lage und des schulischen
Milieus erfassen, wie auch die Qualitat des Deutschunterrichts
aus Schilersicht untersuchen, mit dem Ziel, die leistungswirk-
samsten Bedingungskonstellationen zu erschlielen. Einige
Interviews mit Deutschlehrern, die der quantitativen Untersu-
chung zuvor gingen, dienten der Generierung von Hypothesen
und sollten ein komplexeres Bild der schulischen Umgebung
liefern.

Diese Arbeit versteht sich als ein Beitrag zur Erhéhung
der Wirksamkeit des Fremdsprachenunterrichts, wobei die
Maoglichkeiten und Grenzen der externen Einflisse auf die
Leistungsfahigkeit der Schiler ausgelotet werden sollen. Fol-
gender Aufbau der Arbeit scheint diesem Ziel zu folgen.

Im theoretischen Teil (Kapitel 2-4) soll in der historischen
Perspektive gezeigt werden, wie sich der Wandel der Lernkul-
turen auf die Auffassung des Leistungsbegriffs ausgewirkt hat.
Es wird der Versuch unternommen, aufgrund dieser Erwagun-
gen eine zeitgeméale Definition des Leistungsbegriffs in Bezug
auf den Fremdsprachenunterricht zu formulieren. Vor diesem
Hintergrund wird auch der Begriff ,,Effizienz* geklart, der als
Unterbegriff der Wirksamkeit des Lehr-Lernprozesses aufge-
fasst werden kann.

Das dritte Kapitel ist der Milieuproblematik gewidmet,
mit der sich die Sozialisationstheorie befasst. Dabei werden
verschiedene sozialisationstheoretische Zugéange prasentiert
und ausgewertet. Das vierte Kapitel liefert einen Uberblick
Uber bereits vorhandene Befunde der empirischen Forschung
zur Milieuproblematik. Im zweiten, empirischen Teil der Ar-
beit (Kapitel 5-6) wird das methodische VVorgehen der eigenen
Untersuchung beschrieben. In dem Ergebnisteil sollen die
erhobenen Daten im Hinblick auf die formulierten Hypothesen
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ausgewertet werden. In dem letzten Teil (Kapitel 7) sollen die
aus den Untersuchungen resultierenden Erkenntnisse in Form
von methodisch-didaktischen Schlussfolgerungen formuliert
werden.
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2. Bestimmung der Begriffe

Der Leistungsbegriff ist ein Konstrukt, das verschiedene
Tendenzen und Anspriiche verkniipft. Es gibt keine enge Defi-
nition dieses Begriffes, was in den folgenden Analysen nach-
gezeichnet werden soll. Der Begriff , Leistungsfahigkeit* ist
diffus vor allem durch seinen breiten Bezug, u.a. auf 6ko-
nomische Effektivitat der Wirtschaft oder Bereitstellung von
Dienstleistungen. Im Focus dieser Arbeit steht die Schulleis-
tung, deren Verstdndnis im Zuge von gesellschaftlichen Ver-
anderungen einen qualitativen Wandel erlebte und besonders
seit den sechziger Jahren neu und kontrovers diskutiert wurde.
Da der Leistungsbegriff an die Gesellschaftstheorie gekoppelt
ist, bedarf die Analyse des Leistungsbegriffs eines gesell-
schaftstheoretischen Bezugsrahmens.

Im Folgenden soll geschildert werden, wie die vorherr-
schenden gesellschaftlichen und didaktischen Paradigmen im
Laufe der Zeit die Lernkultur gestalteten und wie sich diese
Prozesse auf den Umgang mit Leistung und Leistungsbewer-
tung auswirkten.

2.1. Zur Problematik des Leistungsbegriffs

Der Dissens in der Auffassung des Leistungsbegriffs wird
bereits in der Worterbuchdefinition zum Ausdruck gebracht:
»Leistung (engl. performance, achievement). Grad in dem ein
Individuum ein Problem oder eine Aufgabe erfolgreich bewél-
tigt; auch Grad der Aneignung von bestimmten Inhalten,
Fahigkeiten, Fertigkeiten, Kenntnissen, Erkenntnissen und
Einstellungen. Leistung kommt als Ergebnis oder im Vollzug
von Tatigkeiten und Handlungen zum Ausdruck® (Schaub,
Zenke 2000: 349). Bereits aus dieser Definition ergibt sich die
Brisanz, die den Begriff zum Gegenstand von Diskussionen
machte: Bezieht sich Leistung auf das Endprodukt (Ergebnis)
oder auf den Prozess, der zu einem Ergebnis (Vollzug) fuhrt?
Die Wissenschaftlichkeit dieses Begriffes wird sogar in Frage
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gestellt durch die Vielfalt der Bedeutungen und seine affektive
Belastung, die ihm zugeschrieben werden (Schroder 2001: 216).

Diese divergenten Positionen in der Auffassung des Leis-
tungsbegriffs widerspiegeln die gesellschaftlichen Verdnde-
rungen, die gleichzeitig in sozialtheoretischen und péadago-
gischen Paradigmen zur Sprache kommen. Die Theorien, von
denen auch der Leistungsbegriff beeinflusst wurde, beriick-
sichtigen den Wandel, der sich im Ubergang von der Moderne
zur Postmoderne, vom Positivismus zum Humanismus, von
der Vergesellschaftung zur Individualisierung vollzog. Der
Wandel der Paradigmen fiihrte zum Umbruch in der Auffas-
sung der Rolle des Wissens und definierte den Bildungsauftrag
der Schule neu. Im Folgenden sollen die Entwicklungen, die
sich besonders in der zweiten Halfte des 20. Jahrhunderts voll-
zogen, nachgezeichnet werden.

2.2. Strukturfunktionaler Ansatz und seine Konse-
guenzen fur die Leistungsauffassung

In dem strukturfunktionalen Ansatz, der der Gesell-
schaftstheorie der 50-er und 60-er Jahren des 20. Jahrhunderts
zugrunde liegt, kommt die entscheidende Bedeutung dem Sys-
tem zu. Das soziale System, das mit dem Begriff Gesellschaft
zusammenfallt, wird als ein Geflecht von Strukturen und Pro-
zessen aufgefasst, die reziprok voneinander abhéngen und die
darauf ausgerichtet sind, die Stabilitat des Systems zu erhalten.
Das kann nur dann gesichert werden, wenn die Individuen
Rollenmuster Gbernehmen, die ihnen das Gesellschaftssystem
zuweist. Durch diese Rollen werden die Unterordnung- und
Uberordnungsverhaltnisse definiert. Zugeschrieben wird man
zu diesen gesellschaftlichen Unter- bzw. Oberschichten auf-
grund der erreichten gesellschaftlichen Position, deren
Indikatoren Beruf und Einkommen sind. Diese wiederum sind
als Ergebnis der Leistungen zu erreichen. Gesellschaftliche
Anerkennung wird dadurch gewonnen, dass der Akteur sein
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Handeln nach den an ihn gestellten Rollenerwartungen richtet
und dass er sich rollenkonform verhélt (Parsons 1972).

Erziehungseinrichtungen wie die Schule leisten einen be-
trachtlichen Beitrag zur Stabilitdt und Reproduktion der Sys-
teme, indem sie die jungen Menschen dazu anleiten, sich an
die existierenden wirtschaftlichen, politischen und sozialen
Verhaltnisse anzupassen. Die Schule stattet sie mit einer Aus-
bildung aus, die einem bestimmten Platz in der gesell-
schaftlichen Hierarchie entspricht und verhilft ihnen, sich in
ihre Rolle zu finden. Erwiinschte Verhaltensmuster werden
den Schulern durch die Lehreranforderungen aufgebirdet und
mit Belohnung ausgezeichnet, falls die Schiler ihnen nach-
kommen. Der Idealfall besteht dann, wenn die &uReren
Erwartungen gegeniiber dem Individuum mit seinen inneren
Bedurfnissen Ubereinstimmen. Ist dies nicht der Fall, sollen
erwiinschte Verhaltensweisen durch Sanktionierungen herge-
stellt werden.

Die Aufgabe der Schule besteht auch darin, die Schuler
auf verschiedene berufliche Positionen zu verteilen. Darin
driickt sich ihre Selektionsfunktion aus. Das Leistungsprinzip
gilt als das akzeptierte Selektionskriterium: Die Selektion er-
folgt durch Bewertung der schulischen Leistungen und resul-
tiert in der Aufteilung in gute und schlechte Schiiler. Nur die
besten Schuler haben die Chance auf die knappen, aber am
meisten anerkannten Positionen im beruflichen Leben. Die
Aufgabe der Lehrkréfte besteht in der gerechten Beurteilung
der schulischen Leistungen der Schiiler. Diejenigen Schiler,
die den schulischen Anforderungen nicht gerecht werden,
beenden relativ rasch ihre Bildungslaufbahn und werden fiir
wenig anerkannte Berufe qualifiziert (vgl. Feinberg, Soltis
2000; Hurrelmann 2002; Tillmann 2004).

Der Ansatz hat den Schein von Gerechtigkeit und Siche-
rung der Chancengleichheit: Gber die spétere soziale Lage
entscheidet der schulische Erfolg bzw. Misserfolg. Er lésst
aber die unterschiedlichen familidren und sozialen Einflisse,
durch die die Leistungen der Schiler bestimmt werden, auer
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Acht. In dieser Auffassung besteht kein Platz fur Unterstit-
zung derjenigen Schuler, die einen unglnstigen Bildungs-
hintergrund haben und geringe Leistungsféhigkeit aufweisen
und legitimiert damit Chancenungleichheit. Kritisch l&sst sich
gegen diese Theorie einwenden, dass sie sehr einseitig die
Rolle des Schilers innerhalb des schulischen Systems wie
auch des Individuums in der Gesellschaft sieht. Sie be-
ricksichtigt nicht die Mdoglichkeit des Ausbruchs aus dem
gewohnten Milieu zum Zweck des sozialen Aufstiegs. Viel-
mehr 18sst sie so gut wie keine Spielrdume fur die menschliche
souverane Aktivitét, die sogar als Stérfaktor und Sprengkraft
der gewohnten Ordnung angesehen werden kdnnte. Im Namen
der Stabilitat des Uberragenden Systems kann sich der Mensch
nur normkonform anpassen und seine Rolle im System, die
von vornherein festgelegt ist, internalisieren.

Dieser Standpunkt hat auch Konsequenzen fir den Leis-
tungsbegriff. Zusammenfassend kann das Verstdndnis der
schulischen Leistung in strukturfunktionaler Sicht folgender-
mafien beschrieben werden:

» Leistung bezieht sich auf die individuellen Fahigkeiten:
Der schulische Misserfolg wird als Leistungsversagen des
Schilers betrachtet.

» Leistung ist produktorientiert: wie die Leistung zustande
kam, wird nicht gefragt.

» Leistung wird durch Konkurrenz geprégt: nur die Besten
gelangen an die knappen hohen gesellschaftlichen Positi-
onen. Dabei lernen die Schiler, wie man den Status er-
wirbt und verteidigt.

» Leistung gilt als ein akzeptiertes Selektionsprinzip: Uber
die spétere soziale Lage und den beruflichen Werdegang
entscheidet der schulische Erfolg bzw. Misserfolg.

» Leistung wird systematisch und kontinuierlich durch No-
ten, Zeugnisse, Lob und Kritik von den Lehrern bewertet.
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» Als Leistung wird die Verinnerlichung des in der Schule
vermittelten Wissens verstanden: somit wird sie auf die
fachlich-inhaltlichen Leistungen fixiert.

» Leistung wird positiv beurteilt, wenn die Schiiler die an
sie gestellten Anforderungen erftllen.

» Im Vordergrund des Lernprozesses steht der Erwerb von
Schlisselqualifikationen, die die spatere Aneignung des
jeweils notwendigen, arbeitsplatzspezifischen Wissens er-
leichtern (vgl. Bohl 2005: 20f).

» Diese Art zu lernen bezeichnet Klaus Holzkamp als ,,de-
fensives Lernen®, ein Lernen, das unter dem Druck der
Allokations- und Selektionsfunktion der Schulen steht:
Weder das Interesse des Lerners an dem Thema noch ein
daraus ersichtliches Problem, das es zu lésen gilt, sondern
ausschlieBlich die Vermeidung von Restriktionen bewe-
gen die Schiler zum Lernen (Holzkamp 1993: 191).

Lerntheoretisch weist dieses Leistungskonzept Parallelen
zu den behavioristisch orientierten Arbeiten und didaktisch zu
der lernzielorientierten, curriculumtheoretischen Didaktik auf,
deren Kernaussagen folgendermaBen nachgezeichnet werden
kdénnen:

» Die Verhaltensstruktur des Individuums widerspiegelt in
hohem Mal3e die Struktur der Umgebung.

» Der Mensch wird von auflen geleitet und durch die Um-
welt programmiert.

» Lernen geschieht durch Nachahmung und Konditionierung.

» Leistung kann nach dieser Theorie als Hervorbringen von
erwartetem Wissen verstanden werden.

» Die schulische Leistungsfahigkeit bedeutet Aneignung
des vom Lehrer vorgegebenen Stoffes.

» Das Konzept bestreitet die Eigenaktivitat des Individu-
ums. Handeln, Anstreben von Zielen kommen zustande
als Resultat des Umwelteinflusses und nicht als Ergebnis
innerer Bedirfnisse, Motive und Winsche.
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» Sowohl das Verhalten als auch der Lernprozess haben in-
strumentellen Charakter: Sie dienen dem Erreichen be-
stimmter Ziele wie Lob, positive Note, hoher materieller
Status (vgl. Kozielecki 2000: 5ff.).

Der curriculumdidaktische Ansatz ist mit den oben umris-
senen Theorien kompatibel:

» Er ist lernzielorientiert und beschreibt, was der Lernende
tun soll.

» Er ist durch die eindeutige Endverhaltensbeschreibung
produktfixiert.

» Die klare Festlegung von Lernzielen und Beschreibung
von Methodenverfahren bewirkt ein transparentes Kon-
trollverfahren, mit dessen Hilfe Uberpriift werden kann,
ob die im Curriculum formulierten Lernziele tatséchlich
erreicht wurden.

» Dem Ansatz wohnt neben der Transparenz ein weiteres
demokratisches Element inne: aufgrund breiten Informie-
rens Uber die zu erreichenden Ziele diirfen Lehrer (und
Eltern) im Lernplanungs- und Lernorganisationsprozess
mitentscheiden und mitbestimmen.

» Der Vorteil des Ansatzes besteht in seiner Effizienz: ex-
plizite, eindeutig beschriebene Ziele klaren die Lernsitua-
tion und schaffen somit positive Verstarkungsmoglich-
keiten bei Lehrern und Lernern (M6ller 1999: 75ff.).

Der Vorteil der oben umrissenen Ansdtze mit behavioris-
tischen Grundlagen, die sich in vielen Punkten tiberschneiden,
liegt gewiss darin, dass sie die Rolle des Umwelteinflusses auf
das Individuum in den Vordergrund geschoben haben. Zu
bemerken ist aber, dass dieser theoretische Zugang die Person-
lichkeit des Individuums und seine psychischen Prozesse, die
zu einer Leistung flhren, nicht berticksichtigt. Klarheit, Trans-
parenz und Objektivitdt dieses Ansatzes sollen zwar,
zumindest theoretisch, jedem die Chance zur optimalen Entfal-
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tung gewdhrleisten. Dieses Versprechen kann jedoch nicht
eingeldst werden, denn die Institution Schule hat die Aufgabe,
die Anforderungen, die an sie vom Gesellschaftssystem ge-
stellt werden, zu erfiillen: d.h. Arbeitstugenden in Form von
Qualifikationen herzustellen und politische Loyalitat herbeizu-
flhren bei gleichzeitiger Reproduktion der Sozialstrukturen
durch soziale Auslese. Der Wert der Person wird nach dem
Kriterium ihrer Leistungsfahigkeit beurteilt und diejenigen, die
aufgrund ihrer mangelnden Leistung zu den unterprivilegierten
Gesellschaftsgruppen zugeordnet wurden, werden davon uber-
zeugt, dass ihre ungunstige Position lediglich ihren mangeln-
den Fahigkeiten zuzuschreiben ist.

Der Fokus auf das Curriculum, das prazise die zu erler-
nenden Lerninhalte beschreibt, erweckt den Eindruck von
Transparenz. Es wird aber nicht hinterfragt, welches Wissen
diese Curricula enthalten. Die Kritiker behaupten, die Curricu-
la wiirden Wissen enthalten, das die biirgerliche ldeologie
transportiere und somit die gegenwartige Ordnung als nat(rli-
che und ewige legitimiere (Bourdieu, Passeron:1970, 2006).
Diesen Standpunkt greift auch Englund (1994) auf, indem er
verdeutlicht, wie diffus der Begriff ,,Curriculum® ist und wie
unterschiedliche Curriculumkonzepte die gesellschaftliche
Ordnung beeinflussen kdnnen, je nachdem welchen Prinzipien
sie den Vorrang geben. Er unterscheidet drei Konzeptionen
des Curriculums:

» die patriarchalische, in der die Idee der Gleichheit eine
untergeordnete Rolle spielt. Die Gesellschaft ist ein
hierarchisch geordneter Organismus, in dem die herr-
schenden Gesellschaftsgruppen das ,,nationale Interesse*
interpretieren. Der entscheidende Bezugspunkt fiir das
Curriculum besteht in der Erziehung der Elite der Nation.

» die wissenschaftlich-rationale, in der demokratische Prin-
zipien starker in den Vordergrund gertickt werden.
Gleichheit wird dabei als Mdglichkeit verstanden, wobei
es als ,rational* angesehen wird, einigen Gruppen eine
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weitergehende Bildung zu gestatten, den anderen aber als
unnoétig zu verwehren. In diesem Konzept wird die Rolle
des Marktes stark betont: Die wesentlichen Aktivitaten
der Gesellschaft, die Aktivitdten von gesetzgebenden In-
stitutionen richten sich nach den Anforderungen, die der
Markt an sie stellt. Wissenschaft gilt als ein wertfreies In-
strument der Sozialtechnologie.

» die demokratische, die voraussetzt, dass es keine Stan-
dards geben darf, die dem Individuum seine freie Ent-
wicklung verwehren. Die Funktion der Bildung bestehe
darin, jedem einzelnen die Mdglichkeit zur intellektuellen
Autonomie zu sichern, und die Fahigkeit zu vermitteln,
sich seine eigene Meinung zu bilden. Dieser Zugang lasst
einen kritischen Diskurs mit den vermittelten Inhalten zu
(Englund 1994: 235ff.).

Die einem (bergeordneten Zweck dienenden, aber in kei-
nem Curriculum explizit aufgelisteten Inhalte, die mit
Realisierung der Lernziele vermittelt werden, bezeichnete zum
ersten Mal Philipp Jackson als den heimlichen Lehrplan (,,hid-
den curriculum) (Jackson 1986, zitiert nach Janowski 1989:
64). Der heimliche Lehrplan versteckt sich hinter Lehrbuchin-
halten bzw. hinter dem Alltag jeder Schulklasse und driickt
sich in der Macht aus, die Lehrer Uiber die Schiler besitzen. In
der Schule missen sich Schler verschiedenen Zwéngen un-
terordnen: Sie werden gezwungen zu warten, bis sie gefragt
werden, gelobt werden sie, wenn sie sich den Erwartungen der
Lehrer gemal3 verhalten. Das schulische Benotungssystem
dient der Schilerauslese und ist ein Machtinstrument der Leh-
rer. Taraszkiewicz brachte diese latenten Regeln, die in
Schulen herrschen, auf den Punkt. Um sich in der Schule zu
bewéhren, muss der Schiiler folgende drei Regeln einhalten:
1. Sei ruhig und hor zu! 2. Sei ruhig und antworte auf die Fra-
gen, wenn du gefragt wirst! 3. Sei ruhig und antworte auf die
Fragen, wenn du gefragt wirst, so wie es der Lehrer von dir
erwartet! (Taraszkiewicz 2001: 22). Die prominenten franzgsi-
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schen Soziologen bezeichnen diese Art des padagogischen
Einwirkens als ,,symbolische Gewalt* (Bourdieu, Passeron
1970, 2006: 75ff.).

Kritisch ist gegen diese Auffassung auch einzuwenden,
dass sie den Schiler sehr einseitig betrachtet. Die Individuali-
tat der Schiler wird in den Hintergrund gedrangt, eine ganze
Palette von Faktoren, zu denen bspw. die radumliche und sozia-
le Herkunft der Schiiler gehdren, die sich auf den Lernprozess
auswirken und die schulische Leistungsféhigkeit vorpragen,
werden nicht berticksichtigt. Auch der prozessualen Dimensi-
on der Leistung wird nicht Rechnung getragen. Dariiber hinaus
Uberschatten der Leistungsdruck und die Leistungskonkurrenz
die Art und Weise, wie Lehrer und Schiler Beziehungen ein-
gehen (Wexler 1994: 293).

2.3. Handlungstheorien und ihr Einfluss auf den Leis-
tungsbegriff

Gegen Ende des 20. Jahrhunderts kamen Theoretiker der
Gesellschaftswissenschaften wie z.B. Foucoult oder Lyotard
zu der Erkenntnis, dass der Versuch, eine heterogene, stabile
Wirklichkeit zu schaffen fehlgeschlagen ist. Denkmuster, die
Stabilitdt der Gesellschaft und dadurch auch den Fortschritt
sichern sollten, haben sich als zwanghaft erwiesen. Die inten-
dierten Errungenschaften der Moderne fiihrten lediglich zur
Fesselung, zur totalitdren Unterordnung des Menschen gegen-
tiber dem Staat. Die homogenen Denkmodelle der Moderne,
die die gesellschaftliche Stabilitat sichern sollten, erweisen
sich als nicht mehr zeitgemal und der postmodernen Situation
nicht entsprechend, denn in der heutigen Kultur gibt es ,,keine
letztendliche Stabilitat, keine Autoritdt und kein Zentrum“
(Bruder 1999: 50). Die Lebensformen der postmodernen Ge-
sellschaft sind durch Pluralismus, Widerspriiche und Ambi-
valenz geprégt. Das Gesellschaftssystem spielt nicht mehr die
tiberragende Rolle. Viel wichtiger sind daflr die Rahmen, die
den Handlungen von Individuen eine zu interpretierende Be-
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deutung verleihen. In der Relation Staat-Mensch lasst sich eine
Kehrtwendung beobachten: Der Fokus wird auf Individualitat
verschoben®.,

Das Defizit der zwischenmenschlichen Interaktionen, das
Ubersehen der Subjektivitat, die von Kritikern des struktur-
funktionalen Ansatzes beklagt wurden, versuchen die Hand-
lungstheorien auszugleichen. Mead (1975), der Begriinder der
Handlungstheorie, konzentriert sich auf den Ursprung der
menschlichen Subjektivitdt, als deren Grundlage er die Ausei-
nandersetzung des Menschen (Interaktion) mit der natlrlichen
und sozialen Umwelt sieht. Das Verhalten des Individuums
kann nur vor dem Hintergrund der sozialen Gruppe, deren
Mitglied das Individuum ist, verstanden werden, denn die
individuellen Handlungen sind ein Teil sozialer Handlungen.
Zwar organisiert das Individuum seine Umwelt, trifft ,,intelli-
gente Wahlen* (Mead 1975: 141), indem es aus vielen zur
Verfligung stehenden Madglichkeiten die fiir sich gunstigste
aussucht, aber auf der anderen Seite werden diese Wahlen
durch die Umgebung stark beeinflusst. Das Individuum erfahrt
sich mittelbar, indem es die Gesichtspunkte der anderen Mit-
glieder seiner sozialen Gruppe annimmt und in Rollen, die ihm
von der Umwelt zugewiesen wurden, handelt®.

5 Ulrich Beck (2007) vertritt die Meinung, dass sich heutzutage die Ba-
sisprinzipien der Moderne weiterhin durchsetzen. Die hochentwickelten
Gesellschaften befanden sich demnach in der ,,Epoche der Weltrisikogesell-
schaft, die durch Terrorismus und andere ,,Krisenphdnomene“ wie die
Klimakrise, alternde Gesellschaften, Massenarbeitslosigkeit etc. ausgeldst
worden sind. Das flihre dazu, dass Freiheit zugunsten der Sicherheit der
Gesellschaften stark eingeschrénkt werden muss.

6 Dieckmann sieht dieses Modell als ,,mit den Mdglichkeiten und Ge-
fahren von Projektionen belastet® (Dieckmann, Breitkreuz 1996:3 ff). Er
baut dabei auf Annahmen von Goffmanns® Theorie der Stigmatisierung
(1975) auf und kommt zum Schluss, dass die Identitatsfindung besonders in
der Schule gefahrdet werden kann, wenn man durch Reaktionen der Mit-
schiiler auf die Andersartigkeit gebrandmarkt und ausgeschlossen wird. Als
Andersartigkeit kdnnen sowohl korperliche Deformationen als auch die
Tatsache, dass die Eltern in Scheidung liegen, gelten.
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Das interaktionistische Paradigma hatte auch Konsequen-
zen fir den Leistungsbegriff. Der Schule wird dabei eine
bedeutende Rolle zugewiesen, weil sie ein Ort ist, wo soziale
Interaktionen erlernt werden und wo die Schiler ,,zu interakti-
onsgerechtem soziokulturellem Handeln“ erzogen werden
(Dieckmann, Breitkreuz 1996: 7). Als zentrale Stétte der Inter-
aktion wird der Unterricht betrachtet. Im Prozess der sozialen
Auseinandersetzungen wird das menschliche Verhalten ge-
formt und erfolgt die Entwicklung der Personlichkeit, die
»gesellschaftliche VVoraussetzung dafur [ist], dass die Identitét
tiberhaupt entstehen kann* (Tillmann 2004: 140). Die Identitat
wird erworben durch:

- die Fahigkeit, eine Balance zwischen der Verwirklichung
der eigenen Individualitat und der Anpassung an die Um-
welt finden zu kdnnen,

- die Aneignung der kommunikativen Kompetenz,

- die Fahigkeit von Verwendung von grundlegenden Regeln
im Bereich des Alltagswissens (Dieckmann, Breitkreuz
1996: 10).

t1 t2 t3 t4
Anfangsbedingungen Endbedingungen
(Randbedingungen) (Explanandum)
- gesellschaftliche Strukturen Schulleistungsquoten

- Schulorganisatorische Strukturen
Unterrichtsstrukturen

(Logik der Situation) (Logik der Aggregation)
Sozialisation Institutionalisierung
(Logik der Selektion) /
Schiler » individuelle Schulleistung
(Gesetze)

Abbildung 1: Modell zur Erklarung von Schulleistungsquoten nach
der Rational Choice-Theorie (Lange 2005: 22)
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Die Handlungstheorie erlebte weitere Auspragungen, von
denen die Rational Choice-Theorie ein besonders hohes Erkla-
rungspotenzial fir die schulischen Leistungen bietet. Die
Rational Choice-Theorie erklart Leistungsfahigkeit als Prozess
der Nutzenoptimierung: Die Handelnden wahlen aus einem
Satz von Handlungsmdglichkeiten jene aus, die ihren personli-
chen Nutzen zu maximieren versprechen. Wie in Abbildung 1
dargestellt, richten sich die Handelnden bei ihren Wahlen nach
den situativen (interaktiven, organisatorischen und gesell-
schaftlichen) Strukturen, in denen sie leben, die ihnen
bestimmte Méglichkeiten zur Verfiigung stellen und andere
dagegen ausschlieBen. Die schulischen Leistungen, die als
Handlungen verstanden werden, werden zum einen durch in-
dividuelle, kognitive (z.B. Intelligenz) zum zweiten durch
motivationale Aspekte (z.B. Leistungsmotivation) geprégt.
Leistung wird dabei als Ergebnis des Sozialisationsprozesses’
einerseits wie auch als Ergebnis einer freien Entscheidung
andererseits verstanden, die im Rahmen der vorgegebenen
situativen Bedingungen mit ihren Optionen und Einschran-
kungen moglich ist. Individuelle Leistungen der Schiler sind
Ergebnisse des Prozesses der Nutzenoptimierung, in dem die
Schiiler solche Leistungen erbringen, die ihren individuellen
Préferenzen und Erwartungen entsprechen. Leistung ist in
diesem Konzept nicht starr determiniert, jedoch immerhin
durch gesellschaftliche und schulische Strukturen gepréagt
(Lange 2005: 22ff.).

2.4. Leistungsauffassung im konstruktivistischen An-
satz

Der Gesellschaftswandel, dem Pluralisierung, Individuali-
tatsschiibe, ,,Revision des Ausschlielichkeitsdenkens* (Ferch-
hoff, Neubauer 1989: 39) innewohnen, verleiht der Auffassung

7 Eine Ubersicht iber die Sozialisationstheorien enthalt Kapitel 3 der
vorliegenden Arbeit.
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der Leistungsproblematik eine neue Brisanz und erzwingt
einen Wandel im Umgang mit Leistung und Leistungsbewer-
tung. Die Subjektivitat in der Interpretation der umgebenden
Welt hat Konsequenzen fir das Verstdndnis der Lehr-
Lernprozesse und impliziert den ,,Wandel der Lernkulturen*
(Arnold, SchuBler 1998: 6), die durch folgende Aspekte ge-
kennzeichnet sind:

- die Formen des Lernarrangements und der Lernorgani-
sation,

- die Gesamtheit des Lernangebots und der Lernmég-
lichkeiten,

- die Qualitat der didaktischen Fundierung und methodi-
schen Differenzierung.

Es fallt ins Auge, dass in diesem Ansatz der Fokus vom
Inhalt auf Formen und Methoden des Lernens (ibertragen wur-
de. Das impliziert, dass nicht nur das Endprodukt des
Lernprozesses interessant ist, sondern dass auch der Prozess
selbst und die Methoden, die den Prozess begleiten, im Vor-
dergrund stehen. Eine gravierende Bedeutung wird dabei dem
Lernangebot und den Lernarrangements zugeschrieben, was
auch der Erkenntnis Rechnung trégt, dass nicht lediglich die
Lerner in der Verantwortung fiir die Leistungsqualitat stehen.
Dieses Prinzip ist ein Teil der ,,Erméglichungsdidaktik®, die
die traditionelle lernzielorientierte Vermittlungsdidaktik ab-
l6st, da diese den Anspriichen der modernen Gesellschaft nicht
mehr gewachsen ist (ebd. 132). Die zweite Saule der Ermdgli-
chungsdidaktik ist die Annahme, dass Lernen ein weitgehend
selbstorganisierter Aneignungsprozess ist. Das impliziert, dass
jede Erkenntnis eine autopoietische® Tatigkeit des menschli

8 Der Begriff stammt aus dem Griechischen (autos + poiein) und be-
deutet Selbsterhaltung. In dem vorliegenden Kontext ist die Selbsttatigkeit
des menschlichen Gehirns gemeint, das im Sinne der konstruktivistischen
Didaktik von aufRen prinzipiell nicht beeinflusst werden kann.
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chen Gehirns ist. Insofern muss jedes Erkennen eine individu-
elle Interpretation implizieren. In diesem Sinn wird Lernen als
Konstruktion der Wirklichkeit verstanden.

»Lernen ist strukturdeterminiert, d.h. was und wie etwas verar-
beitet wird, hangt weniger von der Qualitat der Mitteilung ab
als von dem internen Kkognitiv-emotionalen System und den
momentanen kdrperlichen Empfindungen. Wir sehen, was wir
wissen, was wir mental verkntpfen kénnen, was wir sehen wol-
len und was wir sehen mussen, um erfolgreich handeln zu
konnen“ (Siebert 2005: 31)°.

Der Lernende entscheidet selbst, welches Wissen fur ihn
momentan relevant, niitzlich, lebensdienlich also ,,viabel* ist
(von Glaserfeld 1997). Viabilitét ersetzt in der konstruktivisti-
schen Didaktik das Verstandnis von Erfolg, denn erst der Kon-
text hilft bestimmen, welche Leistungen als Erfolge bzw.
Misserfolge bezeichnet werden konnen (Reich 2004: 24).
Arnold und Schiler weisen darauf hin, dass das explizite
Lernen, welches lediglich den Lehrplan und das Curriculum
umfasst, zu einer individualistischen Lehr-Lern-lllusion fihre.
Freie Entwicklungsmdglichkeiten wiirden dem Lerner erst das
systemische Bild vom Lernen bieten, das auBer den explizit
genannten Inhalten drei Aspekte umfasst:

- methodische Settings (,,Wie wird gelernt*?),

- implizites Lernen (,Was wird gelernt, wahrend gelehrt
und gelernt wird?“),

- Lernen als selbstreferentieller Aneignungsprozess.

Erst wenn all diese Aspekte berticksichtigt werden, erhélt
man ein tieferes und realistischeres Verstandnis des Lernens

9 In dieser Auffassung sind deutliche Parallelen zu kognitiven Lernthe-
orien zu vermerken, die den Lerner als aktiven Auswahler und Verarbeiter
von Informationen sehen. Die Informationsverarbeitung und Speicherung ist
ein mehrstufiger Prozess, dessen aktiver Mitgestalter der Lerner ist.



28 Monika Janicka

im konstruktivistischen Sinn (Arnold, Schiler 1998: 10ff.).
Das impliziert auch einen anderen Umgang mit Wissen.
Erstens gehen die konstruktivistischen Didaktiker davon
aus, dass das Wissen sehr rasch veraltet und das Auswendig-
lernen damit in Frage gestellt wird. Zweitens setzt die Annah-
me, dass sich das Wissen vom Lehrenden auf den Lernenden
nicht Gbertragen ldsst, voraus, dass der Lernprozess darauf
beruht, das Wissen vor dem Hintergrund der eigenen Erfah-
rungen neu konstruiert wird. Die entscheidende Funktion
kommt dabei dem selbstorganisierten, selbstgesteuerten Ler-
nen zu, das nicht schier die Wissensaneignung, sondern auch
Entwicklung der Kritikféhigkeit, Selbstandigkeit und Mindig-
keit, wie auch Autonomie des Individuums férdert (Arnold,
SchiiBler 1998: 77ff.). Das Lernen ist dabei reflexiv und als ein
Balanceakt zwischen ,,Ich-will* und ,,Ich-soll-Anspriichen* zu
verstehen, was Abbildung 2 darstellt (Reich 2004: 30ff.).

Autonomie wleh will*
Eigensinn
subjektiv

wlch soll* Kontrolle
Fremdsinn
objektiv

cigenes Begehren Anforderungen von aubien

schon bestchende
Vorstellungen und Regeln

cigene Vorstellungen
und Regeln

cher Angenchmes cher Zwiinge

cher zum Wohlfithlen cher zum Unterordnen

bevorzugt: Seh-Kanal bevorzugt: Hor-Kanal

lebendige Sprache:
Erzihlungen, Metaphern, Bilder...

sachliche Sprache:
Texte, Al ki , Analysen...

Lebens-Kunst Kiinstliches Leben

mntuitives Wissen angenommenes Wissen

gleichzeitig: miglich
alles auf einmal

Reihenfolge: alles schin
der Reihe nach

Beziehungen sind wichtig Inhalte sind wichtig

Abbildung 2: Lernen als Balanceaikt zwischen Eigen- und Fremdan-
spriichen (Reich 2004: 31)

Da kein Inhalt die Welt vollstandig abbilden kann und das
Wissen erst in Handlungen zu erwerben ist, macht eine externe
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Steuerung des Lerners durch den Lehrer und seine Instruktio-
nen, keinen Sinn. ,,Instruktion kann nur dann erfolgreich sein,
wenn sie Bedingungen erzeugt, unter denen der Lerner sein
Wissen konstruiert. Kein Wissenserwerb kann ohne eigenstan-
dige, aktive und intern gesteuerte “Konstruktion” auskommen*
(Miller 2001: 13). Myczko bezeichnet diese Art von Anlei-
tung ,,kognitiv angesiedelte Instruktion®. Um die Effizienz der
Lernprozesse zu erhéhen, pladiert sie flir eine Verbindung von
der traditionell aufgefassten Instruktion mit der kognitiv ange-
siedelten Instruktion, die eine Reflexion Uber die Erkenntnis-
prozesse, sowie die Stimulierung und die Entwicklung der
Sprachbewusstheit in die Prozesse des Fremdsprachenlernens
integriert. Dank einer solchen Verbindung wirden zunachst
die Aktivierung der Schiler und im néchsten Schritt die Forde-
rung von Autonomie bei den Schiilern am ehesten zum Tragen
kommen (Myczko 2008: 23ff.).

Die konstruktivistische Didaktik rickt stark die Bezie-
hungsseite in den Vordergrund, denn ,,Menschen verwirk-
lichen sich durch soziale Handlungen, also Aktivitaten zusam-
men mit anderen, aber auch gegen andere. Das Subjekt ist nur
sozial, nur “vergesellschaftet” denkbar* (Siebert 2005: 21).
Insofern ist der Konstruktivismus auch eine Handlungstheorie.

2.4.1. Kompetenzorientierte Wende

Der Wandel in der Betrachtung der Lernprozesse bestand
in einem anderen Verstandnis von Leistung und Leistungser-
folg. Das Erreichen von Qualifikationen, das bis dahin als Ziel
der Lern- und Ausbildungsprozesse galt, erwies sich als unzu-
reichend, weil es sich schlicht auf das Erwerben bestimmter
im beruflichen Leben gebrauchlicher Fertigkeiten bezog. Kon-
struktivistische Lerntheorien erfassen den Lernbegriff holis-
tisch, bezogen auf die ganze Person, deswegen stellen sie dem
Qualifikationslernen das Kompetenzlernen gegeniiber und
sehen den Kompetenzbegriff als tragfahiger und zeitgeméaRer
als den Begriff ,,Qualifikation“ (Arnold, Schiiler 1998: 107f).
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Die Unterschiede zwischen den beiden Begriffen skizziert die
unten stehende Tabelle 1:

Qualifikationen Kompetenzen

beziehen sich auf die Erfil- sind subjektbezogen
lung konkreter Anforderungen
betreffen tatigkeitsbezogene | beziehen sich auf die ganze
Kenntnisse, Fahigkeiten und | Person

Fertigkeiten
werden in fremdorganisierten | verweisen auf die notwendige

Lernprozessen vermittelt Selbstorganisation der Lernen-
den
sind sachverhaltzentriert sind auf die Vermittlung von

Werten gedffnet

beziehen sich auf Elemente umfassen die Vielfalt von indi-
der individuellen Handlungs- | viduellen Handlungspositionen
fahigkeit, die zertifiziert
werden kénnen

Tabelle 1: Gegenuberstellung von Charakteristika des Qualifikations-
und des Kompetenzbegriffes (eigene Darstellung in Anlehnung an
Arnold, SchuBler 1998: 107f)

Der Begriff ,,Kompetenz*, der mit einer Bedeutungsviel-
falt behaftet ist, bedarf aber einer Prézisierung. Weinert (1999,
zitiert nach Hartig, Klieme 2006: 128f) erstellte eine Ubersicht
tiber Kompetenzdefinitionen. Er unterscheidet dabei mehrere
Varianten des Kompetenzbegriffs:

1. Kompetenzen als generelle kognitive Leistungsdispositi-
onen, die Personen befahigen, sehr unterschiedliche Auf-
gaben zu bewdéltigen,

2. Kompetenzen als kontextspezifische kognitive Leistungs-
dispositionen, die sich funktional auf bestimmte Klassen
von Situationen und Anforderungen beziehen. Diese spe-
zifischen Leistungsdispositionen lassen sich auch als
Kenntnisse, Fertigkeiten oder Routinen charakterisieren,
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3. Kompetenzen im Sinne der fur die Bewaltigung von
anspruchsvollen Aufgaben nétigen motivationalen Orien-
tierungen,

4. Handlungskompetenz als eine Integration der drei erstge-
nannten Konzepte, bezogen auf die Anforderungen eines
spezifischen Handlungsfeldes wie z.B. eines Berufes,

5. Metakompetenzen als das Wissen, die Strategien oder die
Motivationen, welche sowohl den Erwerb als auch die
Anwendung spezifischer Kompetenzen erleichtern,

6. Schlusselkompetenzen als Kompetenzen im unter 2. ge-
nannten funktionalen Sinn, die flr einen relativ breiten
Bereich von Situationen und Anforderungen relevant
sind. Hierzu gehoren z.B. muttersprachliche oder mathe-
matische Kenntnisse.

Dariiber hinaus enthélt der Kompetenzbegriff einen Zeit-
faktor. Flr schulische Leistungen werden zwei Arten von
Kompetenzen wichtig: distale Kompetenzen, an die man am
Ende eines Lehr-Lern-Prozesses von bestimmter Dauer gelan-
gen sollte, und proximale Kompetenzen, die z.B. nach kleinen
Unterrichtsschritten zu erreichen sind (Lange 2005: 8).

Bohl konkretisiert den erweiterten Lernbegriff in Sub-
kompetenzen. Er unterscheidet:

- fachlich-inhaltliche Kompetenz,

- sozial-kommunikative Kompetenz,

- methodisch-strategische Kompetenz,

- Selbst- und Personlichkeitskompetenz (Bohl 2005: 20).

Leistung fallt in diesem Konzept nicht nur mit der Beherr-
schung des Fachwissens zusammen, sondern umfasst mehrere
Faktoren, z.B. die F&higkeit in Gruppen zu interagieren, zu
kooperieren, seine Meinung zu duf3ern, zu argumentieren. Die
methodisch-strategische Kompetenz besteht in der Kenntnis
der Lernstrategien, in dem Verfligen Uber eine Palette von
Verarbeitungsmethoden, die zielgemall eingesetzt werden
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kénnen. Die Selbst- und Personlichkeitskompetenzen dienen
der Fahigkeit der Selbstbewertung, aber auch der Entwicklung
des Selbstvertrauens, denn ,,Kompetenzerwerb ist der Person-
lichkeitsentwicklung verpflichtet“ (Bohl 2005: 24). Die
Kompetenzen werden in Handlungen erworben, denn sie sind
nicht von vornherein gegeben, sondern missen schrittweise
erlernt werden. Nach Bohls Auffassung, bedarf die Liste der
Kompetenzen einer Ergéanzung durch die ethische Dimension.
Mit Lowisch schlagt er folgende Unterteilung der Kompetenzen
vor:

- Kompetenzen ersten Grades — dazu gehéren Fertigkeiten,
Techniken, Lesen, Rechnen,

- Kompetenzen zweiten Grades — dazu wird glaub-, ver-
trauenswirdiges und verantwortungsvolles Handeln ge-
rechnet (Lowisch 2000: 79ff.).

Diese Unterscheidung macht deutlich, dass Kompetenzen
nicht ethisch abstinent sind. Den moralischen Aspekt des
Kompetenzbegriffes betont auch Weinert. Seiner Auffassung
nach sind Kompetenzen ,,die bei Individuen verfiigbaren oder
die von ihnen erlernbaren kognitiven Féhigkeiten und Fertig-
keiten, bestimmte Probleme zu I6sen, sowie die damit
verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereit-
schaften und Fahigkeiten, die Problemldsungen in variablen
Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll® nutzen zu
kénnen® (Weinert 2001: 27f).

Paraphrasiert man diesen Kompetenzbegriff, fallen vor al-
lem folgende Charakteristika auf:

» Das Aneignen von Féhigkeiten und Fertigkeiten ist ein
individueller Prozess.

» Die Potenz, diese Fahigkeiten und Fertigkeiten zu nutzen,
ist kontext- und situationsgebunden: Die Kompetenzen

10 Hervorhebung von M.J.
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sollten in innerschulischen wie auch auRerschulischen
Bereichen umgesetzt werden kdnnen.

» Kompetenzen kénnen durch das Lernen erworben werden.

» Kompetenzen umfassen kognitive Aspekte (z.B. die Intel-
ligenz!!, die Lernfahigkeit, die Kenntnis von Memorisie-
rungsmethoden), motivationale Aspekte (innere und &u-
Rere Beweggriinde zu lernen), volitionale Aspekte (den
Willen zu lernen) wie auch soziale Elemente, die voraus-
setzen, dass Lernprozesse in Interaktionen und durch
Kommunikation mit anderen erfolgen.

» Kompetenzen umfassen den moralischen Aspekt der Ver-
antwortung firr das eigene Handeln??.

Der oben geschilderte Uberblick liefert Ansatzpunkte, die
relevant flr die schulische Leistungsfahigkeit sind und durch
lernbegleitende Unterstlitzung gefordert werden kénnen. Man-
gels einer eindeutigen Definition von ,Leistungsfahigkeit*
sollen im né&chsten Schritt die Bausteine des Begriffes er-
schlossen und auf das schulische Anwendungsfeld bezogen
werden, auf dem Leistung von besonderer Bedeutung ist.

% Intelligenz ist jedoch von Kompetenz deutlich zu trennen. Eines der
grundlegenden Unterschiede besteht nach Hartig und Klieme darin, dass
Intelligenz zeitlich stabil und groRtenteils durch biologische Faktoren deter-
miniert ist. Kompetenz ist im Gegensatz dazu lernbar und wird durch
Erfahrung mit den spezifischen Anforderungen und Situationen erworben
(Hartig, Klieme 2006: 130ff.).

12 Diese Auffassung knuipft an Klafkis kritisch-konstruktive Schultheo-
rie an. Nach dieser Theorie bestehe die Aufgabe der Bildung in der
Erziehung der Kinder und Jugendlichen zur wachsenden Selbstbestim-
mungs-, Mitbestimmungs- und Solidaritatsfahigkeit. Das hiele Befahigung
jedes einzelnen, individuelle Lebensentscheidungen treffen zu kdnnen,
Verantwortung fiir die Gestaltung der gemeinsamen politischen, kulturellen
und wirtschaftlichen Lage zu Ubernehmen. Solidaritat mit anderen bedeute
Einsatz fur diejenigen, denen aufgrund politischer bzw. gesellschaftlicher
Verhéltnisse die Selbst- und Mitbestimmungsféhigkeit vorenthalten wurde
(Klafki 2002: 19f).
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2.4.2. Motivationale, soziale und volitionale Aspekte der
Leistungsfahigkeit

Szatek sieht in der Motivation die wichtigste Pramisse des
Leistungserfolgs. Motivation 16st seiner Auffassung nach eine
Kettenreaktion aus: Motivation - Hervorrufen positiver Emo-
tionen > Korperaktivierung - erhohte intellektuelle Aktivie-
rung - Beschleunigung und Erhéhung der Wirksamkeit des
Lernprozesses (Szatek 1992: 81). Die Auffassungen von Mo-
tivation sind aber diffus. ,,Strictly speaking, there is no such
thing as motivation* schrieb Ddrneyei in der Einleitung zu
seinem Buch (ber motivationale Strategien im Fremdspra-
chenunterricht (Dornyei 2007). Das resultiere daraus, dass
»Motivation“ ein hypothetisches Konzept sei, das mit der
Entwicklung der Wissenschaft verschiedene Zugéange erlebte.
Im folgenden Kapitel werden Erwagungen angestellt, die zur
Ermittlung des Kernes der Konstrukte ,,Lern- und Leistungs-
motivation verhelfen.

Moderne Konzepte der Leistungsmotivation setzen sich
von den behavioristisch gefarbten Theorien ab, die voraussetz-
ten, dass aufere Reize das erwiinschte Verhalten hervorrufen
und beliebig lang erhalten lassen. Genauso distanzieren sie
sich von der Freudschen Theorie, nach der innere unbewusste
Triebe den Menschen zu einem bestimmten Verhalten anlei-
ten. Modernere Motivationstheorien betonen die Wichtigkeit
der Zielklarung. Lerner, die sich dessen bewusst sind, wel-
chem Ziel die von ihnen aufgenommene Anstrengung dient,
lernen viel schneller und effektiver (Brophy 2002: 183,
Dornyei 2007: 81ff., Turska 2006: 38). Williams und Burden
beschreiben Motivation als ,,a state of cognitive and emotional
arousal, which leads to a conscious decision to act, and which
gives rise to a period of sustained intellectual and/or physical
effort in order to attain a previously set goal (or goals) (Wil-
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liams, Burden 2006: 120)*3. Was hier unterstrichen werden
soll: Als Voraussetzung der Motivation gilt die bewusste Ent-
scheidung, eine Handlung Uberhaupt aufzunehmen. Die
Anstrengung, die zur Ausfiihrung einer gewissen Handlung
notwendig ist, wird aufgenommen, weil sie das Erreichen ei-
nes konkreten Zieles verspricht. Auch bei Rheinberg kommt
dieser Aspekt zur Geltung, indem er Lernmotivation als ,,Be-
reitschaft einer Person, eine Aktivitdt vornehmlich deshalb
auszufiihren, weil sie sich davon Kompetenzzuwachs ver-
spricht“ definiert (Rheinberg 2002: 9). Der Kompetenz-
zuwachs kann ,,extrinsisch* (extern) durch Belohnung fir gute
Leistungen attraktiver gemacht werden. Die Orientierung der
Lernaktivitat an Folgen des Kompetenzzuwachses bezeichnet
Rheinberg als ,,zweckzentrierte Motivationsstrukturen“. Der
Zuwachs verspricht positive, erwartete Reaktionen seitens der
Umgebung: gute Note, Lob des Lehrers, Zufriedenheit der
Eltern, Anerkennung seitens der Umgebung, oder entferntere
Ziele, wie die Sicherung eines guten Studienplatzes. ,,Die ba-
sale Form der Lernmotivation ist fur ihn jedoch ,,intrinsische
Motivation“, die durch Freude am Kompetenzerwerb entsteht
(Rheinberg 2002: 10)%,

Die Zielstruktur enthdlt auch einen Zeitfaktor. Unter-
schieden wird zwischen proximalen und distalen Zielen. Die
proximalen Ziele betreffen die nichste Zukunft. lhre Verwirk-
lichung fuhrt aber zum Erreichen von Zielen, die entfernt
(distal) sind. Franken (2005: 495f) vertritt den Standpunkt,
dass sich die beiden Arten von Zielen gegenseitig ergénzen

13 Motivation ist ein Zustand von kognitiver und emotionaler Erregung,
die zu einer bewussten Entscheidung zum Handeln filhrt und somit eine
Phase von aufrecht erhaltener intellektueller und/oder korperlicher Anstren-
gung hervorruft, um ein friiher gesetztes Ziel (oder friiher gesetzte Ziele) zu
erreichen. (Ubersetzt von M.J.)

14 Aus der konstruktivistischen Perspektive wird diese Art Motivation
als Perturbation bezeichnet. Sie wird durch kognitive Aha-Erlebnisse her-
vorgerufen, macht neugierig, 16st Lust aus und motiviert auf diese Weise
zum Lernen (Siebert 2005: 89ff.).
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und zum Erfolg fuhren: eine weite attraktive Perspektive mo-
tiviert, selbst zeitaufwendige und aversive Aufgaben zu Ende
zu fuhren. Der Mangel an proximalen Zielen fuhrt aber zur
Untatigkeit. Dornyei (2007: 83) unterstreicht, dass eine klare
Zielformulierung in einer Wechselwirkung mit Motivation und
mittelbar mit dem Lernfortschritt steht. Am meisten forderlich
flr den Lernprozess ist eine klare und detaillierte Ausformulie-
rung der zu erreichenden Ziele, ihre Messbarkeit und Mdglich-
keit ihrer Evaluation. Daruber hinaus sollten die gesetzten
Ziele herausfordernd und schwer, aber zugleich nicht die M6g-
lichkeiten der Lerner Uberschreitend und realistisch sein. Die
Erfolgserwartung ist dabei von Uberragender Bedeutung.

Bei der Erfolgserwartung spielt die Schwierigkeit der
Aufgabe eine sehr wichtige Rolle: der Schiler ist am meisten
motiviert, wenn er eine Aufgabe 16st, dank der er seine Tlch-
tigkeit beweisen kann. Um eine solche Aufgabe zu erfillen,
flhlt er sich herausgefordert, aber nicht Gberfordert. Die Moti-
vierung ist extrem niedrig bei sehr leichten Aufgaben, weil
man nach ihrer Bewéltigung keine positive Selbstbewertung
empfindet. Der Misserfolg bei mittelschweren Aufgaben kann
eine negative Vorstellung von der eigenen Leistungsfahigkeit
hervorrufen und in Zukunft das Meiden solcher Aufgaben, die
keinen Erfolg sichern, verursachen (Rheinberg 2005: 27ff.).

Bandura hat den Blick fur Selbstwirksamkeit als zentralen
Faktor der Motivationsprozesse gescharft, und damit wird die
zweite Dimension der Motivationsproblematik angesprochen.
Der Schwerpunkt dieser Theorie beruht auf der Annahme, dass
Effekte bestimmter Handlungen als Folge des eigenen Verhal-
tens auftreten. Je starker die Uberzeugung von der Selbst-
wirksamkeit, desto hoher die Wahrscheinlichkeit, dass be-
stimmte Anstrengungen unternommen werden, die das Er-
reichen eines Zieles sichern (Bandura 1997). In Anlehnung an
die Zieltheorie bedeutet es, dass Ziele, die man sich selbst
setzt, eine viel starkere motivierende Funktion haben, als Zie-
le, die von der Umgebung gesetzt wurden (Franken 2005: 497).
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Die affektive Dimension, darunter das Selbstkonzept, das
das Individuum von sich hat, ist ein wichtiger Pfeiler der Mo-
tivationstheorie. Ein schlechtes Selbstbild, mangelndes Selbst-
bewusstsein, negative Vorstellungen von der eigenen Leis-
tungsféhigkeit konnen sich sehr hinderlich auf die Motivation
auswirken®®, Holder fasst die Funktionen des Selbstkonzeptes
in folgende Punkte zusammen:

» Informationsverarbeitung entscheidet dariiber, wie man
Eigenschaftszuweisungen durch andere als selbstbezoge-
ne Informationen verarbeitet.

» Affektregulation hilft subjektive Relevanz von Erfolg und
Misserfolg abzuwégen und selbstwerterhaltende Strate-
gien auszuwahlen.

» Selbstkonzepte wirken sich als positive bzw. negative An-
reize auf die Motivationslage und auf das Verhalten aus.

» Selbstkonzepte haben Einfluss auf die Regulation sozialer
Interaktionen: Menschen formen soziale Interaktionen
und werden durch diese geformt (Holder 2005: 41ff.).

Wird das Selbstkonzept auf die Bewaéltigung bestimmter
Anforderungen bezogen, auf die Beurteilung der eigenen Leis-
tungsféahigkeit im Vergleich zu der Lerngruppe, so wird vom
»Fahigkeitsselbstkonzept” gesprochen. Nach Holder bezieht
sich das Fahigkeitsselbstkonzept (self-concept of ability) auf
die ,,Gesamtheit der psychischen Bedingungen, die zur erfolg-
reichen Bewaltigung unterschiedlicher schulischer und auBer-
schulischer Anforderungen nétig sind" (Holder 2005: 33). Das
Konzept ist sowohl durch interne als auch durch externe De-
terminanten bestimmt. Neuenschwander (2005: 255) unterschei-

15 Eine ahnlich ungiinstige Auswirkung auf die Motivation hat die
Leistungsangst. Neuenschwander (2005: 260) nimmt in Anlehnung an
Pekruns kognitiv-motivationales Erklarungsmodell (1991) an, dass die Leis-
tungsangst die Leistungsfahigkeit und -motivation beeintréchtigt. Schlechte
Leistungen seien aber auch fiir das Entstehen von Leistungsangst verant-
wortlich.
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det in Anlehnung an Helmkes Arbeitsmodell (1992) folgende
Determinanten des Fahigkeitsselbstkonzeptes:

- Variablen des situativen Kontextes (z.B. Schulklasse,
Merkmale der Aufgabe),

- Informationshasis (z.B. Schulleistungsniveau, Bewertun-
gen durch andere, allgemeine Forderung des Selbstwerts),

- Personenmerkmale (z.B. individuelle Lerngeschichte,
personlicher Standard, Bedurfnis nach Selbstwerterho-
hung und sozialer Anerkennung).

Die Wechselwirkung von Fahigkeitsselbstkonzept und
Schilerleistung wird dabei aus zwei Perspektiven betrachtet:
in der skill-development — Perspektive wird das Fahigkeits-
selbstkonzept als Folge der erbrachten Leistung interpretiert
und in der self-enhancement — Perspektive wird es als Ein-
flussfaktor der Leistung verstanden.

Aus den obigen Analysen ergeben sich zweierlei Feststel-
lungen: Erstens ist Motivation an das Fahigkeitsselbstkonzept
gekoppelt und von ihm abhédngig. Zweitens wird das Fahig-
keitskonzept nicht nur durch interne Faktoren bestimmt,
sondern sehr stark durch Interaktionen, insbesondere durch das
Verhalten ,bedeutsamer Sozialpartner (Holder 2005: 39)
geformt. Insofern ist das Feedback, das man von der Umge-
bung bekommt, von (berragender Bedeutung, von der oft die
Selbstsicherheit und die Uberzeugung von eigener Selbstwirk-
samkeit abhangen®. Der Einfluss der Umgebung auf das
Selbstkonzept und mittelbar auf die Motivation ist also nicht
zu unterschatzen. Szatek schldgt eine andere Typologie exter-
ner Faktoren vor, die bei der Motivationsanalyse nicht
auszuklammern sind. Dazu gehéren:

16 Neben dem positiven Einfluss eines effektiven Feedbacks auf das
Selbstkonzept weist Doérnyei auch auf seine auszeichnende Funktion hin,
indem das Bedurfnis der Lerner nach Lob und Erfolg befriedigt wird. Drit-
tens leitet ein effektives Feedback den Lerner zur konstruktiven Reflexion
an und verhilft seine Lerndefizite zu beseitigen (Dornyei 2007: 122ff.).
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- Milieufaktoren, zu denen die familidre Umgebung des
Schiilers gerechnet wird (z.B. das Ausbildungsniveau der
Eltern, die hdusliche Atmosphére, Lebensbedingungen zu
Hause),

- organisatorische Faktoren, die mit Unterrichtsbedingun-
gen zusammenhangen (z.B. Uberfillte Klassen),

- didaktische Faktoren, die direkt mit dem Unterrichtspro-
zess zusammenhéngen (Szatek 1992: 98ff.).

Die angefiihrten Uberlegungen machen die Wichtigkeit
der externen Umweltfaktoren bei den Motivationsanalysen
deutlich. Die Entscheidung zum Handeln schlechthin liegt im

Externale Faktoren

Entscheidung
urm
7 Handeln

Abbildung 3: Motivation: ein kognitives Modell (Williams, Burden
2006: 140)

Entscheidungsbereich des Individuums und wird durch interne
Faktoren bestimmt, die auf eine dynamische Weise miteinan-
der interagieren. Williams und Burden (2006) liefern in ihrem
kognitiven Motivationsmodell (Abb. 3) eine Liste solcher
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Faktoren'’. Zu den internen Faktoren, die einen Einfluss auf
die Motivationsstruktur austiben, z&hlen nach Williams und
Burden: 1. Interessen (z.B. Erregung der Neugierde), 2. der
Wert, den man personlich einer Handlung beimisst, 3. der Sinn
des Handelns, 4. Meisterschaft, zu der das Gefihl der Selbst-
wirksamkeit gehort, 5. das Selbstkonzept, 6. personliche
Einstellung zum Fremdsprachenlernen im Allgemeinen, Ein-
stellung zu der Zielsprache, 7. andere affektive Zustande (z.B.
Angst, Geborgenheit), 8. alters- und entwicklungsspezifische
Faktoren und 9. das Geschlecht. Da das Lernen nie in einem
Vakuum stattfindet, ist es notwendig, jene kontextuellen Vari-
ablen zu berlcksichtigen, die zwar von jedem Lerner
unterschiedlich interpretiert werden, aber einen betrachtlichen
Einfluss auf die Motivation haben. Dazu gehéren: 1. bedeu-
tende Sozialpartner wie Eltern, Lehrer und Gleichaltrige, 2. die
Art der Interaktionen mit bedeutenden Sozialpartnern (dazu
gehoéren z.B. die Art und der Umfang des Feedbacks, Beloh-
nung, Lob wie auch Strafen und Sanktionen), 3. die Lernum-
gebung (Lernbedingungen, Lernkomfort, Ressourcen, Zeit am
Tag, in der Woche, im Jahr, GroRe der Klasse und der Schule,
Klassen- und Schulethos), 4. der breite Kontext (familidre
Netzwerke, das lokale Bildungssystem, Konfliktinteressen,
kulturelle Normen, soziale Erwartungen und Einstellungen)
(Williams, Burden 2006: 138ff.). Erst unter Berlicksichtigung
des breiten Kontextes gewinnen die Uberlegungen zur Motiva-
tion ihre volle Tragweite.

Eine der wichtigsten Motivationstheorien ist die Selbstbe-
stimmungstheorie von Deci und Ryan (1985), die ihren
Ursprung in den klassischen Bedirfnistheorien hat und der
sozialen Umgebung einen groRen Wert beimisst. Im Vorder-
grund dieser Theorie steht die Frage, welche Faktoren fiir die
intrinsische Motivation am forderlichsten sind. Nach der The-
orie lenken die Schiler ihre Aufmerksamkeit auf Bildungs-

17 Anzumerken ist, dass sich das Modell direkt auf den Prozess des
Fremdsprachenlernens bezieht.
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inhalte und verinnerlichen sie, wenn ihre soziale Umgebung
drei psychische Grundbeduirfnisse erfillt:

- das Bedurfnis nach Kompetenzerleben (die Fahigkeit die
Umgebung zu manipulieren und zu kontrollieren),

- das Bedirfnis nach Autonomie (Selbstbestimmung des-
sen, was man tut, und wie man es tut),

- das Bedirfnis nach sozialer Einbindung (positive Bezie-
hungen mit der sozialen Umwelt).

Wild ergéanzt diese Systematik um die Bedirfnisse nach
Struktur und Stimulation, deren Erfiillung ebenfalls eine wich-
tige motivationsfordernde Voraussetzung darstellt. Struktur
versteht sie als Anregung seitens der Umgebung mit gleichzei-
tiger klarer Kommunikation und konsistentem Vertreten von
Werten, Regeln und Standards (Wild 2001: 483).

Sind diese Bediirfnisse erfiillt, so kann es auch gelingen,
die natlrliche Neugierde und Explorationsbereitschaft der
Kinder und Jugendlichen auf Bildungsinhalte zu richten und
den Umgang mit diesen Inhalten so zu gestalten, dass die ex-
ternen Handlungsanstdfe in selbstbestimmtes Handeln -
bezogen auf den Lernprozess, in ein selbstreguliertes Lernen
transformiert werden?®. Das selbstregulierte Lernen ist der
Dreh- und Angelpunkt der intrinsischen Motivation, denn es

18 Fiir Wilczynska steht Autonomie im Mittelpunkt der Bildungspro-
zesse. Autonomie wird in ihrer Auffassung als Erweiterung der Subjektivitat
im Bereich der fremdsprachlichen Kommunikation verstanden. Wichtige
Elemente dieser Autonomie sind selbsténdiges, selbstreguliertes Lernen und
aktive Beteiligung am Lern- und Kommunikationsprozess. Berechtigt ist die
Bezeichnung ,,Halbautonomie, Teilautonomie®, die fiir Zwecke dieser Arbeit
mit Wilczynska aufgegriffen wird, da es nicht méglich ist, dass jeder Lerner
vollstindige Autonomie erreichen kann (Wilczynska 1999: 131).
Komorowska (2005: 226) stellt fest, dass Autonomie am ehesten bei er-
wachsenen Lernern zu erwarten ist, weil sie ganz konkrete Erwartungen an
den Fremdsprachenunterricht haben und somit ihre Lernziele selbst bestim-
men.
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verlegt den Fokus auf den Lernenden und macht ihn fiir seinen
Lernprozess verantwortlich. Da das Lernen aber im sozialen
und kulturellen Umfeld stattfindet und Fremdeinwirkungen
ausgesetzt ist, hat das selbstregulierte Lernen seine Grenzen.
Artelt nennt Situationen, in denen sich diese Art der Kenntnisse-
und Fahigkeitsaneignung nachteilig auf die Lernprozesse aus-
wirken kann:

» Bestimmte kognitive, emotionale und motivationale Be-
dingungen kdnnen den selbstregulierten Lernprozess hin-
dern, deshalb ist die Beachtung der Voraussetzungen,
unter denen Uberhaupt erfolgreich gelernt werden kann,
unumganglich.

» Selbstreguliertes Lernen kann bestehende Bildungsbe-
nachteiligungen verschérfen. Leistungsschwache Schiiler
oder Schuler aus bildungsfernen Schichten brauchen
mehr Anweisungen und Kontrolle in ihrem Lernprozess.

» Selbstreguliertes Lernen kann die Individualisierungspro-
zesse verstarken, was einige Schiler als Isolation empfin-
den konnen, bei anderen kann die Notwendigkeit der
Verantwortungsiibernahme fur den eigenen Lernprozess
zur Uberforderung fihren.

» Selbstregulierte Lernprozesse kénnen nicht zertifiziert wer-
den (Artelt 1999, zitiert nach Neuenschwander 2005: 195f).

Auch Komorowska weist auf Grenzen von selbstregulier-
ten Lernprozessen hin. Neben anderen Faktoren mindet ein
schlechtes Selbstkonzept in die Angst vor Selbstandigkeit und
Abneigung gegeniiber der Ubernahme von Verantwortung fiir
die eigenen Lernprozesse ein (Komorowska 2005: 225f).

Mit den motivationalen Aspekten hangen auch volitionale
Aspekte zusammen. Es ist schwer, motivationale und volitio-
nale Aspekte klar voneinander abzugrenzen, weil sie sich in
vielféltiger Weise Uberlagern. Fir die Zwecke der vorliegen-
den Arbeit soll unter dem volitionalen Aspekt der Leistungs-
problematik der bewusste Wille zum Lernen verstanden
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werden. Die Kenntnis der Ziele, die Anerkennung ihres Wer-
tes und ihrer Bedeutung haben dabei eine regulierende
Funktion. Eine positive Einstellung zu dem zu erreichenden
Ziel konzentriert die Aufmerksamkeit, fordert die Anstrengung
und Ausdauer und hilft optimale Strategien auszuarbeiten.
Eine hohe volitionale Kontrolle und Ausdauer bei der Zieler-
reichung haben einen &uRerst positiven Einfluss auf das
Fahigkeitsselbstkonzept (Turska 2006). Dieser Aspekt erweist
sich als besonders bedeutend, wenn motivationale Konflikte
auftauchen, d.h. wenn Handlungsalternativen vorhanden sind,
die den Schiler vom Lernen zugunsten attraktiverer Beschaf-
tigungen ablenken. Volitionale Strategien konnen im Falle
motivationaler Interferenz helfen, die richtige Option zu wéh-
len oder zumindest die Alternativen mental zu beseitigen
(Dietz 2006: 35)*°. Auch in der konstruktivistischen Didaktik
ist Partizipation der Lerner und ihre bewusste Entscheidung,
sich am Lernprozess zu beteiligen, das zentrale Anliegen, denn
darin wird ,,der Schlussel zum erfolgreichen Lernen* gesehen
(Reich 2004: 183). Ohne dass das Lernen von den Lernenden
gewollt wird, kdnnen keine effektiven Lernprozesse stattfinden.

Die Rolle von volitionalen Aspekten im Rahmen der
Lernprozesse betont Fend in seinem Angebot-Nutzungs-
Modell. Darin sind auch Parallelen zur handlungsorientierten
Rational Choice-Theorie zu finden. Fend sieht in Lernangebo-
ten und ihren Nutzungsformen Lerngelegenheiten. Die Summe
der Angebotsqualitdat (Menge der angebotenen Lernstunden
und ihre Qualitét) und die Nutzungsqualitét (die Fahigkeit zur
Nutzung der Angebote) ergeben die Lernsumme, die mit der
Anzahl der Lernstunden, um sich bestimmte Inhalte anzueig-
nen, gleichgesetzt wird. Fiir Fend sind die Arbeitsdauer fir die
Schule, der Grad der Aufmerksamkeit flir schulische Angebote

19 Rheinberg gibt jedoch zu, dass die individuellen Unterschiede der
Willensprozesse noch tiefgriindiger Forschungen bediirfen, und dass es noch
keine wissenschaftlich erprobten Willenstrainings gibt (Rheinberg 2002:
12).
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und das Ausmal® der Eigenaktivitat neben dem genetischen
Potenzial die wichtigsten Indikatoren der Nutzungsfahigkeit,
die mit dem Begriff der Leistungsbereitschaft zusammenfallt
(Fend 1998: 268ff.). In Anlehnung an Bloom (1976), der Ler-
nen als ,,optimale Passung zwischen benétigter Lernzeit und
angebotener, gewéhrter Lernzeit” definiert, kommt Fend zum
Schluss, dass die Optimierung der Lernumgebung eine Opti-
mierung der Passung zwischen Angebot und Nutzung
implizieren wirde. Die kognitive Entwicklung werde dann
optimal vorangetrieben, wenn es optimale Diskrepanzen zwi-
schen der Aufgabenstruktur (Sachstruktur des Angebotes) und
den verfligbaren Operationen des Schillers (also der Nutzungs-
ebene) gebe. Diese Diskrepanzen seien am ehesten lern- und
entwicklungsforderlich, wenn die Schiller in Kenntnis der
Ziele und der Aufgaben gesetzt werden und wenn sie (ber das
Wissen verfiigen, mit dessen Hilfe die Ubergdnge auf hohere
Niveaus am besten zu organisieren sind. Ohne Eigenbeteili-
gung des Lerners, der sich mit diesen Diskrepanzen auseinan-
dersetzt, ist der Lernfortschritt nicht mdglich. Je besser es
gelingt, die Schiiler zu Ko-Konstrukteuren ihres Lernprozesses
zu machen, desto préziser folgt der Lernprozess den inneren
Maoglichkeiten des Lerners, ohne ihn zu (ber- bzw. zu unter-
fordern (ebd. 273ff.).

2.4.3. Strategische und kognitive Aspekte der Leistungs-
fahigkeit

In der Theorie der Selbstwirksamkeit werden die Annah-
men von der Selbsttatigkeit des Lerners und die Uberzeugung
von seiner bewussten Steuerung der Lernprozesse in den Vor-
dergrund gestellt. Einen Beitrag zur Verstandnis, wie diese Pro-
zesse ablaufen, liefern Erkenntnisse der kognitiven Psychologie:

»Alle Teildisziplinen der kognitiven Psychologie begreifen den
Menschen als ein autonomes, kognitives System, dessen zentra-
le Aufgabe darin besteht, Informationen aus der Umwelt aufzu-
nehmen und in kognitive Strukturen umzuwandeln, um auf
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diese Weise sein Uberleben zu sichern. Die Verarbeitung der
Informationen gelingt ihm auf der Basis einer hoch komplexen
kognitiven Ausstattung, die zum einen aus einem Inventar an
Strategien besteht, welche die Verarbeitungsprozesse steuern,
und zum anderen aus vielschichtigen Wissensspeichern, in wel-
chen die verarbeiteten Informationen organisiert und strukturiert
gespeichert werden. Das Lernen wird als ein Prozess der Wis-
sensintegration und der Wissensorganisation verstanden, d.h.
die verarbeiteten Informationen werden — wenn sie behalten wer-
den sollen — vom Lerner in das bereits vorhandene Wissen ein-
gebunden und dieses so umstrukturiert, dass es optimal organi-
siert und jederzeit abgerufen werden kann* (Wolff 2003: 323).

Mit dem obigen Zitat wird die Rolle der Strategiekenntnis
fr die Wissensverarbeitungs- und Wissensaneignungungspro-
zesse angesprochen. Es darf jedoch nicht vorausgesetzt wer-
den, dass Schiller per se Uber strategische Kompetenzen
verfigen. Auch diese Fertigkeiten sind erlernbar und missen
im Bildungsprozess vermittelt und geférdert werden.

Unter Strategien werden im Bereich Fremdsprachenlernen
Mittel verstanden, die von den Sprachverwendenden dazu
eingesetzt werden, ,,die eigenen Ressourcen zu mobilisieren
und ausgewogen zu nutzen, Fertigkeiten und Prozesse zu akti-
vieren, um die Anforderungen der Kommunikation in einem
Kontext zu erfullen und die jeweilige Aufgabe erfolgreich und
mdglichst dkonomisch zu erledigen“ (Coste et al. 2001: 61).
Studenska (2005: 31) verweist unter Bezugnahme der ein-
schlagigen Literatur darauf, dass Strategien sowohl
sprachliche als auch auRersprachliche Aktivitaten umfassen.
Dartiber hinaus konnen sie sich sowohl auf die Mutter- als
auch auf die Fremdsprachen beziehen. Sie verbinden sich mit
einer aktiven und kreativen Haltung des Schiilers und beein-
flussen den Lernprozess sowohl unmittelbar als auch
mittelbar. Bimmel und Rampillon schlagen folgende Systema-
tisierung von Strategien vor, die hier mit einigen Beispielen
zitiert werden: Direkte (kognitive) Strategien zu denen Ge-
dachtnisstrategien gezéhlt werden. Hierzu gehdren folgende
Aktivitaten: 1. mentale Beziige herstellen (Vorwissen aktivie-
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ren, Kontexte erfinden etc.), 2. Bilder und Laute verwenden
(Wortigel, Assoziogramme herstellen, Lautverwandtschaft
nutzen), 3. regelmaRig und geplant wiederholen und 4. han-
deln. Die zweite Untergruppe der direkten Strategien bilden
Sprachverarbeitungsstrategien, zu denen folgende Fahigkeiten
zahlen: 1. Strukturieren, 2. Analysieren und Regeln anwenden,
3.Uben (die Fremdsprache kommunikativ gebrauchen), 4.
Hilfsmittel anwenden (wie Worterblicher und Grammatiken).
Die zweite Gruppe bilden indirekte Strategien zur Regulierung
des eigenen Lernens. Dazu gehoren die Fahigkeiten: 1. sich
auf das eigene Lernen konzentrieren (z.B. Storfaktoren aus-
schalten), 2. das eigene Lernen einrichten, planen eigene
Lernziele zu bestimmen, ermitteln, wie gelernt werden kann,
organisieren etc., 3. das eigene Lernen lberwachen und aus-
werten (das Erreichen der Lernziele kontrollieren, Schliisse fiir
zukiinftiges Lernen ziehen, affektive Lernstrategien: 1. Gefiih-
le registrieren und duBern, 2. Stress reduzieren, 3. sich Mut
machen, soziale Strategien: 1. Fragen stellen (um Erkl&rungen,
Korrekturen bitten), 2. Zusammenarbeiten (z.B. mit Mitschu-
lern zusammen lernen), 3. sich in andere hineinversetzen
(Verstandnis fiir die fremde Kultur entwickeln, sich Gedanken
und Gefiihle anderer bewusst machen), Sprachgebrauchsstra-
tegien: 1. Vorwissen nutzen und 2. ,mit allen Mitteln
wuchern“ (z.B. zur Muttersprache wechseln, um Hilfe bitten,
annahernd sagen, was man meint, Umschreibungen und Syno-
nyme verwenden, ,leere Worter* wie Dingsda einsetzen)
(Bimmel, Rampillon 2000: 64ff.).

Eine &hnliche Systematisierung aber mit gewissen Unter-
schieden schlagt Oxford (1990) vor. In dieser Systema-
tisierung wird auch zwischen direkten und indirekten
Strategien unterschieden. Zu der ersten Gruppe werden genau-
so wie bei Bimmel Geddachtnisstrategien und Sprachverar-
beitungsstrategien gezéhlt. In der Gruppe der direkten Strate-
gien werden darlber hinaus Kompensationsstrategien, wie die
Verwendung von Gestik und Mimik, das Meiden von unbe-
kannten Themen, die Verwendung von Synonymen bzw. das
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Umschreiben von unbekannten Wortern unterschieden. Zu der
Gruppe der indirekten Strategien gehdren nach Oxford: me-
takognitive Strategien (Planung und Organisierung) des
eigenen Lernprozesses, Selbstevaluation), affektive und sozia-
le Strategien (Oxford 1990, zitiert nach Studenska 2005: 34f).

In dieser Darstellung wird deutlich, dass der Einsatz von
Strategien Bewusstseinsaspekte berticksichtigt, die mit dem
Konzept der Sprachbewusstheit verknutipft und mit der kogniti-
ven Ebene des Fremdsprachenlernens in Verbindung gebracht
werden konnen. Der Terminus ,,Sprachbewusstsein® erlebte
unterschiedliche Zugéange, dominierend ist aber das weite
Konzept (language awareness), das sich zuerst in GrofRbritan-
nien durchgesetzt hat. Unter Sprachbewusstheit wird eine
Fahigkeit verstanden, ,,die sich in der Mutter-, Zweit und
Fremdsprache auf Grund der bewussten und aufmerksamen
Auseinandersetzung mit Sprache entwickelt. Sie beféhigt Ler-
nende, sprachliche Regelungen kontrolliert anzuwenden und
zu beurteilen sowie VerstoRe zu korrigieren (Eichler, Nold
2007: 63). Gnutzmann nennt folgende Doméanen der Sprach-
bewusstheit:

- Affektive Domane, die die emotionale Seite des Spre-
chers in den Vordergrund riickt und das Wissen betrifft,
dass jedes sprachliche Verhalten eine Reaktion des Rezi-
pienten hervorruft,

- Soziale Doméne, die sich in der Beziehung vom Spre-
cher-Horer manifestiert und u.a. im Zusammenhang von
Sprachgebrauch und sozialer Schicht ausgedriickt werden
kann,

- Politische Domane, dank derer die Lernenden fiir das
Manipulationspotential der Sprache sensibilisiert werden
sollen,

- Performanz-Domane, die den Zusammenhang vom Wis-
sen um die Sprache aus den Bereichen Grammatik und
Wortschatz mit dem Einsatz dieses Wissens in Kommu-
nikationssituationen betrifft,
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- Kognitive Domane, mit der die Fahigkeit zur Analyse der
Sprache zusammen fallt (Gnutzmann 1997: 232ff.).

Sicher ist, dass die Lerner tber die strategischen Fahigkei-
ten nicht ad hoc verfiigen, sondern dass es einer Anleitung und
Unterstitzung (seitens des Lehrers) bedarf, damit sich die
Lerner diese Fahigkeiten aneignen kénnen. Ohne strategische
Kompetenzen ist selbstdndiges und selbstreguliertes Lernen
nicht erreichbar. Der Rolle der Strategiekenntnis und ihrem
angemessenen Einsatz wird auch bei der Analyse der Effekti-
vitat der Lernprozesse Rechnung getragen.

2.5. Wirksamkeit der Lernprozesse: relative vs. abso-
lute Mal3e der Leistungsfahigkeit

In den obigen Erwégungen wurden die Komponenten des
Leistungsbegriffs eruiert. Wenn man von Leistung im Zu-
sammenhang mit Lernprozessen spricht, ist es unumganglich
zu fragen, an welchen Kriterien die Leistungsfahigkeit gemes-
sen wird. Die Frage erhebt sich zum normativen Dilemma:
Gibt es einen Grad der Vollkommenheit der Leistungsféhig-
keit, oder wird sie an relativen Kriterien gemessen?

Um diese Frage zu klaren, ist es notwendig noch einmal
tber den Bildungsauftrag der Schule und die Wirksamkeit
(Qualitéat) der Lehr-Lern-Prozesse nachzudenken. Das impli-
ziert die Frage, an welchen Ansatz sich die Schultheorie
richtet. Weigand unterscheidet drei Ansétze bei der Auffas-
sung des Schulauftrags:

» Der soziologisch-padagogische Ansatz: Die Schule ist ein
soziales System, in dem Sozialisation, deren Unterbegriff
Erziehung ist, erfolgt. Zugleich ist es eine Statte, die der
Selektion auf verschiedene Berufe aufgrund der schuli-
schen Leistungen dient und somit die Erhaltung und
Stabilitat der sozialen Ordnung sichert. Fehler sind ein
akzeptiertes Selektionskriterium. RegelmaRiges Testen,
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Prufen, Vergleichen von Ergebnissen zollen der Selektion
ihren Tribut.

» Der geisteswissenschaftlich-pddagogische Ansatz: Im
Kern dieses Ansatzes liegt das Vertrauen in die bildende
Rolle der Wissenschaften, die der heranwachsenden Ge-
neration eine rationale Vorstellung von der Welt
vermitteln und sie auf diese Weise zur Humanitét anleiten
sollen. Als Schwerpunkte dieser Theorie gelten Analyse
und Kritik des padagogischen Handelns. Gefordert wird
dabei eine Leistungsschule, die effektiver und ékonomi-
scher ausbildet.

» Der anthropologisch-padagogische Ansatz, der von dem
Prinzip des Menschen als Person ausgeht und darauf aus-
gerichtet ist, den Menschen als Person zur Selbstandigkeit
und zum verantwortungsvollen Umgang mit Freiheit an-
zuleiten. Diesem Ansatz gibt Weigand den Vorrang, denn
die ,,Schule hat in dem Schiiler und der Schiilerin die Per-
son zu sehen und alle ihre Anstrengungen darauf zu
richten, ihnen bei der Aktuierung ihrer Potentialitit zu
dienen* (Weigand 2004: 34ff.).

Weigands Meinung nach verfehle die Schule die Person, weil
die Effektivitétskriterien und Testerfolge die Diskussion um
Schule dominieren (ebd: 366f). Neuenschwander halt dagegen
die Ausrichtung der Schule einzig an der Anthropologie des
Kindes fir einen Irrweg (Neuenschwander 2005: 75). Die
Schule solle vielmehr die Jugendlichen auf die Aufgaben und
Anforderungen vorbereiten, die ein Leben in der Gesellschaft
stellt. Nach Terhart flhrt die Polarisierung vom systemischen
und pédagogischen Schulverstdndnis nicht weiter, deshalb
sollten die beiden Sichtweisen miteinander verschmelzen,
denn ,,gerade die Verbindung von einfachen Kompetenzen und
Tugenden mit einem an personaler Entfaltung und Starkung
von Selbst-Kompetenzen fiir alle orientierten Schul- und Bil-
dungsverstandnis“ konnte sich ,,als Grundausstattung fir ein
zukunftsfahiges, kompetentes Leben in Beruf und Gesellschaft
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erweisen” (Terhart 2004: 9). Diese Notwendigkeit unter-
streicht auch Neuenschwander: In einem liberalisierten Bil-
dungssystem, das sich immer stdrker marktwirtschaftlich
orientiert, gewinnen Fragen nach Effektivitat und Effizienz der
Lernprozesse an Bedeutung und diesen Forderungen sollte die
Schulbildung Rechnung tragen (Neuenschwander 2005; 202).
Bei Erwdgungen Uber Effektivitdt der Lernprozesse tauchen
auch immer wieder Fragen nach dem Wesen des Lernerfolges
auf, der eine hohe Affinitat zu dem Begriff ,,Wirksamkeit*
aufweist. Auch hier gibt es unterschiedliche Zugange:

1. Wirksamkeit gilt als subjektives Gefuhl des Bezwingens
der Realitat, das durch die eigene Handlungsweise zu
Stande kommt.

2. Wirksamkeit gilt als ein objektiv feststellbares Erreichen
eines Zieles, wobei das Ziel mit den gesellschaftlichen
Erwartungen und Normen einhergeht. Effektivitit hat nur
Sinn in Bezug auf und im Vergleich zur gesellschaftli-
chen Realitdt, die an das Individuum gewisse
Anforderungen stellt. Im Bildungsbereich gehért u.a. die
Erfullung der Bildungsanforderungen dazu (vgl. Turska
2006: 15ff.).

Turska sieht in der Wirksamkeit das Ergebnis des ,,Einheit-
lichkeitsprinzips“. Da die Wirksamkeit immer als Erganzung
zu jemandem oder zu etwas zu analysieren sei, sollte der Be-
griff auch immer die Charakteristika der sozialen Rolle
enthalten. Wirksamkeit wird aber auch an individuellen Stan-
dards gemessen und bezieht sich auf das Selbstkonzept, das als
Antwort auf die Fragen nach dem Wesen des Menschen in der
Welt entsteht. In Anlehnung an diese zwei Ansatze sieht Turs-
ka die Wirksamkeit als Ergebnis der Verinnerlichung der
sozialen Rolle, die sowohl die externen als auch die internen
Determinanten vereinheitlicht. Bezieht man diese Erkenntnisse
auf das schulische Umfeld, so gibt Turska in Anlehnung an
Bernstein zu, dass die externen Anforderungen an die Schiler-



Das soziale und schulische Milieu und ihr Einfluss auf Leistungsfahigkeit... 51

rolle, die mit der Bewertung durch die Lehrer inhérent sind, im
Vordergrund der Bildungsprozesse stehen. Hochster Anerken-
nung erfreuen sich das Aneignen des theoretischen Wissens
und das Erkennen und Realisieren der Vorstellung des Lehrers
vom Klassenbesten. Planen, Entscheiden und das Know-how,
die im spéteren, aullerschulischen Leben von Bedeutung sein
werden, geniellen dagegen in der Schule keine Anerkennung
(Turska 2006: 18ff.). Diese Auffassung der schulischen Wirk-
samkeit ist bereits mehrfach auf Kiritik gestolen (vgl.
Dudzikowa 2001, Janowski 1989, Taraszkiewicz 2001).

Im deutschen Sprachraum wird gegenwaértig bei Diskussi-
onen um Wirksamkeitsprozesse die Notwendigkeit betont,
zwischen Effektivitdt und Effizienz zu unterscheiden, was in
der einschlagigen polnischsprachigen Literatur berhaupt nicht
thematisiert und definitorisch nicht prazisiert wird. Die Unter-
scheidung bezieht sich jedoch nicht auf individuelle, sondern
auf systemische Wirksamkeit der Lernprozesse. So spricht
Battcher von Effektivitat, wenn Ziele und Ergebnisse (Outco-
mes) verglichen werden?. Effizienz ist fir ihn dagegen Inputs
und Ergebnisse ins Verhaltnis zueinander zu setzen. Das Ver-
gleichen von Inputs und Ergebnissen kann nach zwei
Prinzipien erfolgen: Das Maximierungsprinzip besteht darin,
dass der Einsatz verfligbarer Ressourcen bestmdégliche Out-
putmaximierung sichern soll. Im Minimierungsprinzip soll die
definierte Leistung mit moglichst niedrigem Einsatz (Geld,
Zeit, Engagement) erreicht werden (Bottcher 2005: 103f)2L.

20 Definitorisch herrscht auf diesem Gebiet weitgehend Verwirrung.
Avenarius et al. bezeichnen als outcomes langfristige Wirkungen von Bil-
dung wie erworbene Féhigkeiten, Fertigkeiten und Wissensstrukturen.
Unmittelbare Wirkungen, die sich in Form von Zertifikaten und Abschliissen
ausdriicken, werden als output bezeichnet (Avenarius et al. 2003: 167).

2 Ahnlichen Standpunkt vertritt in der polnischen glottodidaktischen
Literatur Pfeiffer (2001: 98f).

Bottcher sieht die Notwendigkeit, die Unterscheidung zwischen Effek-
tivitdt und Effizienz um den Begriff ,Evidenz* zu ergdnzen. Darunter
versteht er pddagogische MalRnahmen, die der Erhéhung der Schiilerleistun-
gen dienen. Seiner Auffassung nach wirde der Fokus auf die Frage, ob
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Auch Terhart sieht die Notwendigkeit die Leistung der Schu-
len gesondert auf Effektivitat und Effizienz hin zu beurteilen.
Effektivitat der Schulen wird seiner Ansicht nach an absoluten
Standards wie z.B. den groRR angelegten internationalen, aber
auch nationalen Leistungstests gemessen. Effizienz dagegen
richtet sich nach den Ausgangsbedingungen einer Schule und
relativiert die Leistungen in Bezug auf das Umfeld. Terhart
kommt zur Feststellung, dass es schwieriger sei, in einem un-
gunstigen sozialen und schulischen Umfeld durchschnittliche
Leistungen zu erzielen, als wenn man in einem gunstigen Um-
feld lebt und lernt (Terhart 2002: 97). Galilder (2005) vertritt
einen noch radikaleren Standpunkt. Seiner Auffassung nach
gibt es Uberhaupt keine absoluten Kriterien der Zielerreichung
im Bildungswesen. Versteht man unter Wirksamkeit des Bil-
dungswesens den Vergleich von Erwartungen mit (messbaren)
Ergebnissen, so ist es immer danach zu fragen, worauf genau
sich die Wirksamkeit bezieht, und wem sie dienen soll. Leis-
tungsfahigkeit ist immer individuell und von Qualitét ist es zu
sprechen, wenn sich die Adressaten von Bildung messbar wei-
terentwickeln, also Qualifikationen oder Lernerfahrungen
stattgefunden haben. In Anlehnung an Harvey/Green (2000)
kommt er zum Schluss, dass zur Wirksamkeit der Bildungs-
prozesse auch Empowerment gehort, d.h. die sog. ,.weichen
Lernziele”, die von Fachleistungen zu unterscheiden sind.
Dazu gehoren Personlichkeitsentwicklung, Selbstandigkeit,
Kritikfahigkeit etc. Diese Lernziele lassen sich an keinen abso-
luten Standards messen (Galilaer 2005: 21ff.). Walberg (1981,
1986) schlagt ein Modell vor, in dem er Bedingungen des
Lernerfolgs aufzahlt, die auf drei Ebenen angesiedelt werden:

bestimmte padagogische MaRnahmen ihre Zwecke erreichen, dazu fiihren,
dass die Schule das von den Schilern erwartete Wissen tatséchlich vermit-
teln wiirde, was seiner Meinung nach nicht immer der Fall ist (Bottcher
2005: 104).
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- Schulebene: Anzahl der Unterrichtsstunden pro Woche,
Qualitat des Unterrichts,

- Schilerebene: Begabung, Entwicklungsstand, Motivation,

- Lernumwelt: hdusliche Erziehungssituation, Zusammen-
setzung der Schulklasse, Gleichaltrigengruppe in der Frei-
zeit, Fernsehen (zitiert nach Neuenschwander 2005: 209).

Einen &hnlichen Standpunkt vertritt in der polnischen fremd-
sprachendidaktischen Literatur Stasiak. Fur sie gilt das
Wechselspiel von psychischen, korperlichen, sowie sozialen
und didaktischen Faktoren als relevant fir die Wirksamkeit
der Lernprozesse. Neben den Erwartungen des Lerners sowie
der Haufigkeit und Intensitat des fremdsprachlichen Ein-
wirkens determiniert dieses Faktorenbindel die individuellen
Einstellungen zum Unterrichtsfach und beeinflusst somit die
Effektivitat der Lernprozesse (Stasiak 1992: 69f).

Sicherlich muss bei der Untersuchung der Wirksamkeit
der Lehr- und Lernprozesse auch diesen Elementen Rechnung
getragen werden. Insofern scheint folgende Definition von
Wirkung alle Determinanten des Wirksamkeitsbegriffs einzu-
schlielen. In dieser Auffassung ,.entsteht [Wirkung] aus dem
Zusammenspiel institutioneller und unterrichtlicher Lernbe-
dingungen mit sozio-kulturellen Faktoren, familidren Einflus-
sen sowie den individuellen Voraussetzungen und indivi-
duellen Verarbeitungsprozessen der einzelnen Schiilerinnen
und Schiler” (Avenarius et al. 2003: 167).

Die obigen Uberlegungen legen den Schluss nahe, dass
die schulische Leistungsfahigkeit nicht lediglich auf das End-
ergebnis des Lernprozesses bezogen werden darf, sondern alle
Dimensionen der Lernumwelt der Schiler umfassen sollte.
Um die Effektivitat des schulischen Systems zu erhohen, ist es
unzureichend, lediglich die Leistungsanspriiche, die an die
Schiler gestellt werden, zu steigern. Um schiilergerechte Hil-
fen anbieten zu konnen, muss bei der Person des Schilers
angesetzt werden und das impliziert die Beriicksichtigung der
Bedingungen seiner sozialen und schulischen Umwelt. Inso-
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fern kann erst dann von Effizienz die Rede sein, wenn sich die
Adressaten der Bildung weiterentwickeln, d.h. wenn sie sich
nicht nur Fach-, sondern auch soziale und ethische Kompeten-
zen angeeignet haben.

Aus diesem Grund ist es berechtigt, die Wirksamkeit der
Lernprozesse so zu beurteilen, dass eine Unterscheidung zwi-
schen Effektivitat und Effizienz getroffen wird.

2.6. Das erweiterte Konzept von Leistungsfahigkeit im
Fremdsprachenunterricht

In der durchgefiihrten Analyse konnte gezeigt werden,
wie komplex die Auffassung von Leistung ist. Im folgenden
Schritt wird versucht, aufgrund der Schlussfolgerungen, die
aus den obigen Erdrterungen resultieren, eine zeitgemalie De-
finition des Begriffes ,Leistungsfahigkeit* explizit zu
formulieren und die Komponenten dieses Begriffs, die fur die
Ziele der vorliegenden Arbeit relevant sind, festzulegen.

Unter dem auf Schulleistungen bezogenen Begriff ,,Leis-
tungsfahigkeit* wird in der vorliegenden Arbeit die Fahigkeit
der Schiiler verstanden, bestimmte Aufgaben zu bewaltigen.
Diese Fahigkeit setzt die optimale Nutzung der eigenen Mdg-
lichkeiten, Praferenzen und Erwartungen unter gleichzeitiger
Beriicksichtigung des Kontextes, der tber die Effizienz? der
Lernprozesse entscheidet, voraus. Die Leistungsfahigkeit ist
demnach subjektbezogen wie auch umfeldbedingt. Das Kon-
strukt ,,Leistungsfahigkeit” umfasst dabei folgende Aspekte:

- kognitive und strategische Kompetenz: Begabung, Ein-
satz von Lern- und Verarbeitungsstrategien sowie die
Fahigkeit, die Lernprozesse selbst zu regulieren,

- motivationale und volitionale Kompetenz: Lernmotiva-
tion, Fahigkeitsselbstkonzept, den Willen zum Lernen

2 Die Effizienz soll dabei im Sinne von Terhart (2002) verstanden
werden.
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sowie die Bereitschaft, Verantwortung fur das eigene
Lernen zu ubernehmen,

- soziale und ethische Kompetenz: die Fahigkeit zur Kom-
munikation und Kooperation in der Lerngruppe,
Ubernahme der Mitverantwortung fir die Interaktions-
prozesse in der Gruppe wie auch Verantwortung fir
andere.

Ziel der Entwicklung der individuellen Leistungsfahigkeit ist
Kompetenzzuwachs. Dieses Konzept, das den Kompetenz-
zuwachs zum Fokus macht, weist viele Ahnlichkeiten mit dem
Ansatz des ,,Gemeinsamen europdischen Referenzrahmens
fur Sprachen“ auf. Das Konzept der allgemeinen Kompe-
tenzen, Uber die der Sprachlernende verfiigt, besteht in dem
Dokument aus:

- deklarativem Wissen (Know-what), das als ,,Ergebnis von
Erfahrungslernen (Weltwissen) und von formalen Lern-
prozessen (theoretisches Wissen)* verstanden wird, die
notwendig sind, damit menschliche Kommunikation zu-
stande kommen kann. Neues Wissen wird nicht einfach
zu dem vorhandenen Wissen addiert, sondern in die be-
reits vorhandenen Wissensstrukturen eingeflochten. Dieser
Ansatz basiert also auf dem kognitiven Lernprinzip,

- prozeduralem Wissen (Know-how), das mit der F&higkeit
inhérent ist, bestimmte Handlungen und Prozesse auszu-
fuhren,

- der personlichkeitsbezogenen Kompetenz, die als ,,Sum-
me der individuellen Eigenschaften, der Personlichkeits-
merkmale und Einstellungen* verstanden wird. Dazu zah-
len u.a. das Selbstbild und die Bereitschaft, sich auf
soziale Interaktionen mit anderen einzulassen. Die person-
lichkeitsbezogene Kompetenz determiniert das Handeln
einer Person,

- der Lernféhigkeit (Strategienkenntnis, Lernstile) (Coste et
al. 2001: 21ff.).
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Im Referenzrahmen wird neben den allgemeinen Kompe-
tenzen die sprachliche Kommunikationskompetenz hervor-
gehoben, die aus folgenden Subkompetenzen besteht:

- linguistische Kompetenz — bezeichnet die Kenntnis und
die Fahigkeit, das systemische Wissen um die Sprache
praktisch anzuwenden,

- soziolinguistische Kompetenz — bezeichnet die Kenntnis
der soziokulturellen Bedingungen der sprachlichen
Kommunikation,

- pragmatische Kompetenz — beruht auf funktionaler Anwen-
dung der sprachlichen Ressourcen (Coste et al. 2001: 23f).

Was aber Sprachkompetenz ist, war bisher kaum befriedigend
zu beantworten. Der Begriff befinde sich nach Jude und
Klieme im Spannungsfeld zwischen Linguistik, Psycholinguis-
tik, Sprachdidaktik und Erziehungswissenschaften und jede
dieser Disziplinen definiere den Terminus anders. Deshalb sei
Sprachkompetenz ,,als facettenreiches menschliches Verhalten
in ihrer Komplexitat empirisch nur schwer erfassbar” (Jude,
Klieme 2007: 12). Die Dimensionalitat und den Facettenreich-
tum des Kompetenzbegriffs versuchen Jude und Klieme in
ihrem Kompetenzstrukturmodell (Abb.4) zu Giberwinden?.

2 Das Modell wurde speziell fiir die Erfassung von rezeptiven und
produktiven sprachlichen Leistungen in Deutsch und Englisch fiir die DESI-
Studie (Deutsch Englisch Schilerleistungen International) entwickelt, die
eine Population von Schilern der 9. Klasse aller Schulformen in Deutsch-
land umfasste.
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Horverstehen
Rezeption
Lesen
Pragmatik
Bewusstheit
Grammatik
Sprechen
Croman D]
Textproduktion

Abbildung 4: Theoretisches Modell von Kompetenzzusammenhéngen
(Jude, Klieme 2007: 19)

Dieses Modell verbindet Teilbereiche der Sprachkompetenz,
die sowohl fur die Muttersprache, die Zweitsprache als auch
fur die Fremdsprache gelten und verbindet sie zu einer (ber-
geordneten Gesamtsprachkompetenz.

Sprachbewusstheit verbindet in diesem Konzept die lingu-
istische, soziolinguistische und pragmatische Kompetenz zu
einer soziopragmatischen Kompetenz, die Lernende dazu be-
fahigt, ,die fremde Sprache kontrolliert anzuwenden und
Verst6lRe gegen Regelungen im Bereich sprachlicher Formen
und Strukturen sowie des Sprachhandelns zu erkennen und
gegebenenfalls zu korrigieren* (Nold, Rossa 2007: 226). Die
im Kompetenzstrukturmodell ausgesonderten Teilbereiche wie
z.B. Sprechen, Schreiben, Lesen, Horen sollen im schulischen
Unterricht vermittelt werden?,

2 Die Rolle der Sprachbewusstheit bei kognitiv angesiedelten Lern-
prozessen unterstreicht Myczko. In der Kontrastierung zwischen
kommunikativen Normen der Mutter- und der Fremdsprache sieht sie die
Maéglichkeit, das Konzept der Sprachbewusstheit mit dem Konzept der
Sprachsensibilitat zu verbinden (2004: 22ff.).
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Einen wichtigen Beitrag zum Kompetenzverstandnis lie-
fert Btazek (2008: 45ff.), die den Standpunkt vertritt, dass die
etablierten Konzepte der Sprachkompetenz den sprachlich-
kulturellen Hintergrund des Lerners in einem unzureichenden
MaRe mit einschlielen. Insofern halt sie es fir notwendig,
gesondert von der interkulturellen kommunikativen Kompe-
tenz* zu sprechen®. In dieser Auffassung wird der Kompe-
tenzbegriff um Einstellungen erganzt. Dieses Konzept setzt
das Verstandnis der Fremdperspektive voraus, sowie die Be-
reitschaft, mit der fremden Kultur einen Dialog aufzunehmen.
Es wird dabei aber zugleich betont, dass die Erforschung einer
fremden Kultur nur durch Vertiefung der Kenntnisse der eige-
nen Kultur erfolgen kann.

2.7. Leistungsfahigkeit in den Bildungsrichtlinien des
Fremdsprachenunterrichts

Im folgenden Unterkapitel soll analysiert werden, in-
wieweit sich der erweiterte Leistungsfahigkeitsbegriff fur den
Fremdsprachenunterricht an polnischen Schulen anwenden
lasst.

Um sich dieser Aufgabe zu nédhern, sollen Dokumente
analysiert werden, welche die zu beherrschenden Fertigkeiten
und Fahigkeiten im Rahmen des Fremdsprachenunterrichts
beschreiben: ,,Der Européische Referenzrahmen fur Spra-
chen®, ein internationales Dokument des Europarates und ein
speziell fur polnische Gymnasiasten geschaffenes Dokument
,»Das Curriculum fir den Fremdsprachenunterricht an Gymna-
sien” (Podstawa programowa dla gimnazjum. Jezyk obcy), das
sich nach den Pramissen des Referenzrahmens richtet. Diese
Dokumente nennen Ziele, Inhalte und Methoden der Fremd-
sprachenbildung und liefern eine Beschreibung der zu
erreichenden Kompetenzen fir die Fremdsprachenlerner. Der

% Urspringlich wurde der Begriff ,,interkulturelle kommunikative
Kompetenz*“ von Pfeiffer (2001) benutzt.
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Referenzrahmen weist zahlreiche Parallelen mit dem erweiter-
ten Begriff der Leistungsfahigkeit auf und enthalt detaillierte
Beschreibungen von Fertigkeiten und Féhigkeiten, die zu be-
waéltigen sind, um auf ein hoheres Kompetenzniveau zu
gelangen. Ahnliche Informationen enthalt das Curriculum fir
Gymnasialschulen in Polen. Beide Dokumente legen den Fo-
kus auf den handlungsorientierten Ansatz, in dem der Zuwachs
an Kompetenzen durch die Bewaltigung bestimmter Aufgaben
erfolgt. Die unten stehende Tabelle (Tab.2) zeigt die Bil-
dungsziele und Inhalte, wie auch die Beschreibung der zu
erreichenden Fahigkeiten und Fertigkeiten, die diese beiden
Dokumente liefern, in komprimierter Form veranschaulichen
(vgl. Coste et al. 2001, https://men.gov.pl/wp-content/uploads/
2011/02/men_tom_3.pdf).

Wie aus der Ubersicht ersichtlich ist, sind alle Kompetenzen
der Personlichkeitsentwicklung verpflichtet. Eine so verstan-
dene Leistungsfahigkeit zeigt also auch Kompetenzzuwachs in
diesem Bereich.

Curriculum fur den
Fremdsprachenunterricht

Der Gemeinsame euro-
paische Referenzrahmen

fur Sprachen

an Gymnasien

kognitive
Kompetenz

e Bestimmung von rezep-
tiven und produktiven
Fahigkeiten und Fertig-
keiten

o linguistische, grammati-
sche, phonetische
Kompetenzen

o Beobachten, Analysie-
ren, Strukturieren

e Bestimmung der zu

beherrschenden rezepti-
ven und produktiven
Fahigkeiten und Fertig-
keiten; das Verstehen
von Aussagen,
Bestimmung der gram-
matischen und
lexikalischen Kompe-
tenz; Einsatz des Sprach-
bewusstseins — der Schii-
ler soll sich z.B. der
Ahnlichkeiten und Un-
terschiede zwischen der
Fremd- und der Mutter-
sprache bewusst werden,
Selektion von relevanten
Informationen und Da-
ten.
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Der Gemeinsame euro-
paische Referenzrahmen
flr Sprachen

Curriculum fir den
Fremdsprachenunterricht
an Gymnasien

strategische
Kompetenz

o Hinweise auf den Ein-
satz von Strategien bei
Bewaltigung von rezep-
tiven und produktiven
Aufgaben: Planen,
Kompensationsstrate-
gien, Selbstkorrektur,
Uberwachung der eige-
nen Lernprozesse,
Aktivierung des Vor-
wissens

e Entwicklung und Nut-
zung individueller (z. B.
kommunikativer, kom-
pensativer)
Lernstrategien.

motivationale

e Sprache gilt als ein

e Zu den Aufgaben der

Kompetenz Werkzeug zur Zielerrei- Schule gehort die Siche-

chung rung der

e Beriicksichtigung der Erfolgserlebnisse beim
Bedurfnisse der Lerner Schiiler durch positive

o Beriicksichtigung des Riickmeldungen Gber
Vorwissens, der Person- seine sprachlichen Kom-
lichkeit, der mentalen petenzen, sowie tiber
Entwicklung der Lerner | seine Fortschritte,

o relevante Themen fiir e Forderung der Selbsteva-
die Lerner luation,

e Ermoglichung die Spra-
che als Werkzeug zu
nutzen.

volitionale o der Lerner entscheidet, | e Stufenweise Vorberei-
Kompetenz was und wozu er lernt tung des Schulers auf

Lernautonomie, z.B.
durch Forderung der
selbstdndigen Arbeit an
der Fremdsprache.
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Der Gemeinsame euro-

paische Referenzrahmen

flr Sprachen

Curriculum fir den
Fremdsprachenunterricht
an Gymnasien

soziale e Sprache gilt als Werk- | e durch Erweiterung des
Kompetenz zeug der sprachlichen Repertoires
Kommunikation Erméglichung der
o dank Fremdsprachen- sprachlichen Kommuni-
kenntnissen kann man kation in
Kontakte kniipfen, an Alltagssituationen,
Gespréchen teilnehmen, | e Initiieren und Fihren
sich in Alltagssituatio- von kurzen typischen
nen bewahren, sich zur Gesprachen,
Webhr setzen o Darstellung und Begriin-
dung der eigenen
Meinung,
e Forderung der Zusam-
menarbeit, z.B. bei der
Durchfiihrung von Pro-
jekten.
ethische o interkulturelle Sensibili- | e Interkulturelle Sensibili-
Kompetenz sierung sierung.

o Uberwindung von Ste-
reotypen

persodnlichkeits-
bezogene
Kompetenz

o Erweiterung der kogni-
tiven Kompetenz

e Erweiterung der sozia-
len Kompetenz

o Uberwindung eigener
Schwéchen und Mangel
durch z.B. Bewéltigung
der Sprechschiichtern-
heit

e Entdeckung neuer Reali-

téten: neuer Sprache,
Kultur, Menschen

e Erweiterung des Erfah-
rungshorizontes

e Forderung der positiven
Selbstwahrnehmung der
Schler

e Forderung der Haltung
der Neugierde und Of-
fenheit.

Tabelle 2: Erweiterter Leistungsbegriff und die Richtlinien des
Fremdsprachenunterrichts (eigene Darstellung)
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Die Leistungsfahigkeit, die sich im individuellen Kompe-
tenzzuwachs ausdrlckt, muss aber auch im systemischen
Kontext analysiert werden, da die Schulen als Bezugssysteme
der Leistungsfahigkeit gelten. Bei der Messung der Leistungs-
fahigkeit der Schiler ist es deswegen unumgénglich die
Ausgangsbedingungen einer Schule zu beriicksichtigen. Unter
anderem ist deswegen von einem relativen MaR der Zielerrei-
chung zu sprechen, denn bei der Beurteilung der individuellen
Leistungen muss immer das Umfeld berticksichtigt werden,
was in den obigen Erwédgungen mit Terhart konstatiert wird.
Terhart vertritt den Standpunkt, dass Wirksamkeit der Lern-
prozesse auf der Klassenebene gemessen werden sollte, da sie
sich aus ,kumulativen und strukturellen Ergebnissen der
Arbeit in den einzelnen Einheiten: Klassen“ ergibt (Terhart
2002: 97f).

Geht man von dem Ansatz aus, dass die Aufgabe der
Schule in der Vorbereitung der Schiler auf das zukinftige
berufliche und gesellschaftliche Leben besteht, so ist es von
besonderer Bedeutung, durch Ausbildung die Effizienz und
Effektivitat des Gesamtsystems zu steigern, aber auch die Un-
terschiede in der Leistungsfahigkeit, die aufgrund des
unterschiedlichen Umfelds entstanden sind, auszugleichen. In
Bezug auf die Kontextgebundenheit der Lernprozesse ist zu
vermerken, dass der Referenzrahmen auch fir diese Dimensi-
on sensibilisiert. Der Kontext darf beim Fremdsprachenlernen
auch aus dem Grund nicht auer Acht gelassen werden, dass
jedes kommunikative Handeln in einen Kontext eingebettet ist.
Kontext wird als ,,die Gesamtheit der Ereignisse und situativen
Faktoren (materielle und andere), die sowohl in der Person
selbst als auch in ihrem Umfeld existieren kénnen* definiert
(Coste et al. 2001: 20). Die Feststellung, dass die Umfeld-
bedingungen in die Leistungen hineinspielen, berechtigt dazu,
die Umweltfaktoren zum Gegenstand einer detaillierten Ana-
lyse im Kapitel 3. zu machen.
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2.8. Altersspezifische Bedingungen der Leistungs-
fahigkeit

Die Leistungsfahigkeit ist ein Konstrukt, das dynamischen
Veranderungsprozessen unterliegt. Unterschiedlich je nach
Entwicklungsphase, in der sich der Lerner befindet, ist z.B. die
Intensitat der Motivation. In der frihen Adoleszenz, ab dem
etwa 13. Lebensjahr erreicht sie ein Tief, das ungefahr bis zum
Abitur andauert (Neuenschwander 2005: 247).

Die Adoleszenzperiode ist ein Entwicklungsstadium, das
durch rapide Veranderungen und Herausforderungen gepragt
ist. Zum einen sind das Einwirkungen biologischer Natur:
korperliche Reifung, die von rapidem Wachstum, zunehmen-
dem Korpergewicht, hormonellen Verénderungen, die zur
sexuellen Reifung fiihren, gepréagt ist. Zum anderen sind das
Herausforderungen sozialer Natur. Nach Erikson ist es die
Phase der Identitatssuche, die durch fortschreitende Abldsung
von den Eltern und Zuwendung der Peer-Gruppe gekenn-
zeichnet wird. Die Krise dieser Entwicklungsphase beruht auf
der Unsicherheit der eigenen Rolle (Erikson 1950, 1997).
Brzezinska unterstreicht, dass die Identitdtskrise dieser Perio-
de, flr die keine positiven Losungen gefunden wurden, sich
auf weiteren Etappen der Entwicklung auf eine negative Weise
bemerkbar macht (Brzezinska 2004: 254f). Havinghurst (1948,
1981), der das Konzept von ,,Entwicklungsaufgaben* entwor-
fen hat, definiert flr die Adoleszenz folgende Aufgaben, die
der Jugendliche bewaltigen muss:

- Entwicklung der intellektuellen und der sozialen Kom-
petenz,

- Entwicklung der Akzeptanz seiner Geschlechtzugehorig-
keit und der damit verbundenen gesellschaftlichen Rolle,

- Entwicklung der eigenen Unabhéngigkeit und Loslosung
von den Erwachsenen,

- Entwicklung eines Werte- und Normsystems und eines
ethischen und politischen Bewusstseins.
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Durch die Bewiltigung von Entwicklungsaufgaben beginnt
der Prozess der bewussten Individuation, der zur Entwicklung
einer einmaligen Personlichkeitsstruktur fuhrt. Dank der Indi-
viduation wird das Individuum in die Lage versetzt, Autono-
mie aufzubauen und sich mit seinem Kdrper, seiner Psyche
und mit seinem sozialen und psychischen Umfeld auseinander
zu setzen. Hurrelmann unterstreicht dabei, dass das Aufbauen
der ldentitit ohne die Fahigkeit der Selbstwahrnehmung, der
Selbstbewertung und der Selbstreflexion nicht mdoglich sei
(Hurrelmann 2004: 30).

Auch im Leistungsbereich wird an Jugendliche in dieser
Entwicklungsphase eine Reihe von Aufgaben gestellt. Es wird
von ihnen erwartet, dass sie ,,als Produzenten ihrer eigenen
Entwicklung (...) in der Lage sind, dynamische Beeinflus-
sungsprozesse zwischen sich selbst und ihrer Umwelt
herbeizufiihren* (Hurrelmann 2004: 43). Im Leistungsbereich
flhrt das im Idealfall zu ,,einer selbstdndigen Bestimmung der
eigenen Leistungsfahigkeit und zur Verantwortung fir das
Ergebnis der Schullaufbahn® (ebd. 33).

Der Ubergang von der industriellen Produktionsgesell-
schaft zur postmodernen Aktivitats-Gesellschaft, der einer
Umstellung im soziologischen, ékonomischen und technologi-
schen Bereich bedarf, bleibt nicht ohne Einfluss auf die
Entwicklung von Jugendlichen. Auf der einen Seite verlieren
gerade in Zeiten der Postmoderne Autoritidten und Leitbilder
an Bedeutung. Auf der anderen Seite wird von den Jugendli-
chen Selbstverantwortung und Selbstbehauptung gefordert. All
das findet vor dem Hintergrund der gesellschaftlichen Rah-
menbedingungen statt, zu denen die anhaltende Arbeitsmarkt-
krise, Zukunftsungewissheit, Entwertung von Bildungsab-
schlussen und Stabilitatsverluste gezahlt werden kdénnen
(Ferchhoff, Neubauer 1989: 172). Diese Widerspriiche ma-
chen die Pubertitsperiode zu einer besonders schwierigen
Entwicklungsphase. Es bietet sich deshalb an, bei der Analyse
dieser Entwicklungsperiode diese Rahmenbedingungen im
Hinterkopf zu behalten.
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In Anschluss an Szatek ist auch zu betonen, dass die Ado-
leszenz eine Phase des Konfliktes der Jugendlichen mit der
Erwachsenenwelt ist, wo sie ihren Wunsch nach dem Erwach-
sensein im aufmipfiger, empdrerischer Haltung demonstrie-
ren. Der Drang nach selbstandigem Entscheiden und dem Be-
tonen der Unabhéangigkeit und eigener Autonomie kollidiert
mit emotionaler Instabilitat. Auf der anderen Seite ist diese
Periode kognitiv gesehen von einer ausgeprégten intellektuel-
len Entwicklung, der Entwicklung des logischen Gedachtnis-
ses, immer gréRerer Autonomie und Wissbegierde, trotz der
Abneigung gegen bestimmte Schulfacher gekennzeichnet.
Dies impliziert die Notwendigkeit der Motivierung der Schiiler
(Szatek 1992: 28ff.).

2.9. Zusammenfassung und Vorschau

In den vorausgehenden Kapiteln wurde das sich im Laufe

der Zeit unter dem Einfluss der dominierenden gesellschaftli-
chen Paradigmen wandelnde Verstandnis der schulischen
Leistung in seinen unterschiedlichen Facetten beleuchtet. Die
Mannigfaltigkeit der Zugénge bewirkt, dass der Begriff ,,Leis-
tung* unscharf und definitorisch nicht eindeutig ist. Wahrend
frihere Gesellschaftstheorien im Leistungsprinzip das Instru-
ment der gesellschaftlichen Selektion sahen und aus diesem
Grund die Leistung an ,,objektiven* Kriterien zu messen ver-
suchten, bemdiihen sich die neuesten Ansatze der Subjektivitat
in der Auffassung von Leistung gerecht zu werden.
Angesichts dieser Tatsachen erwies sich als notwendig, fiir die
Zwecke der vorliegenden Studie eine zeitgeméaRe Definition
des Begriffes ,,Leistungsfahigkeit zu entwickeln. Die vorlie-
gende Definition basiert auf der Kompetenzdefinition von
Weinert (2001) und weist eine hohe Affinitat zu ihr auf. Inso-
fern ist der Begriff folgendermalen zu verstehen:
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Leistungsfahigkeit ist die Fahigkeit der Schiler,
bestimmte Aufgaben zu bewadltigen. Diese Fahigkeit
setzt die optimale Nutzung der eigenen Mdglichkei-
ten, Préaferenzen und Erwartungen voraus und
umfasst kognitive, strategische, motivationale, voli-
tionale, soziale sowie ethische Teilkompetenzen.

Die so formulierte Definition beriicksichtigt sowohl den indi-
viduellen Aspekt der Leistungsfahigkeit als auch die Tatsache,
dass Leistung an interaktive, organisatorische sowie gesell-
schaftliche Strukturen gebunden ist. Auch der prozessualen
Dimension der Leistung wird darin Rechnung getragen. Die
durchgefuhrten theoretischen Analysen haben gezeigt, dass die
Leistungsfahigkeit nicht unabhéngig von der Umgebung exis-
tieren kann: die strategisch-kognitive Teilkompetenz muss
bspw. im Bildungsprozess vermittelt werden, die motivationa-
le Teilkompetenz kann sich ohne Sicherung der emotionalen
Bedirfnisse durch die nachste Umgebung (Eltern, Lehrer,
Gleichaltrige) nicht entwickeln.

In den durchgefiihrten Analysen wurde das Problem der
Wirksamkeit der Lernprozesse angerissen. Auch in diesem
Bereich herrscht grofle Verwirrung, was sicherlich aus dem
unterschiedlichen Verstdndnis des Wesens von Lernerfolg
resultiert. Ein zu l6sendes Problem stellte die Tatsache dar,
dass die im deutschen Sprachraum etablierte Unterscheidung
zwischen Effektivitat und Effizienz im Polnischen nicht ein-
mal seine prazisen sprachlichen Aquivalente hat. Zu Zwecken
der vorliegenden Arbeit wurde Terhards™ Standpunkt (2002)
aufgegriffen, dass die Wirksamkeit der Lernprozesse in Bezug
auf das Lernumfeld zu betrachten ist. Da die Lernprozesse im
schulischen Rahmen stattfinden, sollte die Lerneffizienz im
Verhéltnis zum schulischen Angebot erforscht werden (vgl.
Fend 1998).

Die Hypothese, die das Kapitel zur Eruierung der Begriffe
,»Leistungsfahigkeit” und ,,Lerneffizienz* abschliefen soll und
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auf deren Plausibilitat in diesem Kapitel bereits hingewiesen
wurde, lautet wie folgt: Sowohl das familiare als auch das
schulische Milieu beeinflussen die Leistungsféhigkeit und
deren einzelne Aspekte in betréchtlichem Male.

Im néchsten Schritt sollen Analysen folgen, deren Ziel es
ist, die einzelnen Variablen des familidren und des schulischen
Kontextes und deren Einfluss auf die schulische Leistungsfa-
higkeit bzw. auf ihre einzelnen Aspekte hin zu erfassen.
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3. Theoretische Fundierung der Milieuproblematik

Im ersten Kapitel dieser Arbeit konnte gezeigt werden,
dass sich die Auffassung der Leistung im Laufe des 20. Jahr-
hunderts gedndert hat, und dass diese Anderungen an
gesellschaftliche Wandlungsprozesse gekoppelt waren. Aus
diesem Grund ist es notwendig, im folgenden Kapitel die Ge-
sellschaftstheorien, die sich mit dem Einfluss der sozialen
Umgebung auf die Leistungsféhigkeit befassen, zu analysie-
ren. Zum Fokus dieses Kapitels sollen Milieufaktoren gemacht
werden, von denen die Leistungsfahigkeit am markantesten
beeinflusst wird. Die Vielfalt an Definitionen zum Begriff
Milieu und die Mannigfaltigkeit der wissenschaftlichen Theo-
rien, die den Einfluss des sozialen Milieus auf die
Entwicklung des Individuums und seine Position in der Ge-
sellschaft zum Gegenstand ihrer Analysen machen, bedirfen
einer systematischen Untersuchung.

Der Begriff Milieu hat einen interdisziplindren Charakter.
Mit der Umwelt, in der der Mensch verortet ist und ihrem
Einfluss auf das Individuum, befassen sich zahlreiche wissen-
schaftliche Disziplinen. Das Milieu wird zum Gegenstand von
Untersuchungen u.a. der Sozialwissenschaften, der Erzie-
hungswissenschaften, wie auch der Psychologie.

Im Folgenden sollen theoretische Erklarungsgrundlagen
fir das Phdnomen analysiert werden. Die Untersuchung von
Definitionen des Milieus aus verschiedenen Blickwinkeln
unter Einbezug bestimmter Gesellschaftstheorien, die sich mit
dem Einfluss des sozialen und des schulischen Milieus auf die
Leistungsfahigkeit befassen, soll schlieBlich auf den Bereich
der Fremdsprachendidaktik tbertragen werden. Das Hauptziel
dieses Kapitels ist, jene Faktoren des familidren und schuli-
schen Milieus zu erschlielen, welche die Leistungsféhigkeit
und die Effizienz der Lernprozesse im Bereich der Fremdspra-
chen am stérksten pragen.
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3.1. Definitionen des sozialen Milieus

Wincenty Okon (2001) definiert das soziale Milieu aus
padagogischer Sicht als relativ festen Bezugsrahmen von Indi-
viduen, Gruppen und anderen Gemeinschaften, die die
menschliche Aktivitat hervorrufen und das menschliche Ver-
halten prégen. Unter vielen Bestandteilen des sozialen Milieus
gelten folgende als besonders bedeutsam: 1) die raumliche
Verteilung der menschlichen Gemeinschaften, die die Haufig-
keit und Vielfalt der zwischenmenschlichen Kontakte beein-
flussen, 2) das Bildungsniveau von Individuen und Gruppen,
die mit dem jeweiligen Individuum verbunden sind, insbeson-
dere der Eltern, 3) die Berufsstruktur der Individuen, Gruppen
und Gemeinschaften, die den wirtschaftlichen und kulturellen
Bereich beeinflusst.

Fiir Kwiecinski existiert das Milieu des Schiilers in drei
Dimensionen:

- in der raumlichen Dimension: Wohnort des Schilers und
raumliche Lage der Schule,

- in der sozialen Dimension: beruflicher und sozialer Status
der Eltern des Schiilers,

- in der bildungs-padagogischen Dimension: die finanzielle
Lage der Schule, die Qualifikationen des Lehrerkollegi-
ums (Kwiecinski 1973: 8).

Kulturpadagogische Ansatze betonen wiederum den Ein-
fluss der Kultur auf die Gestaltung des menschlichen Lebens.
Zu Elementen des Milieus, die fir die Entwicklung des Men-
schen am pragendsten sind, werden neben der sozial-
raumlichen Herkunft die S&ttigung der Umgebung mit Kultur-
glitern und die Vielfalt der kulturellen Wahlen gezahlt (Guzy-
Steinke 2002: 243ff.). Die Rolle der Kultur unterstreicht auch
die Milieudefinition des soziologischen Worterbuchs. Das
Milieu machen darin folgende Faktoren aus: Menschen, ihre
Verhaltensweisen, Institutionen, soziale Gruppen, Kulturele-
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mente, die das kulturelle Milieu bilden und Gegenstande, die
Erzeugnisse der menschlichen Aktivitaten sind (Olechnicki,
Zatecki 1997).

Nach milieutheoretischer Auffassung, die eine extreme
Position einnimmt und den externen Umwelteinflissen eine
ausschlieBliche Bedeutung beimisst, werden ,,die psychischen
Verhaltensweisen und geistigen Fahigkeiten im Wesentlichen
durch die umweltbedingten Lernvorgange gepragt* (Schaub,
Zenke:2004:385). Diese Auffassung vertritt in der polnischen
soziologischen Tradition Florian Znaniecki, nach dessen Mei-
nung das facettenreiche Milieu (Eltern, Nachbarn, Gleichaltri-
gengruppen, Lehrer, Schule) den Zdgling formt, um ihn auf
seine spatere sozial-kulturelle Funktion in der Gesellschaft
vorzubereiten (Znaniecki 2001: 111). Auflergesellschaftliche
Faktoren bleiben in diesem Ansatz unbeachtet.

Schréder bereichert den Begriff Milieu um den Aspekt der
Sozialisation:

»Milieu ist die Gesamtheit der Lebensumsténde, in der ein Le-
bewesen aufwachst. Hierzu gehdéren im menschlichen Bereich
vor allem die soziale Schicht und die Familienverhdltnisse, aber
auch der gesamte Bereich der praktischen Erfahrungen und
Eindriicke, welche sich pragend auf die Verhaltensweisen, das
Denken und die Einstellungen des Heranwachsenden auswirken
und somit wesentliche Faktoren der Sozialisation darstellen
(Schroder 2001: 247).

Sozialisation wird definiert als ,,das Einleben in das Ord-
nungssystem einer Gemeinschaft durch Ubernahme (Inter-
nalisierung) der dort geltenden Normen. (...) Durch Sozialisa-
tion wird der Mensch zum vollwertigen und anerkannten
Mitglied einer Gemeinschaft oder Kultur. In Verbindung von
Sozialisation und Individuation entwickelt sich der heran-
wachsende Mensch als Person zur Personlichkeit* (ebd. 334).

Tillmann geht davon aus, dass sich ,,Sozialisation nur definie-
ren lasst, wenn der Personlichkeitsbegriff einbezogen wird®,
der Uber beobachtbare Verhaltensweisen hinaus reiche und
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auch innerpsychische Prozesse und Zustande, Gefiihle und
Motivationen, das Wissen, die Sprache, wie auch die Werthal-
tungen umfasse (Tillmann 2004: 11f).

Im Mittelpunkt der Sozialisationsforschung steht die Fra-
ge, in welcher Weise und in welchem Mal3e soziale, kulturelle,
6konomische und 6kologische Strukturen und Prozesse als
Bedingungen der menschlichen Personlichkeitsbildung wir-
ken. (Reinhold, Pollak, Heim 1999: 482). Fir weitere Analy-
sen ist die Annahme, dass Sozialisation in drei Instanzen ver-
lauft, von Bedeutung:

» Primdre Sozialisationsinstanzen — Familie, Verwandt-
schaft. Der Bildungsgrad der Eltern und ihre 6kono-
mische Lage korrelieren mit der Reichhaltigkeit des Sozi-
alisationsprozesses.

» Sekundére Sozialisationsinstanzen — Schulen und Kinder-
garten, andere Bildungseinrichtungen, die in hoch
entwickelten Gesellschaften aufgrund der Dauer der
Schulzeit als zentrale Sozialisationsinstanz angesehen
werden.

» Tertiére Sozialisationsinstanzen — vor allem die Gleichalt-
rigengruppen, Freizeitorganisationen und die Massen-
medien, denen besonders ab dem Pubertatsalter eine im-
mer groere Rolle zukommt (Hurrelmann 2002: 30ff.).

Stanistaw Kowalik unterscheidet drei Modelle von Sozialisati-
onskonzepten:

» Das Modell der unbegrenzten kausal-finalen Determi-
niertheit, das die Sozialisation als Aneignung von sozi-
alen Verhaltensweisen, die von einer bestimmten Kultur
festgelegt wurden, versteht.

» Das Modell der begrenzten kausal-finalen Determiniert-
heit, in dem er das groRte Potential sieht, um den Sozi-
alisationsprozess der Kinder im Schulalter zu analysieren.
Dieses Modell versteht die Sozialisation als Aneignung
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von Kompetenzen, die den Kindern die Einbindung in das
soziale Leben ermdglichen.

» Die funktionale Determiniertheit des Verhaltens voraus-
setzendes Modell rickt die Persdnlichkeitsentwicklung
des Menschen in den Vordergrund. Indem der Mensch
seine Personlichkeit entfaltet, wird er autonomer gegen-
Uber der sozialen Umgebung und wird durch diese nicht
zu einem bestimmten Schicksal verbannt. Die Palette der
Wahlmoglichkeiten wird jedoch in Anlehnung und nicht
aullerhalb des sozialen Kontextes wahrgenommen. Um
erfolgversprechende Entscheidungen zu treffen, muss der
Mensch Uber ein Bewusstsein dariiber verfligen, solche
Ziele anzustreben, die unter seinen Lebensbedingungen
realistisch zu sein scheinen (Kowalik 1994: 277ff.).

3.2. Die Sozialisationsforschung in ihrer historischen
Entwicklung

In der Typologie von Kowalik werden Anklénge an Theo-
rien von Durkheim?® und Parsons deutlich: Nur dadurch, dass
sich der Gesellschaftsangehdrige konform an die in der Ge-
sellschaft herrschenden Regeln und Rituale anpasst und sie
internalisiert, kann er in die Gesellschaft sozialisiert werden
und seine personliche Identitat erwerben. Sozialisation wird
als verinnerlichtes Kollektivbewusstsein verstanden (vgl.
Balog 2001: 44ff.). Dies kommt nur dann zu Stande, wenn die
Individuen in Rollen handeln, die ihnen infolge institutioneller
Erwartungen auferlegt wurden. Ein erfolgreich sozialisierter
Mensch fuhlt sich verpflichtet den Erwartungen der gesell-
schaftlichen Institutionen gemaR zu handeln, d.h. ein braver

% Der urspriingliche Begriff Sozialisation stammt von Emile Durk-
heim, der als Vorreiter der Sozialisationsforschung gilt. Durkheim ist der
Auffassung, dass der Mensch asozial und egoistisch ist, sich nur nach seinen
Trieben richtet und erst durch den Prozess der Sozialisation gesellschaftsfa-
hig wird.
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Junge, ein guter Student etc. zu sein (Parsons 1972: 54ff.).
Nach Parsons kommt die wichtigste Rolle im Sozialisations-
prozess der Institution Schule zu: sie soll den Individuen dazu
verhelfen, die Rollenibernahme erfolgreich zu bestehen, mit
anderen Worten erwartetes, winschenswertes Verhalten an
den Tag zu legen. Die Personlichkeitsentwicklung fallt mit der
Anpassung an die gesellschaftliche Ordnung zusammen. Sie
gilt als abgeschlossen, wenn sich das Individuum der gesell-
schaftlichen Ordnung fugt, wenn es sich den gesellschaftlichen
Hierarchien unterordnet (ebd.).

Enttarnt wurden die Hintergriinde dieses Ansatzes in den
marxistisch gepragten Konflikttheorien?’. Demnach soll die
gesellschaftliche Ordnung im Interesse der dominierenden
Gesellschaftsklassen erhalten werden, die um ihre Position in
der Gesellschaft zu behalten, den anderen Schichten Wahr-
nehmungs- und Verstehensstile aufzwingen. Das kommt bereits
in der Sprache zum Ausdruck:

»(...) language is not simply an instrument of communication: it

also provides, together with a richer or poorer vocabulary, a
more or less complex system of categories, so that the capacity
to decipher and manipulate complex structures, whether logical
or aesthetic, depends partly on the complexity of the language
transmitted by the family* (Bourdieu, Passeron 1990: 73).

Die Sprache ist eine Art Kode, der die dominierende Kultur
symbolisiert. Diese hohe Kultur bleibt den unteren Schichten,
unausgebildeten Gesellschaftsmitgliedern verwehrt und stellt
eine Kluft dar, die die gesellschaftlich Benachteiligten nie
uberwinden konnen. Diese Art Uberlegenheit, die den héheren

27 Die materialistische Gesellschaftstheorie wurde auch zeitgendssisch
rezipiert und hat eine Weiterentwicklung erlebt. Zu den wichtigsten gehort
die Interpretation dieser Theorie durch die franzdsischen Soziologen Bour-
dieu und Passeron, die zu einem einflussreichen Paradigma bei der
Erklarung der gesellschaftlichen Chancenungleichheit wurde. Verweise
darauf gab es bereits im Kapitel 2 der vorliegenden Arbeit.
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Gesellschaftsschichten vorbehalten ist, wird als ,,symbolische
Gewalt“ bezeichnet. Die privilegierten Gesellschaftsgruppen
nehmen viel hdufiger die Erzeugnisse der hohen Kultur in
Anspruch, was sich beispielhaft in Theaterbesuchen, besserem
Zugang zur schongeistigen Literatur sowie dem Verstandnis,
der dort vermittelten Inhalte, ausdriickt. Das Aneignen dieses
Kodes wird als Habitus bezeichnet. Wahrnehmung- und Beur-
teilungsmuster werden durch den Habitus geprégt und wirken
sich auf Bildung und Lebenssituation des Individuums aus.
Der Habitus bestimmt die Grenzen, innerhalb derer das Indivi-
duum handelt. Eine unglinstige soziale Herkunft setzt rigide
Schranken fir die freie Entfaltung der menschlichen Person-
lichkeit. Nach der Marx’schen Gesellschaftstheorie formen die
Lebensbedingungen das Bewusstsein. Deshalb erleben die
Individuen mit ungunstiger sozialer Herkunft eine Art ,,Ver-
krippelung®“. Das hat zweierlei Griinde: Zum einen besteht ein
direkter Zusammenhang zwischen dem Verfiigen Uber das
kulturelle Kapital?® und dem Schulerfolg. Kinder, deren
héusliches Milieu intelektuell nicht sehr anregend ist, haben
geringere Chancen das kulturelle Kapital zu akkumulieren.
Zum anderen schlieen sich Kinder, die ungtinstigen sozialen
Verhéltnissen entstammen, indirekt selbst aus, denn die soziale
Herkunft ist ein Faktor, der die individuellen, subjektiven
Vorstellungen von eigenen Chancen und von der eigenen
Leistungsfahigkeit unterschwellig determiniert. Manche Kin-
der verzichten auf die Teilhabe an anerkannten Bildungs-
angeboten, indem sie eine bestimmte Schule, einen bestim-
mten Schultyp wahlen, indem sie ihre Ausbildung frihzeitig
abbrechen, bzw. feststellen, dass sie nicht in der Lage sind,

28 Das bereits erwdhnte linguistische Kapital ist eine Form des kulturel-
len Kapitals. Bourdieu setzt das kulturelle Kapital mit der beruflichen
Tatigkeit des Vaters gleich und behauptet, dass das kulturelle Kapital ent-
scheidenden Einfluss auf den Bildungserfolg hat. In zeitgendssischen
Theorien werden darunter alle Ressourcen verstanden, die eine Grundlage
furr eine regelméRige Teilhabe an der birgerlichen Kultur bilden und sich in
der kulturellen Praxis der Familien ausdriicken (vgl. Georg 2005)
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den schulischen Anforderungen nachzukommen. Diese sub-
jektiven Erwartungen stehen immer im Zusammnhang mit
sozialer Herkunft. Durch eine solche Haltung werden die
sozialen Verhéltnisse reproduziert und auf die néchste
Generation (bertragen. Sozialisation wird hier gleichgesetzt
mit der Reproduktion der sozialen Verhéltnisse und ist damit
schicht- bzw. klassenspezifisch?®. Weder die Schule noch die
Freundschaftsgruppen vermdgen die Ubertragung der Lage
von einer Generation auf die andere zu verhindern (Bourdieu,
Passeron 1990). Diesen zirkuldren Verlauf des Soziali-
sationsprozesses illustriert das Schema von Rolff (1980), in
der hier aufgefuihrten Abbildung 5.

Schulische Leistungen

des Kindes
Fahigkeiten Schul- und
des Kindes Ausbildungsabschluss
/ Schulische
f Sozialisation *.
. . ~ .
Erziehungsstil ~_ Berufliche Qualifikation
der Eltern Familiale Berufliche des Kindes
T Sozialisation | Sozialisation -
o _.
Lebensanlage # UObertragung
der Familie -~ auf die ndchste

\ ) Generation
A

Arbeitsbedingungen
der Eltern

Abbildung 5: Der zirkuldre Verlauf des Sozialisationsprozesses. Stel-
lenwert der schulischen Sozialisation und Erziehung als Vehikel der
Reproduktion der Sozialstruktur (Rolff 1980, in Lange 2005: 104).

2 Anfang der 70-er Jahre des 20. Jahrhunderts wurden die Begriffe
»Schicht” und ,,Klasse” durch den Begriff ,,Milieu abgeldst (vgl. Burkart,
Koppetsch, Maier 1999).
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Eine wichtige Rolle bei der Konservierung dieser Verhaltnisse
spielt die Schule. Die Schule verspricht zwar allen Schilern
gleiche Chancen auf Ausbildung, indem sie objektive
Beurteilungskriterien in Form wvon Noten und Zensuren
einfuhrt. In Wirklichkeit aber setzt sie bei den Schilern
Kompetenzen und Féhigkeiten voraus, die sie selbst vermitteln
sollte®, da sie eine typische Mittelschichtinstitution und an
Selektion orientiert ist. Die inhaltsspezifischen Richtlinien,
Lehrpléne, Benotung der Einzelleistungen der Schler, der
Lernergebnisse werden als ,,Kumulation der kleinen taglichen
Selektionen* (Folling-Albers 2005: 204) bezeichnet. Fehler
der Schiiler verweisen nicht auf zu dndernde Lehrmethoden,
sondern auf die mangelnde Qualitdt der Lernleistung, die
Verantwortung fur den Lernprozess wird an die Schler
delegiert.

In Deutschland wird diese Selektion vor allem durch friihe
Verteilung auf dreigliedriges Schulsystem vorgenommen. In
Polen resultiert sie immer h&ufiger in der Wahl einer
konkreten Schule. Mittlerweile gibt es in Polen verschiedene
Schularten auf jedem Bildungsniveau: o6ffentliche Schulen,
private Schulen, Schulen in freier Trigerschaft (spoteczne).
Die Wahl der Schule fiir das Kind hangt von der finanziellen
Lage der Eltern und von der Stellung der Bildung in ihrer
Wertehierarchie ab. Das polnische Schulwesen ist auch immer
starker markt- und konkurrenzorientiert. ,,Mobile gesellschaft-
liche Eliten* suchen fir ihre Kinder nach den besten Schulen,
die nicht selten vom Wohnort entfernt sind, wahrend die
»Immobilen* auf das lokale Schulangebot angewiesen sind
(Sagan 2006: 243). Unterschiede in elterlichen wirtschaft-
lichen und sozialen Positionen setzen sich in ungleicher
Bildungsbeteiligung ihrer Kinder fort. Darin driickt sich der
latente Zusammenhang zwischen dem Schulsystem und der

30 Dazu kann die Lesekompetenz gezéhlt werden, die durch das lingu-
istische Kapital oder die Lesekultur der Familie geprégt ist.
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Gesellschaftsstruktur aus. Im schulischen Alltag kann dieser
Zusammenhang folgende Formen annehmen:

> Das Kind empfindet eine Ubereinstimmung zwischen der
in der Familie und in der Schule vermittelten Werte-
hierarchie, denn in der Schule und in der Familie wird der
gleiche Kommunikationskode verwendet.

» Das Kind bemerkt Differenzen im Wertesystem der
familiaren und der schulischen Umwelt. Die Familie mit
niedrigem sozialen Status sieht aber die Bildung als
Mdglichkeit fiir das Kind, einen héheren sozialen Status
zu erwerben und unterstitzt die schulischen Aspirationen
des Kindes.

» In seiner Umgebung sieht das Kind keine Bildungs-
aspirationen, es bekommt keine Unterstiitzung seitens der
Néachsten, Bildung wird als (berflussig angesehen.
Dartiber hinaus besteht zwischen dem im schulischen und
héduslichen Milieu benutzten linguistischen Kode eine
Kluft. Aus diesem Grund flhlen sich Kinder aus solcher
sozialen Umgebung in der Schule entfremdet (Ferenz
2002: 167ff.).

In Anlehnung an Rolffs Schema (siehe Abb. 5) beschreibt
Lange, wie sich der Einfluss der familiaren Milieus, der
elterlichen Erziehungsstile auf Dispositionen und Motivati-
onen der Kinder auswirkt:

» Die Herkunftsschicht hat Einfluss auf kausale
Attribuierung, d.h. darauf, welchen Faktoren die Kinder
ihren Erfolg, bzw. Misserfolg zuschreiben. Kinder aus der
Mittel- und Oberschicht schreiben haufiger Erfolg und
Misserfolg sich selbst, ihrem eigenen Arbeitsaufwand,
ihren Kenntnissen etc. zu, wogegen Kinder der Unter-
schicht ihre Misserfolge externen Faktoren zurechnen.

» Kinder aus unteren sozialen Schichten zeigen auch eine
hohere Selbstwertschwache, was zu geringerer Selbstan-
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digkeit fuhrt. Im Bereich der Féhigkeiten mindet das in
ausgepragten Inkompetenzerlebnissen und Minderwer-
tigkeitsgefiihlen. Sie driicken sich in der Angst aus,
anspruchsvollere Aufgaben zu Gbernehmen, weil sie mit
der Wahrscheinlichkeit des Versagens einhergehen.

» Die Beeintrachtigung der Autonomie durch autoritdren
Erziehungsstil, der nach Lange typischer fiir Eltern
unterer sozialer Schichten ist, beeinflusst auch die
Fahigkeit Entscheidungen zu treffen. Die sténdige
Bevormundung und Verweigerung von Autonomie
wirken sich ebenfalls auf die Selbstwertschwéache des
Kindes aus und korrelieren mit externaler Attribuierung:
die schulischen Erfolge und Misserfolge werden auf
externe Ursachen zuriickgefihrt (Lange 2005: 106ff.).

Aus der durchgefiihrten Analyse geht hervor, dass die
familidren Faktoren, zu denen die Ausbildung der Eltern, ihr
Okonomischer Status und die von ihnen bevorzugten
Erziehungsstile gehoren, einen nicht immer unmittelbaren,
aber entscheidenden Einfluss auf schulischen Erfolg und die
spatere berufliche Etablierung haben. Kritisch muss jedoch
festgestellt werden, dass sich die analysierten Paradigmen
ausschlieBlich auf die externen Faktoren konzentrieren. Die
postmoderne Gesellschaftstheorie, die auf der Grundlage des
gesellschaftlichen, 6konomischen, technologischen, wissen-
schaftlichen und philosophischen Wandels entstand, riickte die
Differenzierung, Pluralisierung und Individualisierung in den
Vordergrund. Diese gesellschaftlichen Verédnderungen waren
auch bei der Schulbildung in Rechnung zu stellen, die
angesichts neuer Anforderungen die Vermittlung konvergen-
ten Denkens und vorgefertigter Losungen aufgeben sollte. Die
sich ab der zweiten Hélfte des 20. Jahrhunderts entwickelnden
Gesellschaftstheorien versuchen dieses Defizit auszugleichen.
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3.3. Perspektivwechsel in der Sozialisationsauffassung

Dem Konzept von Bourdieu, das jahrelang die Gesell-
schaftstheorie pragte, wird vorgeworfen, dass ihm die Subjekt-
perspektive fehle (Heinz 2000: 173). Mit der Zeit erwies sich
dieser Zugang als unzureichend und einseitig, um die gesell-
schaftlichen Wandlungen zu beschreiben, weil er die internen
Prozesse, wie den Willen, die Individualitat jedes einzelnen,
seine Mdglichkeiten die Handlungsspielrdume auszuweiten,
auller Acht lasst. In postmodernen Gesellschaften ist eine
stringente Rollenzuweisung undenkbar. Hradil bemerkt, dass
es seit den Siebzigerjahren eine ,,Pluralisierung der Lebens-
weisen gibt (Hradil 1994: 90), infolge deren die Milieukon-
zepte eine Weiterentwicklung erlebten. Das Herkunftsmilieu
wird nicht mehr als entscheidender Faktor verstanden, der den
Menschen lebenslang préagt, sondern als eine ,,biografische
Durchgangsstation”“ (ebd. 100) aufgefasst. Aus dieser Er-
kenntnis resultiert, dass Sozialisation nicht ausschlie3lich
durch elterliche Lebensbedingungen und Lebensweisen ge-
pragt ist.

»S0ziale Milieus heiflt eine Gruppe von Akteuren, die aufgrund
einer gemeinsamen Interpretation ihrer sachlichen Um- und
menschlichen Mitwelt, also ihrer Bedingungen handelt. Als Mi-
lieus bezeichnet man also eine Gruppe, die (ber Uberein-
stimmende Werthaltungen, Grundeinstellungen und hiervon ge-
pragte Mentalitaten verfugt* (Hradil 1994: 111).

Sozialisation ist in dieser Auffassung immer weniger beruflich
und immer mehr soziokulturell gepragt. Milieus gelten als
jeweils eines von mehreren Umweltkonzepten, deswegen ist es
unumganglich, subjektive Entscheidungen und aktives Han-
deln des Individuums zu exponieren. Zwar wird es festgestellt,
dass abgesehen von den Handlungsoptionen die Klassenstruk-
tur nicht verschwindet (ebd. 109), aber die Sozialisations-
prozesse sind nicht mehr lebenslang und unausweichlich, son-
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dern lassen ,,multiplen Einfllssen, pluralen Identitaten und
aktiver Veranderung* Raum (ebd. 107).

Fur Boudon sind die Handlungsmdglichkeiten, die als
Ausdruck von Entscheidungsprozessen zum Vorschein kom-
men, zweiteilig:

- der primare Effekt ist die soziale Schichtung, die dem
Entscheidungsprozess Grenzen setzt,

- der sekundédre Effekt ergibt sich aus der Stellung im
Schichtungssystem: der Mensch handelt im Rahmen sei-
ner Grenzen und versucht im Rahmen dieser Einschran-
kungen seinen Nutzen zu maximieren (Boudon 1974, zi-
tiert nach Bottcher 2005: 101).

Der Entscheidungsprozess kann nur durch die Fahigkeit
erfolgen, seine Freiheit sinnvoll zu gebrauchen, die Hand-
lungsoptionen, die einem zur Verfligung stehen, verantwor-
tungsvoll zu nutzen, ein ,aktiver Gestalter” seines Lebens zu
sein (Giddens 2001: 118ff.). Benachteiligt sind nicht diejeni-
gen, die 6konomische Mangel erleben, sondern diejenigen, die
nicht zukunftsorientiert und durch mangelnde Flexibilitat,
unféahig sind, ihre Ziele, Einstellungen und Strategien zu &n-
dern (ebd. 124). Darlber hinaus setzt sich Giddens von der
Theorie Bourdieus ab, indem er feststellt ,,Jede Reproduktion
ist jedoch notwendig Produktion: und in jeder Handlung, die
zur Reproduktion einer ,geordneten’ Form gesellschaftlichen
Lebens beitragt, liegt der Keim des Wandels* (Giddens 1984,
zitiert nach Balog 2001: 204).

Die Wechselwirkung zwischen Mensch und Umwelt ist
auch Gegenstand der 6kologischen Entwicklungstheorie. Im
Mittelpunkt der Theorie von Bronfenbrenner (1976, 1981)
steht die Beziehung zwischen Mensch und Umwelt. Die sozia-
le Umwelt, in der sich der Mensch entwickelt, ist mehrdimen-
sional und wird als ein System von voneinander abhdngigen
Subsystemen aufgefasst, die der Mensch auf seine individuel-
le, subjektive Weise wahrnimmt, interpretiert und modifiziert.
Die Relation zwischen dem Menschen und seiner Umwelt ist
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also dynamisch und reziprok. Im Laufe seines Lebens wech-
selt das Individuum die Umwelten vom Mikro- zum
Makrosystem:

das Mikrosystem Familie, in dem das Individuum die

ersten personlichen Beziehungen eingeht; es umfasst auch

die rdumlichen und 6konomischen Bedingungen,

- das Mesosystem: Kindergarten, Schule besteht aus den
Wechselbeziehungen zwischen Mikrosystemen,

- das Exosystem (in dem der Mensch nicht unbedingt tatig
sein muss, wie z. B. die Wohnumgebung oder der Frei-
zeitbereich) hat mittelbaren Einfluss auf die Systeme, in
denen das Individuum aktiv ist,

- das Makrosystem, in dem sich die Gesamtkultur einer Ge-

sellschaft abbildet und das alle Subsysteme, in denen das

Individuum wirkt, beeinflusst (Bronfenbrenner 1981: 44)

Die Personlichkeitsentwicklung vollzieht sich durch die
Ubernahme neuer sozialer Aufgaben und Rollen, was dadurch
erfolgt, dass sich das Individuum auf neue Interaktionen ein-
lasst. Darin liegt das entwicklungsfordernde Potenzial®l. Die
modernen Dienstleistungsgesellschaften bendétigen Individuen,
die selbstandig, autonom und innovativ sind, denn , moderne
Gesellschaften kdnnen nur mit selbstdndigen Personlichkeiten
funktionieren” (Hurrelmann 2002: 14). Deshalb sprechen die
modernen Sozialisationstheorien dem Subjekt und seinen Ent-
scheidungen eine immer gréRere Bedeutung zu. Um seinen
Lebenslauf zu gestalten, braucht man ,,planvolle Kompetenz*:
das Individuum muss wissen, wie und woflr es plant und tber
Planungsressourcen verfiigen. Heinz bezeichnet diese Kompe-
tenz als ,,Basiskompetenz des Individuums in der modernen
Gesellschaft* (Heinz 2000: 175). Infolge der Losldsung von

3L FUr Gajewska liefert diese Theorie ein hohes Erklarungspotenzial fiir
Konzepte, die die Rolle der sozialen Vernetzung bei der Entwicklungsforde-
rung hervorheben (Gajewska 2002: 23).
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traditionellen Lebensverhdltnissen sind Erfahrungen aus der
Kindheit fur die Individuen eher ,biographischer Ausgangs-
punkt, der immer wieder zu ergénzen, umzuschreiben und neu
zu bewerten ist” (ebd. 165). Heinz entwickelt das Konzept der
Selbstsozialisation, das verschiedene Mdglichkeiten der Bio-
graphiegestaltung aufzeigt. Infolge der Selbstsozialisation
kann nicht nur die individuelle Biographie, sondern auch die
Sozialstruktur des Lebenslaufs gedndert werden. Die glinstigs-
ten Momente fir solche Entscheidungen sind Ubergéange von
Kindheit und Adoleszenz zur Jugendphase. Zu betonen ist aber,
dass die neueren Ansatze besagen, dass das Hineinwachsen
des Menschen in seine soziale Umwelt nicht nur wahrend der
Kindheit und Jugendzeit, sondern lebenslang erfolgt (Geulen
2000: 200). Sozialisation ist auch kohortenspezifisch: ,,Bedin-
gungen, die dem Individuum als vorgegeben erscheinen, sind
in den meisten Fallen vom gesellschaftlichen System und sei-
nem aktuellen historischen Zustand abhéangig; sie sind also
nicht ahistorisch konstant, sondern wandelbar (...)* (ebd. 199).

Im néchsten Schritt werden die einschlagigen Theorien in
Tabelle 3 danach geordnet, welche Position sie den Umwelt-
einflissen auf die Personlichkeitsentwicklung des Individuums
einraumen??;

32 Zu betonen ist, dass alle Ansatze die Personlichkeitsentwicklung im
Rahmen der Handlungstheorie betrachten.
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Konzept der Sozialisation

Internalisieren von Rollen,
die von der Gesellschaft
aufgeworfen werden

Reproduktion des sozialen
und kulturellen Kapitals
der Zugehdrigkeitsschicht

Reproduktion ist zugleich
Gestaltung

Ergebnis der Wechselwir-
kung von Individuum und
Umwelt

schichtspezifisch und vom
gesellschaftlichen System
abhangig, daflr lebenslang
und wandelbar

o Parsons
determinierender
Einfluss der Gesell-
schaft
A Bourdieu, Pas-
seron
Giddens
Bronfenbrenner
Geulen
v
Selbstwirksamkeit -
Heinz

Selbstsozialisation: Ge-
staltung der Sozialstruktu-
ren des Lebenslaufs

Tabelle 3: Sozialisationstheorien aus der soziologischen Sicht im

Uberblick (eigene Darstellung)

Die einschlagigen, soziologisch gepragten Sozialisationstheo-
rien fokussieren das Einwirken der Umwelt auf menschliches
Handeln; die inneren Prozesse werden dabei kaum berticksich-
tigt. Aufgrund der Komplexitét der Sozialisationsprozesse bietet
es sich an, eine multiperspektivische Haltung einzunehmen und
auch diejenigen Theorien zu analysieren, die bei Explikation
von Sozialisationsprozessen den inneren Faktoren Bedeutung
beimessen. Aus diesem Grund ist es nicht abwegig die psycho-
logischen Sozialisationstheorien ins Visier zu fassen.
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3.4. Psychologische Theorien der Sozialisation

Mead (1975) sieht das Individuum als kreatives und akti-
ves Subjekt, das seine Identitat zwar nur in der gesellschaftli-
chen Umwelt erwerben kann, zugleich aber in einer Wechsel-
beziehung zu seiner Umwelt steht: das Individuum reagiert auf
die Gesellschaft, indem es die Erfahrungen und Verhaltens-
weisen ihrer Mitglieder internalisiert. Diese Beziehung ist
jedoch wechselseitig: das Individuum und die Gesellschaft
befinden sich in einer Interaktion dank der Kommunikation,
deren Symbol die Sprache ist®3. Infolge dieser Interaktion rea-
giert das Individuum auf die Umgebung, die sich wiederum
durch die Reaktion des Individuums &ndert. Der Begriinder
des symbolischen Interaktionismus hebt die Individualitat der
Wahrnehmung hervor: die gleichen Objekte werden unter-
schiedlich wahrgenommen und interpretiert aufgrund
unterschiedlicher individueller Erfahrungen und Erlebnisse aus
der Vergangenheit. In der Mead schen Theorie erfahrt sich das
Individuum nicht direkt, sondern durch Urteile anderer. ,,Mehr
oder weniger bewusst sehen wir uns so, wie uns die anderen
sehen.(...) Unbewusst handeln wir so, wie die anderen han-
deln“ (Mead 1975: 99)%4. Auf diese Weise werden die
Sozialisation des Menschen und seine Personlichkeitsentwick-
lung mdoglich. Elemente der interaktionistischen Theorie,
insbesondere die subjektive Wahrnehmung der duBReren Um-
welt, wurden in die Theorie des Konstruktivismus tbernom-
men. Diese Denkstrdmung steht in ihrer radikalen Version auf
dem Standpunkt, dass es eine duRere Umwelt, die auf den
Menschen Einfluss nimmt, nicht gebe. Alles, was der Mensch
wahrnehme, sei seine subjektive Konstruktion. Die Kernthese
der Konstruktivisten lautet: ,,Menschen sind autopoietische,

33 Deshalb wird der Ansatz als symbolischer Interaktionismus bezeich-
net.

34 Ubersetzt von M.J. Die Auswirkung dieser Theorie auf das Leis-
tungsprinzip wurde bereits im Kapitel 2 besprochen.
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selbstreferenzielle, operational geschlossene Systeme* (Siebert
2005: 11). Als solche kénnen sie von der Umwelt nicht deter-
miniert, sondern hdchstens perturbiert werden, das Bekannte,
Althergebrachte zu dekonstruieren® (vgl. Melosik 2005: 452ff.,
Reich 2004, Siebert 2005). Parallelen zwischen dem Interakti-
onismus und Konstruktivismus driicken sich zum Beispiel in
der Feststellung aus, dass der Mensch zwar subjektiv frei ist,
etwas zu konstruieren, dass aber die Lebenswelt die Perspekti-
ven und Interessen jedes einzelnen formt. Insofern sind die
subjektiven Konstruktionen an die Realitdt gebunden und
missen sich in dieser Realitat bewahren (Reich 2004).

Kritiker des interaktionistischen Ansatzes unterstreichen
die Identitatskrisen und Stigmatisierungsgefiihle, die beim
Individuum infolge der Zuschreibung negativer Verhaltens-
weisen, Andersartigkeit, mangelnder Kompetenzen hervor-
gerufen werden kénnen, was zu psychischen wie auch somati-
schen Stoérungen fihren kann. Das Problem der Identitats-
krisen beruhrt u.a. Erikson (1950, 1997) in seiner Entwick-
lungstheorie. Krisen sind in seiner Auffassung keine Reaktion
auf Stigmatisierung seitens der Umgebung, sondern wohnen
der menschlichen Entwicklung als etwas Natlrliches inne. Fir
Erikson erfolgt die Personlichkeitsentwicklung und Identitéts-
bildung in acht Phasen, von denen jede durch altersspezifische
Krisen gekennzeichnet ist. Die erfolgreiche Bewaltigung von
Schwierigkeiten fuhrt zur Entwicklung der Personlichkeit und
zum Ubergang auf die nachste Entwicklungsstufe. Die vier
ersten Phasen, die sich auf die Lebenszeit des Kindes vom
Baby bis zum Pubertatsalter ausdehnen, messen den Bezie-

% Dies sind auch zentrale Begriffe der konstruktivistischen Didaktik.
Unter Perturbation — der Begriff wurde bereits im ersten Kapitel dieser
Arbeit erwahnt — wird eine Art Irritation verstanden, eine Anregung, die
Neugierde hervorruft und zum Handeln bewegt. Dekonstruktion begleitet
die Konstruktion als eine andere Form des (didaktischen) Handelns und
wird als Enttarnung der existierenden Wirklichkeit verstanden, deren Un-
vollstandigkeit, Unbewusstes etc. stdndig zu analysieren sei. Der Begriff
wurde durch Jacques Derrida (1997) gepragt.
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hungen zur Aulenwelt groRe Bedeutung bei. Ob das Kind in
der Lage ist Vertrauen aufzubauen, hangt von der Qualitat der
Beziehung mit der Mutter ab. Schiitzt die soziale Umwelt das
Kind vor sinnlosen Schamgefuhlen und vor Verzweiflung, vor
Schuldgefiihlen und Minderwertigkeitskomplexen, so kann
das Kind erfolgreich Vertrauen, Autonomie, Zielstrebigkeit,
Initiative und Kompetenz entwickeln. Die Pubertatsphase ist
eine Art moratorium, wo unbewéltigte Probleme und Krisen
aus friheren Stufen wiederholt auftauchen werden (Erikson
1950, 1997). Zu betonen ist die Bedeutung der Beziehungssei-
te im Konzept von Erikson. Ohne Unterstlitzung seitens der
néheren Umgebung, ohne positive unterstiitzende Beziehung
seitens einer Bezugsperson konnen phasenspezifische Krisen
nicht Gberwunden werden und (berschatten die Bemiihungen,
aktuell existierende Krisen zu meistern (vgl. auch Brzezinska
2004: 249ff.).

Eine andere Entwicklungstheorie, die auf innere Person-
lichkeitsaspekte abhebt, ist die des schweizerischen Psycho-
logen Piaget. In Piagets (2006) Entwicklungstheorie erfolgt
Sozialisation in vier Stufen, von denen die letzte — die Jugend-
phase im 18. Lebensjahr mit abgeschlossener Sozialisation,
einem Ubergang in die Erwachsenenwelt und mit Personlich-
keitsbildung endet. Drei Faktoren bestimmen nach Piaget die
Personlichkeitsentwicklung: die physikalische Umwelt, die
soziale Umwelt und die genetische Vererbung. Das Einwirken
der Umwelt ist in den inneren Strukturen verankert. Alle
Handlungen, die zur Bewaéltigung der einzelnen Phasen fiih-
ren, basieren auf dem Versuch, das Gleichgewicht zwischen
dem Einwirken interner und externer Faktoren, zwischen As-
similation und Anpassung zu erreichen (Piaget 2006).

Die Faktoren, die den psychologisch gepragten Theorien
nach die Sozialisation beeinflussen, polarisieren sich folgen-
dermalien (Abb. 6):
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die physikalische Umwelt genetische Vererbung
die soziale Umwelt < > innere psychische Strukturen

Abbildung 6: Einflussfaktoren von Sozialisation in psychologisch
gepréagten Theorien (eigene Darstellung)

Die Leistung der psychologisch gepragten Sozialisationstheo-
rien besteht darin, dass sie genetisch angeborene Dispositionen
und interne, psychische Prozesse als signifikante Faktoren der
Sozialisation beriicksichtigen. Die durchgefiihrte Analyse
macht aber deutlich, dass es eine Fiille an nicht selten im Dis-
sens zueinander stehender Theorien gibt, die die Sozialisati-
onsprozesse zu erklaren suchen. Aus diesem Grund ist es an-
gebracht, diese Vielfalt in ein Ubersichtliches Konzept, auf
einen gemeinsamen Nenner zurtickzufiihren, denn bei der
Sozialisationsanalyse lassen sich weder Milieueinfliisse noch
die subjektive Selbstwirksamkeit, die die Uberwindung der
Determinierung durch die Umgebung ermdglicht, abstreiten.
Genetische Dispositionen, das Temperament, Charaktereigen-
schaften, Begabungen sowie Intelligenz des Individuums
dirfen auch nicht auBer Acht gelassen werden.

3.5. Das integrierende Sozialisationsmodell von Klaus
Hurrelmann

Die Defizite der oben prasentierten Sozialisationstheorien
scheint das Sozialisationsmodell von Klaus Hurrelmann
(2002) zu lberwinden. Diesem Ansatz wird daher in diesen
Erdrterungen die Leitfunktion zugewiesen. Das Modell ist sehr
komplex, umfasst Elemente sowohl soziologischer als auch
psychologischer Sozialisationstheorien und liefert einen aktu-
ellen, zeitgendssischen Zugang zur Explikation der Umwelt-
einflusse auf Handlungen, Entscheidungsprozesse und Person-
lichkeitsentwicklung des Individuums. Hurrelmann definiert
Sozialisation als:
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»(den) Prozess, in dessen Verlauf sich der mit einer biologi-
schen Ausstattung versehene menschliche Organismus zu einer
sozial handlungsfahigen Personlichkeit bildet, die sich (iber den
Lebenslauf hinweg in Auseinandersetzung mit den Lebensbe-
dingungen weiterentwickelt. Sozialisation ist die lebenslange
Aneignung von und Auseinandersetzung mit den natiirlichen
Anlagen, insbesondere den kdrperlichen und psychischen Grund-
merkmalen, die fir den Menschen die ,innere Realitat” bilden,
und der sozialen und physikalischen Umwelt, die fir den Men-
schen die ,,duRere Realitét” bilden“ (Hurrelmann 2002: 15f).

Die Begriffe ,,Bildung“, ,,Erziehung”, ,,Reifung“ und ,,Enkul-
turation* werden dabei als Unterbegriffe der Sozialisation
verstanden, da ihr Ziel die Herausbildung von Eigensténdig-
keit und Selbstbestimmung des Menschen im Rahmen der
kulturellen Uberlieferungen der Gesellschaft ist. Die Theorie
fult auf sieben Thesen, die im Folgenden zitiert werden:

,,Erste These: Sozialisation vollzieht sich in einem Wech-
selspiel von Anlage und Umwelt — wie sich das genetische
Potenzial jedes einzelnen entwickelt, hdngt von den Ein-
flissen der Umwelt ab* (Hurrelmann 2002: 24).

Die Umwelteinfliisse kénnen die genetischen Mdglichkeiten
einddmmen oder freilegen. Hurrelmann stellt die Hypothese
auf, dass das genetische Potenzial zur Hélfte die Persdnlich-
keitsmerkmale und Verhaltensmuster prage, der Rest sei auf
Umweltbedingungen zuriickzufiihren (Abb.7).
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Abbildung 7: Das Zusammenspiel von Anlage und Umwelt bei der
Personlichkeitsentwicklung (Hurrelmann 2002: 25)

,»Zweite These: Sozialisation ist der Prozess der Person-
lichkeitsentwicklung in wechselseitiger Abhangigkeit von
den kdrperlichen und psychischen Grundstrukturen und
den sozialen und physikalischen Umweltbedingungen. Die
kérperlichen und psychischen Grundstrukturen bilden die
innere, die sozialen und physikalischen Umweltbedingun-
gen die auliere Realitat* (Hurrelmann 2002: 26).

Der Mensch entwickelt sich in den Grenzen seiner psychi-
schen, aber auch sozialen Umwelt und niemand kann diese
inneren und &duBeren Einschrankungen ausschalten (Abb.8).
Entscheidend ist aber, wie der Mensch auf seine Einschréan-
kungen eingeht, wie er sich mit ihnen auseinandersetzt und
wie er, seine Begrenzungen wahrnehmend, sein Potenzial
nutzt.

,.Dritte These: Sozialisation ist der Prozess der dynami-
schen und ,,produktiven* Verarbeitung der inneren und
aufleren Realitat* (Hurrelmann 2002: 28).

Da Menschen (ber die Fahigkeit verfligen, Informationen
aufzunehmen, zu verarbeiten und zu interpretieren, sollten sie
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die eigenen Anlagen und ihre Verdnderung im Laufe des Le-
bens beobachten und den individuellen Bedirfnissen, aber
auch Begrenzungen gemal handeln.

/fﬂ_d_‘_“

/ Innere Realitat AuRere Realitat

/ - Familie

/ \ - Freundesgruppen \
’ genetlsche Veranlagung \ - Erziehungg& Er?d Bildungs-
f - karperliche Konstitution / einrichtungen \

| - Intelllgenz Personlhchkmls- - soziale Organisationen |
- psychisches Temperament| entwicklung | _ Massenmedien

| - Grundstrukturen der | /

\ -Arbellsbedlngungen /

\ Personlichkeit \ ;’ - Wohnbedingungen /
- physikalische Umwelt

N

Abbildung 8: Das Verhaltnis von innerer und auRerer Realitat (Hur-
relmann 2002:27)

»Vierte These: Eine gelingende Personlichkeitsentwicklung
setzt eine den individuellen Anlagen angemessene soziale
und materielle Umwelt voraus. Die wichtigsten Vermittler
hierfur sind Familien, Kindergarten und Schulen als So-
zialisationsinstanzen* (Hurrelmann 2002: 30).

Familien haben die Schlisselposition in den Entwicklungspro-
zessen der Kinder, da sie in den friihesten, die Entwicklung am
meisten pragenden Jahren der Entwicklung den gréRten Ein-
fluss auf das Kind haben. Einfluss auf die Persdnlichkeits-
entwicklung haben die Ausbildung der Eltern, ihre 6konomi-
sche Position, ihre Erziehungsstile; all das wirkt sich auf die
Reichhaltigkeit des Sozialisationsprozesses aus. Eine immer
wichtigere Sozialisationsrolle kommt aber im Laufe der Zeit
den Schulen zu. Das ruhrt daher, dass der Ausbildungsprozess
immer langer dauert und dass die Schulen neben der Erzie-
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hung die gesellschaftliche Funktion der Selektion auf spéatere
berufliche Positionen haben, weil sie auf dem Leistungsprinzip
beruhen. Hurrelmann gibt zu, dass die im erwachsenen Leben
erreichte Position zwar von der Leistungsbereitschaft und
Leistungsfahigkeit der Jugendlichen abhédngt, aber auch durch
die sozio6konomischen Lebensbedingungen der Familie stark
geprégt ist.

»Funfte These: Nicht nur die Sozialisationsinstanzen ha-
ben Einfluss auf die Personlichkeitsentwicklung, sondern
auch andere soziale Organisationen und Systeme, die in
erster Linie Funktionen von Arbeit, Freizeit, Unterhaltung
und soziale Kontrolle erbringen (Hurrelmann 2002: 32).

Diese Annahme verbreitet die Sozialisationseffekte, indem sie
feststellt, das sich Sozialisationsprozesse und die mit ihnen
einhergehende Personlichkeitsentwicklung uberall dort voll-
ziehen, wo sich der Mensch Uber langere Zeit aufhélt und mit
anderen Menschen und Institutionen in Kontakt tritt. Eine
besonders wichtige Rolle kommt dabei den Gleichaltrigen-
gruppen zu.

»Sechste These: Die Personlichkeitsentwicklung besteht
lebenslang aus einer nach Lebensphasen spezifischen Bewal-
tigung von Entwicklungsaufgaben* (Hurrelmann 2002: 35).

Menschen werden hier aufgrund ihrer ,,produktiven” Ausei-
nandersetzung mit der Umwelt zu ,,Produzenten“ ihrer Ent-
wicklung. Das erfolgt dadurch, dass sie in jeder Lebensphase
Entwicklungsaufgaben (bernehmen und sie im Prozess der
Selbstregulation verarbeiten. Der junge Mensch lernt sich an
die Gegebenheiten der Umwelt anzupassen, um mit der Zeit
immer selbstdndiger und autonomer auf die Umwelt Einfluss
zu nehmen. Jeder Vorgang der Aneignung bzw. der Auseinan-
dersetzung fuhrt zur Verdnderung und Entwicklung der
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Personlichkeit. Im Laufe dieser Entwicklung wird die Fahig-
keit zur Gestaltung der duf3eren Realitéat erworben.

,.Slebte These: Ein reflektiertes Selbstbild und die Ent-
wicklung einer Ich-ldentitét sind die Voraussetzung fir ein
autonom handlungsfahiges Subjekt und eine gesunde Per-
sOnlichkeitsentwicklung. Lé&sst sich Identitdt nicht her-
stellen, kommt es zu Stoérungen der Entwicklung im Kkor-
perlichen, psychischen und sozialen Bereich* (Hurrelmann
2002:38).

Die Jugend als Lebensphase ist durch besondere Spannungen
gekennzeichnet, denn einerseits miissen sich die jungen Men-
schen als ,,aktiv handelnde Individuen profilieren®, sich jedoch
andererseits auch an die gesellschaftlichen Normen und Re-
geln anpassen. Diese Spannungen kénnen fir Jugendliche ein
betrachtliches Belastungspotenzial enthalten, das zu Uberfor-
derungen fiihrt und sich in sozialen und gesundheitlichen
Entwicklungsstorungen ausdriicken kann. Ein Beispiel fiur
solche Uberforderung kann der schulische Zwang sein, Leis-
tungsfahigkeit zu erbringen. Wenn die Leistungen eines
Schiilers den an ihn gestellten Erwartungen nicht entsprechen,
kann es sogar zu psychischen Stérungen fiihren (Hurrelmann
2004: 23ff.). Je besser aber das Individuum soziale und psy-
chische Probleme bewaltigen kann, desto sicherer sind die
Grundlagen fur Identitat und ihre Funktionen: Handlungsauto-
nomie und Selbstandigkeit. Eine wichtige Rolle kommt dabei
sicheren sozialen Beziehungsstrukturen und Netzwerken zu.

3.6. Zur Rolle des sozialen und des schulischen
Milieus und ihrer Einwirkung auf Lern- und
Leistungsprozesse

Wias ergibt sich aus den obigen Analysen fiir die Auffas-
sung der Leistungsfahigkeit und Lerneffizienz im Fremd-
sprachenunterricht? Es besteht kein Zweifel, und es wurde mit
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Hilfe der einschldgigen Theorien in ihrem breiten Spektrum
prasentiert, dass sowohl das soziale, familidre als auch das
schulische Milieu einen markanten Einfluss auf die Lernpro-
zesse auslben. Sie sind jedoch nicht einseitig durch das
Milieu, in dem diese Prozesse verlaufen, determiniert. Viel-
mehr handelt das Individuum in Interaktionen mit einzelnen
Elementen der Umgebung seine Spielrdume aus. Drei Zugénge
erweisen sich als besonders bedeutsam flr die Analyse der
Lehr-Lernprozesse. Diese Prozesse sollen auf drei Ebenen, der
systemischen, der interaktionistischen und der anthropolo-
gisch-padagogischen, analysiert werden:

» Die systemische Ebene: Sowohl die Familie als auch die
Schule und der Unterricht sind Beispiele fur soziale Sub-
systeme, die sich nach Neuenschwander (2005: 172) durch
u.a. eigentumliche Organisation und grofRe Anzahl von
Wechselwirkungen, relative Autonomie, die sich in Form
von eigentimlichen Regeln, die die Systemprozesse regu-
lieren, ausdrickt. Zu Charakteristika der Systeme gehoren
auch:

- Offenheit: Systeme werden durch externe Bedingungen
beeinflusst, ihre Dynamik l&sst sich nicht vorhersehen,

- Mehrstufigkeit: sie bilden eine Hierarchie (Klasse, Un-
terricht, Schule, Familie, Gesellschaft),

- Funktionalitat: Systeme erflllen spezifische Funktionen,

- Subjektivitat: soziale Systeme nehmen eine subjektive
Perspektive ein,

- Zielsetzung, die die gesamten Systeme verandern kann,

- Energetisierung, die durch von der Umwelt kommende
Irritationen verursacht wird,

- Handlung: Systeme regulieren ihr Handeln selbst und
kontrollieren ihre Wirkungen,

- Kommunikation: die Kommunikation von Subsyste-
men vollzieht sich in der Kommunikation zwischen
Subsystemen (Neuenschwander: 2005: 173ff.).
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» Der interaktionistische Ansatz geht davon aus, dass der
Mensch in Interaktionen geformt wird, dass er in Hand-
lungsprozessen, die Formen von Interaktionen sind, seine
Identitét erwirbt. Die zentrale Stétte der Interaktion ist der
Unterricht, die Sprache — ein grundlegendes Interaktions-
symbol. Schiler erwerben im Unterricht die Identitét
durch:

- Vermittlung von Kommunikationsfahigkeit,

- Selbstbeobachtung und Selbstkontrolle,

- Interpretationsfahigkeit,

- Differenzierungsfahigkeit,

- Balancefahigkeit und F&higkeit des Erwerbens und
Einhaltens von Gleichgewichten in der Personstruktur,
im Abstandgewinn, in der Kontaktfahigkeit und im
Beachten von grundlegenden Regeln im Bereich des
Alltagswissens (Dieckmann, Breitkreuz 1996: 8ff.)%.

» Der anthropologisch-padagogische Ansatz geht von dem
Prinzip des Menschen als Person aus. Abgesehen von den
Entwicklungen dieses Ansatzes, basieren alle Theorien,
die dem Ansatz inhérent sind, auf dem humanistischen
Prinzip, das die Freiheit des Menschen zur Entfaltung und
seine Autonomie als Grundpramissen annimmt®’. Bildung
wird als Erziehung zum verantwortlichen Umgang mit
Freiheit verstanden® und insofern impliziert es eine
Wechselwirkung zwischen dem Individuum und seiner
Umwelt.

3% Trotz der Kritik, die an dem interaktionistischen Ansatz getibt wird
und worauf bereits in der vorliegenden Arbeit verwiesen wurde, kommt der
Theorie der Verdienst zu, festgeschriebenes Rollenverhalten aufzubrechen
und es durch Verweis auf die Mdglichkeiten der aktiven Ausgestaltung der
sozialen Rollen zu dynamisieren (vgl. Dieckmann, Breitkreuz 1996: 16).
Das Interaktions-Lernen steht auch im Mittelpunkt der konstruktivistischen
Didaktik.

37 Einen Uberblick Gber humanistisch geprigte Padagogiken liefern
z.B. Kwiecinski, Sliwerski (2005).

38 vgl. Klafki (2002).
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Die Diskussion um das Leistungsphdnomen nur im Rahmen
eines Ansatzes zu fuhren, wirde die gesamte Untersuchung
simplifizieren und dem Gegenstand nicht gerecht werden. Um
die Erklarungskraft dieser wissenschaftlichen Analyse zu er-
hohen, miissen Elemente verschiedener Ansédtze miteinander
kombiniert werden. Es steht auler Zweifel und wurde in den
bisherigen Erorterungen vielfach belegt, dass das Leistungs-
ph&nomen nicht unabhéngig von der Umwelt analysiert werden
kann. Da die Lehr-Lernprozesse vor einem breiten Hintergrund
erfolgen, missen auch die externen Einfliisse bei Leistungs-
analysen beriicksichtigt werden. Insofern ist es legitim ein
solches Modell auszuwahlen und zum Ausgangspunkt weiterer
Analysen zu machen, das dieser Erkenntnis Rechnung tragt.
Das glottodidaktische Modell von Pfeiffer (2001), das ein
offenes und dynamisches Modell ist (Abb.9), sucht den
Fremdsprachenunterricht in seiner breiten Perspektive zu ver-
orten. Deshalb sollen weitere Untersuchungen jeweils mit
Bezug auf die Elemente dieses Modells durchgefihrt werden.

Objektive Realitat
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Abbildung 9: Das glottodidaktische Modell (S — Sprache, L — Lehrer,
Sch — Schuler, GM - glottodidaktische Materialien, LLM — Lehr-
Lern-Methoden, LB — Lehrbedingungen) (Pfeiffer 2001: 21)
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3.6.1. Die Sprache

Im Mittelpunkt des Modells von Pfeiffer steht die Spra-
che, die das wichtigste Mittlerinstrument zwischen dem Lehrer
und dem Schuler ist. Auch von anderen Autoren wird der
Sprache und der Kommunikation im Unterricht eine einschei-
dende Rolle beigemessen. Watzlawik, Beavin, Jackson (2007:
53) gehen davon aus, dass Kommunikation allgegenwartig ist,
weil man nicht nicht kommunizieren kann, und dass in jeder
Sachinformation auch Beziehungsinformation enthalten ist.
Kawula (2004: 31ff.) sieht axiomatisch eine Wechselwirkung
zwischen positiven sozialen Beziehungen und einer gelunge-
nen Kommunikation, deren Mangel zu Missverstandnissen,
Konflikten und Spannungen fiihrt. Das Dialogprinzip,
Offenheit gegeniliber Rickmeldungen des Gesprachstpartners,
Partnerschaft, Symmetrie wie auch intelektuelle, emotionale
und geistige Nahe zwischen den Subjekten der Interaktion
gehoren fir ihn zu den Grundprinzipien der Entwicklungs-
forderung eines Menschen. Zawadzka (2004: 84ff.) misst der
Kommunikation die wichtigste Rolle fiir die Effizienz der
Lehrprozesse bei. Kommunikation kann durch unklare Intenti-
on des Senders, Wahl von ungeeigneten Ausdrucksmitteln,
Anwendung von verschiedenen sprachlichen Kodes durch den
Sender und Empfanger (in diesem Fall durch den Lehrer und
den Schiiler) und Selektivitat der Wahrnehmung gestort wer-
den. Interpersonale Kommunikation, die als Diskurs® zwi-
schen zwei Partnern verstanden wird und in Interaktionen
erfolgt, kreiert eine Atmosphdre der Partnerschaft und des
gegenseitigen Vertauens. Setzt sich die Kommunikation auf

3 In dieser Auffassung sind deutliche Parallelen zur Kommunikations-
theorie von Habermas zu vermerken. In dieser Theorie ist ,,kommu-nikative
Kompetenz” der zentrale Begriff, unter dem Habermas die Féahigkeit zum
Diskurs versteht. Die Entwicklung dieser Kompetenz ist flir ihn mit der
Subjektbildung gleichzusetzen. Kommunikative Kompetenz setzt Rollendis-
tanz, Interpretation und Frustrationstoleranz voraus (Habermas 1981).
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der Lehrer-Schiler-Achse Verstdndigung zum Ziel, so sollte
sie folgende Voraussetzungen erfillen:

- der Dialog sollte der grundlegende Faktor aller didakti-
schen Handlungen sein,

- das Hauptziel sollte die Bereicherung der Gespréchs-
partner sein,

- der Lehrer-Schuler Dialog sollte durch divergente, plura-
listische Sichtweisen gekennzeichnet sein,

- der allwissende Lehrer sollte durch einen suchenden, re-
cherchierenden Lehrertyp ersetzt werden,

- der Schiler sollte als Mitmensch und Partner behandelt
werden,

- Verzicht auf autoritdren Kommunikationsstil zugunsten
des symmetrischen Lehrer-Schiler-Dialoges,

- Schaffen von authentischen Sprechsituationen, in denen
alle Beteiligten ihre Fragen stellen, formulieren durfen,
mit der Erwartung, dass sie tatsdchlich beantwortet werden,

- Verzicht des Lehrers auf seine sprachliche Hyperaktivitat
zugunsten der Haltung des Zuhorers,

- Verzicht auf die Frage-Antwort-Struktur des Gesprachs
zugunsten einer flexiblen Sender-Empfanger-Perspektive,

- demokratische Haltung des Lehrers, die sich in Akzep-
tanz und Toleranz gegenlber Schilern ausdriickt (Ka-
czynska 1995, zitiert nach Zeromska-Charlinska 2002: 68f).

Der interaktionistische Zugang betont, dass schulische In-
teraktionssysteme die Chance zur Einlibung kommunikativer
Kompetenz sein konnen, weil sie Raum schaffen, der soziales
Handeln ermdglicht und in dem man lernen kann, seine Be-
durfnisse vorzutragen, durch Sprache seine Ziele zu erreichen
und auf diese Weise Identitat zu erwerben. Da der Fremdspra-
chenunterricht ein auf Sprache basierendes Fach ist, nimmt die
kommunikative Kompetenz einen besonderen Stellenwert
darin ein.
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Diese Grundsatze werden aber im Fremdsprachenunter-
richt oft nicht beachtet. Die Kommunikation im Unterricht ist
gekennzeichnet durch routineméafiges Frage-Antwort-Schema,
wobei der Lehrer meistens eine bestimmte formale Form der
Aussage erwartet. Die Korrektheit der Aussage ist dabei aus-
schlaggebend. Die Kommunikation im Unterricht lasst kaum
Authentizitat zu, was die Schiler daran hindert, das Niveau
einer selbstandigen fremdsprachlichen Kommunikation zu
erreichen (vgl. Wilczynska 1999, Zawadzka 2004). Da man
aber Authentizitat vom Schulunterricht, bzw. vom schulischen
Fremdsprachenunterricht nicht erwarten kann, zumal die
sprachlichen Mdglichkeiten insbesondere von Anfangern sehr
begrenzt sind, ist es hilfreich die Sprache der fremdsprachen-
didaktischen (glottodidaktischen) Materialien auszusondern.
Den fremdsprachendidaktischen Materialien kommt neben
zahlreichen anderen Funktionen die wichtigste zu: die Prasen-
tation der authentischen Sprache. Qualitative didaktische
Materialien sollten die Bedingungen der Authentizitat und der
Originalitat erfullen. Diese Funktion erfiillen gewiss solche
Materialien nicht, die ausschlieBlich der Verpackung von
Grammatikstrukturen willen entstanden sind und keine authen-
tische Sprache, sondern lediglich das Schulbuchdeutsch
prasentieren (Pfeiffer 2001: 167f)%.

Im curricularen Konzept nimmt das Lehrwerk eine ,,Mitt-
lerstellung zwischen dem Lehrplan und dem konkreten
Unterrichtsgeschehen® ein, ,es legt einerseits in der Umset-
zung der VVorgaben des Lehrplans die Unterrichtsziele fur eine
bestimmte Jahrgangs- oder Lernstufe fest, es prézisiert die
Auswahl und Gewichtung der Lehrstoffe (Themen/Inhalte,
Fertigkeiten, Sprachsysteme etc.), es bringt sie in eine abge-
stufte und koordinierte Lehrprogression, und es gibt Hinweise
zu ihrer Uberprifung® (Neuner 2003: 399). Neuner stellt fest,

40 Es gibt auch in der radikal konstruktivistisch gepragten Didaktik
Stimmen, die generell fir den Verzicht auf Lehrbiicher pladieren und sich
fur ausschliel3lich authentische Materialien einsetzen (vgl. Wolff 2001: 187ff.).



Das soziale und schulische Milieu und ihr Einfluss auf Leistungsfahigkeit... 99

dass sich in einem so aufgefassten Konzept eines Lehrwerkes
der ,,heimliche Lehrplan* niederschlégt, der durch u.a. legiti-
mative Bedingungen (z.B. Leitvorstellungen, die von der
Gesellschaft zu einem bestimmten Schulfach entwickelt wer-
den, AuBenbeziehungen zum Zielsprachenland) oder reflexive
Bedingungen (z.B. ubergreifende erziehungswissenschaftliche
Konzepte) vermittelt wird.

In glottodidaktischen Materialien, die den kognitiv-
konstruktivistischen Konzepten Rechnung tragen, gibt es
Tipps zum effektiven Lernen, Hinweise auf Memorisierungs-
techniken, Hor- und Lesestrategien, Vorschlage von Aktivi-
taten, die Verarbeitungs- und Sprachlernprozesse fordern.
Diese Art Materialien werden als Prozessmaterialien bezeich-
net (vgl. Wolff 2001: 202).

AuBer Lehrwerken stehen den Lehrern noch andere
Medien zur Verfligung. Friiher galt das Sprachlabor als Faktor,
der die Effektivitat der Lernprozesse sichern sollte. Heutzuta-
ge stellt man sich einen lernerfreundlich ausgestatteten Klas-
senraum als einen Raum vor, der den Einsatz Neuer Techno-
logien und Neuer Medien ermdéglicht. Gegenwartig Uberbieten
sich die Lehrbuchverlage, indem sie jedes Jahr modernere
Lernmaterialien als Erganzung und Erweiterung des Lehr-
buchstoffes offerieren*’. Dazu gehort Lernsoftware in Form
von lehrwerkbezogenen, aber auch lehrwerkunabhédngigen
Ubungsmaterialien auf CD-ROM. Auch das Internet bietet
mittlerweile eine Fille an Fremdsprachenlernmaterial*?. Der
Einsatz Neuer Medien ist nicht nur eine Art Mode, fir die die
Technologieentwicklung Voraussetzungen schuf. Die Empfeh-
lungen zu ihrer Anwendung berlcksichtigen die Erkenntnisse
der Lernpsychologie. Die Anwendung Neuer Medien im Un-
terricht erfllt mehrere Funktionen:

41 Ab dem Jahr 2014 wurde dieses Vorgehen jedoch durch die Einfiih-
rung kostenloser Lehrwerke fiir Schulen stark eingeschrénkt.
42 Mehr zum Einsatz Neuer Medien in Knapp-Potthoff (2003).
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- kognitive Funktion: berlcksichtigt die Erkenntnis, dass es
verschiedene Lernertypen gibt und dass der Lernprozess
am effektivsten verlauft, wenn verschiedene Wahrneh-
mungskandle stimuliert werden,

- Funktion der Wissenskonstruktion: geht von der Erkennt-
nis aus, dass Lernen ein eigenstandiger und dynamischer
Prozess ist, in dem das Wissen durch Anregungen von au-
Ren konstruiert wird. Eine reiche Umgebung wirkt sich also
forderlich auf den Lernprozess aus (Rischoff 2003: 427),

- motivierende Funktion: besonders bei jlngeren Lernern,
die im Umgang mit Neuen Medien sehr gewandt sind, hat
der Einsatz von computerunterstiitzten Lehr- und Lern-
materialien eine motivierende Funktion,

- autonomieférdernde Funktion: ermdglicht die Fremdspra-
che auf eine nicht lineare Weise zu vermitteln und gibt
jedem Lerner die Chance, mit den Materialien selbstandig
zu arbeiten.

Der Medieneinsatz selbst sichert aber noch keinen Lehr-
bzw. Lernerfolg. Knapp-Potthoff (2003: 432) verweist darauf,
dass ,.der Lernerfolg weniger von dem Medium selbst und
seiner technischen Modernitat als vielmehr von der Qualitat
der Aufgaben und Ubungen und jeweiligen Inhalten abhangig
sein durfte*.

3.6.2. Der Schiiler

Der Schiler bewegt sich im Spannungsfeld zwischen zwei
Systemen: dem Familien- und dem Schulsystem. Wenn er in
die Schule eintritt, ist er bereits durch sein familiares Milieu
geformt. In der Schule erfolgt seine weitere Personlichkeits-
bildung. Im né&chsten Schritt sollen die Einwirkungen der
beiden Systeme genauer ins Visier genommen werden.
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3.6.2.1. Der Schiiler und sein familiares Umfeld

Es wurde bereits erwahnt, dass Merkmale der familidren
Umwelt des Schilers, insbesondere die Ausbildung seiner
Eltern und die finanzielle Lage der Familie, sich in Form des
kulturellen und sozialen Kapitals auf die Leistungsfahigkeit
der Schiler auswirken. Schuler mit geringerem Anregungs-
reichtum im elterlichen Haus sind am Start ihrer
Bildungskarriere benachteiligt. Fruher setzte die Schule vo-
raus, dass das Kind Uber Lern- und Arbeitstechniken sowie
tiber Kenntnisse der Standardmuttersprache verfugt. Diese
Voraussetzungen entsprechen aber der Wirklichkeit nicht.
Vielmehr brauchen Kinder aus Familien mit niedrigem Bil-
dungsniveau Methodentrainings und eine systematische Anlei-
tung zum Lernen, um den schulischen Anforderungen gerecht
werden zu konnen. Deswegen sollte der Individualisierung im
Lehr-Lern-Prozess eine groflere Bedeutung beigemessen wer-
den. Denkbare Probleme, auf die Kinder aus bildungsfernen
Schichten im Fremdsprachenunterricht stof3en kénnen, sind:

» mangelnde Unterstiitzung zu Hause; Die Eltern sind man-
gels Fremdsprachenkenntnisse auflerstande, sachliche
Hilfe bei schulischen fachlichen Problemen zu leisten.

» Wegen finanzieller Verknappung kénnen die Eltern keine
lern- und leistungsfordernden MaRnahmen wie z.B.
Fremdsprachenkurs sowie die dafiir bendtigten Lernmate-
rialien ihrer Kinder finanzieren.

» Das Kind sieht keinen Anschluss zwischen der Wirklich-
keit, in der Fremdsprachen auch keine Rolle spielen und
dem, was es im Klassenzimmer lernt, was sich negativ
auf die Motivation der Schiiler auswirken kann.

» Die Eltern interessieren sich kaum fir die Leistungen ih-
rer Kinder und begleiten ihre Lernprozesse nicht. Zu
Hause wird dem Kind wenig Zeit gewidmet.
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Ein wesentlicher Faktor, der die Kompetenzentwicklung
und Leistungsfahigkeit beeintrachtigt, ist Einkommensarmut.
Arm ist ,,wer in einem Haushalt lebt, in dem weniger als die
Hélfte des durchschnittlichen Pro-Kopf-Einkommens zur Ver-
flgung steht” (Walper 2005: 171). Hurrelmann (2004: 114)
spricht auch von ,relativer Armut“, die Haushalte und Fami-
lien bezeichnet, ,,die tber nur so geringe materielle, kulturelle
und soziale Ressourcen verfiigen, dass sie von einer Lebens-
weise ausgeschlossen sind, die in ihrem Wohnumfeld als
Grenze des akzeptablen annehmbar ist“.** Das filhre zur Ver-
unsicherung der Erwachsenen, die sich wiederum auf die
Kinder Ubertragt. Als die schlimmste Konsequenz dieser Er-
scheinung wird die soziale Verunsicherung der Beziehungen
zu Gleichaltrigen bezeichnet (Klocke, Hurrelmann 2001).

Aus den neuesten Erkenntnissen der Gesellschafts- und
Verhaltensforschung geht hervor, dass neben der Auswirkung
der sozialen Umgebung den grofiten Einfluss auf Leistungs-
motivation und Leistungsfahigkeitfahigkeit Emotionen haben.
Zimmermann und Spangler (2001: 469) kommen zum Schluss,
dass das Erziehungsklima einen entscheidenden Einfluss auf
die Emotionsregulation, also auf die Art und Weise, wie der
junge Mensch mit ungiinstigen Situationen und Stress umgeht,
hat. Eine besondere Rolle spielen hier die Vertrauensbezie-
hungen des Kindes zu seinen primdren Bezugspersonen.
Bindungssicherheit, Ermutigung, Unterstiitzung fl6Ren dem
Kind Selbstwertgefiihl ein, die Uberzeugung von der Hilfsbe-
reitschaft anderer starkt den Kompetenzaufbau. Negative
Rickmeldungen sowie mangelnde Unterstiitzung seitens der
Bezugspersonen verursachen eine negative Einstellung zu sich
selbst und rufen schlieBlich das Gefiihl der Hoffnungslosigkeit
hervor, was zur emotionalen Belastung und verminderter Mo-
tivation bei den Schilern fihrt. Ohne feste emotionale
Bindung in der frihen Kindheit kann sich das Kind keine

43 In Deutschland soll jedes sechste Kind in einer unter prekaren Ver-
haltnissen lebenden Familie aufwachsen.
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Emotionsregulation, d.h. ,,Kontrolle, Bewertung und Verénde-
rung emotionaler Reaktionen* (ebd. 463) aneignen. Da dies
mit der Herausbildung von Autonomie und Leistung bzw.
Kompetenzerleben einhergeht, ist mit einem Defizit in diesem
Bereich zu rechnen. Auch das Fahigkeitsselbstkonzept wird
davon negativ beeinflusst.

Aus dem Schema (Abb.10) geht hervor, welche Faktoren
des familiaren Umfelds die schulischen Leistungen beeinflus-
sen. Das Modell knlpft an die Motivationstheorie von Deci
und Ryan (1985), nach der das Erreichen der intrinsischen
Motivation nur durch die Befriedigung der Bedirfnisse der
Einbindung, Kompetenz und Autonomie maglich ist. Die Au-
tonomie wird gefordert, indem dem Kind Auswahlmdg-
lichkeiten zur Verfligung gestellt werden. Das Kompetenz-
erleben wird dadurch gesichert, dass Herausforderungen, die
an das Kind gestellt werden, dem Fahigkeitsniveau des Kindes
angepasst sind (Zimmermann, Spangler 2001: 467).
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Abbildung 10: Familiale Determinanten von Schulleistung im Kontext
kindlicher Entwicklungsbereiche (Zimmermann, Spangler 2001: 473)
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Hurrelmann betont die Wichtigkeit der elterlichen Erzie-
hungsstile auf die Forderung der kindlichen Autonomie,
Leistungsfahigkeit und Starkung der sozialen Verantwortlich-
keit. Der partizipative Erziehungsstil der Eltern, der sich in
Anerkennung, Anregung und Anleitung ausdriicke, die in
Gleichgewicht zu dosieren seien, fordere am effektivsten die
kindliche Erziehung. Diese drei Sdulen werden als das ,,magi-
sche Zieldreieck der Erziehung* bezeichnet (Hurrelmann
2002:164ff.). Das Modell (Abb.11) setzt elterliche Zuwen-
dung, Wéarme und Akzeptanz dem Kind gegeniiber (Anerken-
nung) voraus. Durch Anregung geben die Eltern Impulse und
Stimulieren die Weiterentwicklung ihrer Kinder, sie geben
auch positive Riickmeldungen zu ihrem Entwicklungsstand.
Anleitung ist nétig, denn Kinder brauchen klare Regeln und
Grenzen, die dem Alter der Kinder gemé&R sind. Der Mangel
an klaren und stabilen Regeln kann ebenfalls zu Beeintrachti-
gungen des Selbstwertgefiinls filhren. Das Ubergewicht eines
Faktors kann die Knappheit eines anderen Faktors nicht aus-
gleichen. Eine gute Beziehung ist also der Dreh- und Angel-
punkt einer erfolgreichen Erziehung, die zur Personwerdung
bzw. Persdnlichkeitsentwicklung fuhrt.

Anerkennung

) )

Anregung Anleitung

Abbildung 11: Das magische Zieldreieck des partizipativen Erzie-
hungsstils (Hurrelmann 2002: 165)
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Man darf wohl annehmen, dass den Faktoren der persona-
len Beziehung die wichtigste Rolle im Erziehungsprozess
zukommt. Die personalen Beziehungen gehoren zu den pro-
tektiven Faktoren, die sich die Resilienzforschung zum Gegen-
stand ihrer Untersuchungen gemacht hat. Die Resilienzfor-
schung steuert einen Beitrag zur Klarung der Rolle jener
Faktoren bei, die trotz belastender Bedingungen im sozialen
Umfeld eine stabile Entwicklung des Kindes ermdglichen.
Resilienz wird als eine relative ,,Unverletzbarkeit” im Sinne
einer relativen Widerstandsfahigkeit gegentber krisenhaften
Situationen und Lebensereignissen verstanden (Gabriel 2005:
207). Wustmann definiert Resilienz** als ,,psychische Wider-
standsfahigkeit von Kindern gegeniiber biologischen, psycho-
logischen und psychosozialen Entwicklungsrisiken* (Wust-
mann 2005: 192). Welter-Enderlin (2006: 13) definiert den
Terminus folgendermalien: ,,Unter Resilienz wird die Féhig-
keit von Menschen verstanden, Krisen im Lebenszyklus unter
Ruckgriff auf personliche und sozial vermittelte Ressourcen zu
meistern und als Anlass fir Entwicklung zu nutzen“. Ein
Schlisselbegriff sei bei den Resilienzprozessen die Autono-
mie. Resiliente Kinder verfligen Uber schitzende personale
Ressourcen wie Problemldseféhigkeiten, Selbstwirksamkeits-
tiberzeugungen, ein hohes Selbstwertgefiihl, die Fahigkeit zur
Selbstregulation, hohe Sozialkompetenz, Explorationslust,
eine optimistische Lebenseinstellung, Talente, Interessen und
Hobbys. Aber resiliente Individuen sind nicht aus sich heraus
widerstandsfahig“ (Gabriel 2005: 207), deshalb sind soziale
Ressourcen entscheidend bei der Herausbildung einer wider-
standsfahigen und autonomen Personlichkeit (Wustmann
2005:; 196ff.). Der Faktor, dem bei der Herausbildung von
Resilienz die wichtigste Rolle zukommt, ist eine stabile Bezie-
hung zu mindestens einer Bezugsperson. Dariiber hinaus z&hlt
Wustmann zu den Schutzfaktoren ein positives Erziehungs-

44 Das Wort wurde vom englischen resilience abgeleitet, das Spann-
kraft, Elastizitat, Strapazierfahigkeit bedeutet.
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klima, einen autoritativen Erziehungsstil, Stabilitat und kon-
struktive Kommunikation in der Familie, unterstiitzende
familiare Netzwerke* (Verwandtschaft, Freunde, Nachbarn),
Wertschéatzung und Akzeptanz dem Kind gegeniiber, Sicher-
heit im Erziehungsverhalten und Kontrolle tber das kindliche
Verhalten. All das lasst das Kind die Anforderungen und Be-
lastungen seitens der Umgebung meistern. Die sozialen
Netzwerke scheinen bei der Herausbildung der Resilienz noch
vor den personalen Ressourcen eine primare Bedeutung zu

haben.
Verbreitung @

Fremdsprachenlemer

Biographie Motive:

Status

physische
und Subjeklive
psychische Theorien

Konstitution

Interessen

/

.«’

Verkehrswert

Bewaltigungsstil

Kompetenzen

Anforderungen
Politik

Abbildung 12: Schulische und familidre Umwelt des Fremdspra-
chenlernens (Holder 2005: 82)

45 Zu der Rolle von sozialen Netzwerken vgl. auch Kawula (2004: 45ff.).
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Holder wiederum platziert in seinem Konzept personen-
bezogene Faktoren ganz zentral (Abb.12). Er stellt das Selbst-
konzept, Selbstsystem, das Fahigkeitsselbstkonzept in den
Mittelpunkt des Umfelds des Fremdsprachenlernens und ent-
wickelt ein selbstkonzeptbezogenes Handlungsmodell (Holder
2005; 72ff.). Seiner Ansicht nach beeinflusst das Selbstkon-
zept die Handlungsinitiierung, den Handlungsvollzug und die
Handlungsprozess- und Handlungsergebnisevaluation. Er gibt
aber auch zu, dass das Selbstbild von der Perzeption der Fa-
higkeitsbeurteilungen wichtiger Sozialpartner gepragt ist.

3.6.2.2. Der Schiler und sein schulisches Umfeld

Geht man von den Pramissen der Systemtheorie aus, so
besteht das schulische System aus Subsystemen, zu denen
neben dem Schiiler, der Klasse und der Didaktik auch die
Lehrperson gehért (Neuenschwander 2005:; 49f). Diese Sub-
systeme stehen in stdndiger Interaktion zueinander.

Der Lehrer

Im Zentrum des schulischen Milieus steht der Lehrer, ohne
den die Lehrprozesse nicht zustande kommen wiirden (Pfeiffer
2001: 22). Die Erwartungen an die Lehrerrolle sind stark pola-
risiert. Wéhrend in traditionellen Ansédtzen der Lehrer im
Zentrum der Unterrichtsprozesse steht, Gbertragen die moder-
nen Ansétze den Fokus auf den Schiler. Aus den Erkenntnissen
der kognitiven und konstruktivistisch gepréagten Lerntheorien,
die das Lernen als ,selbstreferentiellen Aneignungsprozess*
betrachten und annehmen, dass sich das Wissen nicht vom
Lehrenden auf den Lernenden (bertragen lasst, resultiert eine
neue Qualitat der Lehrerposition. Die widersprichlichen Er-
wartungen an den Lehrer ergeben sich nicht zuletzt aus den
Anforderungen, die seitens der Gesellschaft an das Bildungs-
system und die Schule gestellt werden. Lange unterscheidet
Anforderungen an die Lehrerrolle aus zwei Gesichtspunkten: der
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burokratischen

Struktur
(Tab.4)%.

und der

Dienstleistungsstruktur

Anforderungen aus der birokra-

tischen Struktur

Anforderungen aus der Dienst-

leistungsstruktur

¢ sachliche Vermittlung von

Rollenanforderungen an den
Schiler

affektiv neutraler Umgang mit
den Schiilern

Gleichbehandlung aller Schiiler

Vermittlung von Wissen und
Fahigkeiten (Primat des kog-
nitiven Bereichs)

Vermittlung des individuellen
Leistungsprinzips Uber standige
Kontrolle von Wissen und F&-
higkeiten in Arbeiten und
Prifungen in standardisierter
Weise

Einsatz von Didaktiken, die den
kognitiven Bereich fordern
Orientierung an Recht und
Norm, Wenn-Dann-Verfahren

¢ Personlichkeitshildung des

Schiilers durch Starkung seiner
individuellen Fahigkeiten und
Fertigkeiten

affektive Zuwendung zu den
Schiilern zur Schaffung der
Lern- und Identifikationsvo-
raussetzungen
Beriicksichtigung der individu-
ellen Unterschiede, individuelle
Forderung

Vermittlung von Werthaltun-
gen und Einstellungen
(Primat des affektiven Be-
reichs)

Vermittlung von Handlungs-
und Sozialkompetenzen und ih-
rer Uberpriifung in faktischen,
variierenden Handlungssituatio-
nen

Einsatz von handlungsbezoge-
nen, projektbezogenen
Didaktiken

Orientierung an Eigenstandig-
keit, Kreativitat, Um-Zu-
Verfahren

Tabelle 4: Anforderungen an die Lehrerrolle (Lange 2005: 139)

46 Die Diskrepanzen in der Auffassung der Lehrerrolle, die in bisheri-
gen Erwégungen deutlich zur Sprache kamen, widerspiegeln sich in den
Befiirchtungen der polnischen Fremdsprachenlehrer. Die polnischen Gym-
nasiallehrer sind sich einerseits dessen bewusst, dass man von ihnen
Individualisierung der Lehr-Lern-Prozesse erwartet, andererseits befiirchten
sie, dass schlechte Ergebnisse der Fremdsprachenprifung, die im Jahr 2009
an polnischen Gymnasien eingefiihrt werden soll, auf ihre Unfahigkeit zu-
rickgefuhrt werden.
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Ausgehend von der Aufgabe des Lehrers, die Personlich-
keit des Schillers durch Starkung der im Schiler vorhandenen
inneren Kréfte zu entwickeln, schlagt Kawula das Konzept der
»Spirale des Wohlwollens“” (2004: 61ff.) vor. Im Mittelpunkt
des Konzeptes stehen Bedurfnisse des Subjekts, die dank ex-
terner Unterstitzung zu seiner Selbstandigkeit und Selbst-
entfaltung — in diesem Fall des Schilers — fuhren. Der Lehrer
kann im Schuler das Selbstvertrauen, das Fahigkeitsselbstkon-
zept und die Bereitschaft zur Aktivitat hervorrufen, indem er
Situationen in der Schule, in der Klasse und in der Umgebung
schafft, die diese Entfaltung ermdglichen. Als am meisten
forderlich fur die Lernprozesse, fir die Schilerleistungen, aber
auch fir die Personlichkeitsbildung der Schiler wird der auto-
ritative Unterrichtsstil der Lehrperson angesehen (Abb.16). Er
ist zwischen Forderungs- und Kontrollhaltung mit gleichzeiti-
ger Zuwendung der Lehrperson zu den Schilern angesiedelt
(Neuenschwander 2005: 335).

Warme

7}
permissiv autoritativ
fehlende Fihrung « » Forderungen
Kontrolle
vernachléssigend autoritar

v

Kalte

Abbildung 16: Vier Unterrichtsstile von Lehrpersonen (Neuen-
schwander 2005: 335)

47 spirala zyczliwosci® (Ubersetzt von M.J.)
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Aus fritheren Uberlegungen geht hervor, dass die Lehr-
Lern-Prozesse nicht nur eine Inhalts- sondern auch eine Be-
ziehungsseite enthalten. Auch auf die Erziehung im
schulischen Kontext, also in der Lehrer-Schiiler-Beziehung
lasst sich das magische Zieldreieck der Erziehung (siehe Seite
79) anwenden. Das Gleichgewicht zwischen Anerkennung,
Anregung und Anleitung sowie ein autoritativer Unterrichtsstil
zahlen sich der Erziehung der Kinder am ehesten aus.

Die Anspriiche an den Lehrer umfassen weitere Aspekte.
Fur Galilder gehdren zum ,,professionellen” Lehrerhandeln:

- Verfugung Uber Professionswissen, zu dem wissenschaft-
liches Grundlagenwissen und erworbene Berufspraxis
gehoren,

- Reflexion der eigenen Praxis als selbstverstandlicher Be-
standteil des beruflichen Handelns,

- experimentelle, forschende Haltung zum eigenen Tun,

- Berufsethos im Sinne der Verpflichtung auf die Lerninte-
ressen der Schuler (Galilder 2005: 104).

Zawadzka (2004: 110ff.) sieht in dem Lehrer einen Exper-
ten, der Uber fremdsprachliche, psychologisch-péddagogische,
methodische, erzieherische, kulturwissenschaftliche, organisa-
torische und innovative Kompetenzen verfligt. Sie betont, dass
das Wissen uber Entwicklungsprobleme und Entwicklungskri-
sen der Schiler besonders im Pubertatsalter (das altersgemaf
auf die gymnasiale Ausbildung féllt) durch positive Beeinflus-
sung der Lehrer-Schiiler-Beziehung die Effizienz des Fremd-
sprachenlernens erhoht. Der Lehrer sollte die Verwirklichung
der Personlichkeit des Schilers durch Dialog, Partnerschaft,
Geborgenheitsgefiihl in der wechselseitigen Beziehung ermdg-
lichen. Der Fremdsprachenlehrer hat darliber hinaus nicht
weniger bedeutende Rollen einzunehmen: die des Kulturmitt-
lers, des Organisators, Moderators und Beraters.

Bottcher fordert von dem Lehrer (und von der Schule) den
Wechsel von Input- zur Outputsteuerung. Seiner Ansicht nach
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besteht die groRte Stnde der Schule darin ,,das vorauszuset-
zen, was sie eigentlich lehren sollte” (Béttcher 2005: 105f).
Die Schule sollte die Aufgabe der Wissens- und Kompetenz-
vermittlung selbst erfullen, statt die Verantwortung dafir an
die Familie zu delegieren. Andere Fehler der Lehrer, die zu
Konflikten zwischen ihnen und den Schilern fiihren, sind:

- Uberzeugung von der Unfehlbarkeit des selektiv vermit-
telten Wissens. Die Fehler der Schiler werden dagegen
angeprangert und zu beseitigen versucht,

- Der Lehrer bedient sich der Manipulation: sein Handeln
steht im Widerspruch zu dem, was er ¢ffentlich manifes-
tiert, z.B. kann der Lehrer den Willen ankiindigen,
existierende Konflikte zu meistern, in Wirklichkeit be-
muht er sich aber nicht darum, den Kern des Problems zu
erfassen,

- Aufgrund des mangelnden Verstandnisses sieht der Leh-
rer die Uberforderung seiner Zoglinge nicht, z.B. der
Konflikt zwischen der Schilerrolle und der Rolle des
Mitglieds einer Familie wird von dem Lehrer auBer Acht
gelassen,

- Der Konflikt kann auch kulturelle Grundlagen haben, die
sich z.B. darin ausdriicken, dass der Lehrer die Diskre-
panz zwischen seinen Anforderungen an den Schler und
dem geringen Wert, der der Bildung von der familidren
Umgebung des Kindes beigemessen wird, nicht wahr-
nimmt (Satacinski 2005: 45f).

Der Lehrer hat ebenfalls die Rolle des Erziehers zu erfl-
len, die auf Prinzipien der humanistischen Ansatze basieren
sollte. Klafki (2002) nennt diese Kompetenz des Lehrers ,,pé-
dagogisches Verstehen®, und versteht darunter:

,»,das nie abschlieBbare und selbstverstandlich immer nur be-
grenzt einlgsbare Bemihen von Lehrer/innen, die unterrichtliche
und aulerunterrichtliche Lebens- und Lernsituation der Kinder
und Jugendlichen von deren Seite aus zu erfassen, sozusagen
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einen Perspektivenwechsel zur Seite des individuellen jungen
Menschen hin zu vollziehen und zugleich die objektiven Bedin-
gungen und Anforderungen im Bewusstsein zu behalten. Gerade
dadurch kann die Schule dem jungen Menschen neue, zukiinftige
Entwicklungsméglichkeiten eréffnen” (Klafki 2002: 179).

Pituta (1999: 82f) sieht in der Erziehung sogar die Schlis-
selaufgabe des Lehrers. Eine Polemik mit einer solchen Auf-
fassung unternimmt Kawula, der die Klage Uber das Nicht-
Nachkommen der Erziehungsaufgabe durch die Schule zu-
rickweist. Mit Recht stellt er fest, dass die Schule nur eine von
vielen fiir die Erziehung verantwortlichen Institutionen ist. Er
fordert aber eine partnerschaftliche Zusammenarbeit zwischen
dem Elternhaus und der Institution Schule, die sich die Ver-
antwortung flr die Erziehung der Kinder und Jugendlichen
teilen (Kawula 2004: 173f).

Damit wird auch das Problem der Kooperation zwischen
dem Elternhaus der Schiiler und der Schule angesprochen,
ohne die eine erfolgreiche Erziehung nicht mdglich ist. Jarosz
fordert von dem heutigen Lehrer, dass er aktiv die Probleme
von Kindern und Jugendlichen angeht, ungiinstigen Lebenser-
fahrungen vorbeugt bzw. bereits bestehende kompensiert.
Dazu sollte der Lehrer Trainings fur diejenigen Eltern durch-
fuhren, die ihre Kinder vernachldssigen, bei der Ldsung der
Probleme Gewalt anwenden und ihren elterlichen Verpflich-
tungen nicht nachkommen (Jarosz 2005: 11ff.).

Die Erwartungen an die Lehrerrolle sind sehr ausgedehnt
und oft widerspriichlich. Es fallt ins Auge, dass von den Leh-
rern nicht selten Unzumutbares verlangt wird. Deshalb sollte
es nicht verwunderlich sein, dass sich die Lehrer Uberfordert
fuhlen. Diese Empfindungen werden nicht selten durch die
Eltern vertieft, die gegeniiber der Schule eine passive, aber
zugleich sehr kritische Rolle einnehmen und versuchen, die
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Verantwortung fur die Kompetenzen wie auch fiir die Erzie-
hung ihrer Kinder an die Schule zu delegieren“®.

Unabdingbar gehdrt aber zu den Aufgaben des Lehrers die
Evaluierung der Schilerleistungen und dieser Aufgabe kom-
men die Lehrer, wie aus der einschlagigen Literatur resultiert,
nicht immer auf eine professionelle Weise nach. Folling-
Albers (2005: 204ff.) verweist darauf, dass Fehler der Schler
haufig nicht als Indikator fiir die zu verdndernden Lehrmetho-
den sind. Die Verantwortung fur mangelnde Lernergebnisse
wird dafur an Schiler delegiert, was die Grundlage spéaterer
Selektion bildet. Auf der anderen Seite fiihrt der Fokus auf
Fehler und ihre Bewertung dazu, dass die Schiler um der gu-
ten Note willen lernen, ohne sich wirklich mit dem Gelernten
zu identifizieren, was die Effizienz der Lernprozesse beein-
trachtige.

Zu den haufigsten Fehlern, die die Lehrer in ihrer Beurtei-
lungstatigkeit begehen, zahlt Taraszkiewicz Folgendes:

- Attributionsfehler: Schilern wird z.B. aufgrund ihres
Aussehens, schlechter Kleidung, etc. geringere intellektu-
elle Kompetenz zugeschrieben,

- Sich selbst erfiillende Prophezeiung: ein einmal als
schlecht eingestufter Schiler wird immer als schlechter
Schiiler angesehen,

- Subjektivismus bei der Beurteilung der Qualitat der Ar-
beit, der aus Mangel an klaren Standards resultiert,

48 Kritisch lasst sich gegen die ausgedehnten Anforderungen an die
Lehrer einwenden, dass die angehenden Lehrer wahrend ihrer Ausbildung
kaum darauf vorbereitet werden, die vielféltigen und anspruchsvollen Rol-
len, die der Schulalltag an sie stellt, zu erfiillen. Die Lehrerbildung in Polen
ist an vielen Lehrerausbildungsstatten immer noch stark theoriefixiert und
realitdtsabgehoben. Im Rahmen der universitdren Ausbildung werden die
zukiinftigen Lehrer auf den Umgang mit Stress bzw. mit dem Burn-out-
Syndrom nicht sensibilisiert. Die Lehrer reagieren deshalb nicht selten mit
Hilflosigkeit, wenn sie mit der schulischen Realitdt, zu der u.a. auch die
Aushohlung der Lehrerautoritat und psychische Belastungen gehéren, kon-
frontiert werden (Janicka 2006: 25).
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- Reglementierung der Zeit, die zum richtigen Denkprozess
fuhrt: bessere Schiiler bekommen mehr Zeit zur Realisie-
rung einer korrekten Antwort, bzw. langsame Schiler
bekommen nicht die Zeit, die sie fiir eine korrekte Lésung
brauchen,

- Aufgabenldsung unter Zeitdruck: bevorzugt werden dabei
stressresistente Schiuler,

- Generalisierung und Subjektivitat: je beliebter ein Kind
beim Lehrer, desto besser wird es benotet,

- Verstarkung des Negativen: die Schwéchen (und nicht die
Starken) der Schiiler werden hervorgehoben,

- Aufzwingen eigener Kriterien und Praferenzen (Tarasz-
kiewicz 2001: 238ff., vgl. auch Janowski 1989: 94).

Bohl unterstreicht die Notwendigkeit des padagogischen
Bewertungsprinzips, dessen Ziel die Verdnderung eines kom-
plexen Mensch-Umwelt-Systems ist. Das traditionelle Bewer-
tungssystem kann der Prozesshaftigkeit der Lernprozesse nicht
Rechnung tragen, weil es lediglich quantitative Ergebnisse
bewertet und sich hauptséchlich auf fachspezifische Fahigkei-
ten beschrénkt, ohne die fachubergreifenden Kompetenzen wie
z.B. Strategiekenntnis zu berucksichtigen (Bohl 2005: 75ff.).
Aus diesem Grund pléadieren insbesondere konstruktivistisch
geprégte Didaktiken dafur, Reformmodelle bei der Beurteilung
der Schiiler einzufiihren. Elemente der Selbstbewertung wie
z.B. Portfolioarbeit férdern die Fahigkeit, ein realistisches
Selbstbild zu entwickeln. Dariuiber hinaus tragen sie zur Ent-
wicklung der Selbstandigkeit und des Selbstbewusstseins bei
und ermdglichen einen bewussten Umgang mit dem eigenen
Lernen®,

4% In der deutschsprachigen didaktischen Literatur ist der Streit tber die
Notwendigkeit des Testens und Priifens, besonders im Kontext der grofl
angelegten, internationalen Kompetenzstudien wie PISA, heftig entbrannt.
Die Beflrworter des regelméafigen Testens und Priifens sehen darin ein
Instrument, die Bildungsqualitdt zu sichern und Bildung anschlussfahig an
die Anforderungen des ,echten Lebens” zu machen. Dank regelméaRiger
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Lehr- und Lernmethoden

Die Lehr- und Lernmethoden sind schwer von der Lehr-
person zu trennen, denn schliellich liegt es am Lehrer, seinem
Wissen und seinen Préferenzen, welche Lehrmethoden er
wahlt>,

Fur Taraszkiewicz gibt es keine Lehrmethode, die fir alle
Schiler effektiv wére. Deshalb bestehe die wichtigste Aufgabe
der Lehrperson darin, den Schiilern ihre Lernpraferenzen und
die von ihnen bevorzugten Lernstile bewusst zu machen. So
formuliert sie die goldene Regel: der Lehrer sollte so unter-
richten, dass der Schiler zu lernen beginnt (Taraszkiewicz
2001: 166ff.). Lange bemerkt, dass es einen Zusammenhang
zwischen dem Unterrichtsstil und den Leistungen der Schiler
geben sollte. Er vertritt den Standpunkt, dass leistungsschwa-
chen Schiilern viel weniger Raum fir selbstinitiiertes Lernen
gewdhrt werden sollte, dass Methoden, die ein hohes Mal3 an
Selbstandigkeit verlangen, fur leistungsschwache Schiler zu
Uberfordernd sein konnten. Direkter und gut strukturierter
Unterricht mit vielen Wiederholungen und Zwischenfragen,
intensiver Veranschaulichung und induktivem Erklarungs-

Leistungsiberprifungen ist es auch méglich, die Wirkung der Lehr- Lern-
prozesse zu Uberprifen.

Die Gegner dieser Art von Qualitatsbestatigung, und dazu gehdren vor
allem Vertreter des ,,offenen Unterrichts", vertreten den Standpunkt, dass
solche Vergleichsstudien die Person verfehlen, die Lernfreude und Lernbe-
reitschaft ddmpfen und den Kindern die Bestatigung fir ihre subjektive
Leistung nehmen wirden (von Groebben, Tillmann 2000). Dem traditionel-
len Testen und Prifen wird vorgeworfen, dass es die auferschulischen
Bedingungen aufler Acht lasst. Bildung sollte vielmehr eine Haltung sein,
die sich durch Kreativitat, Reflexion und Verantwortung kennzeichnet und
nicht lediglich auf zertifizierbare, Uberprifbare Aufgaben eingeschrankt
wird (Schlémerkemper 2004: 134ff.).

%0 Eine ausfiihrliche Ubersicht tber Lehr- und Lernmethoden liefert
Pfeiffer (2001: 69ff.).
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verfahren wirde dafur viel bessere Dienste leisten (Lange
2005: 179ff.)>

Die neueren Erkenntnisse der Neurobiologie (z.B. Matura-
na, H., Varela, F. 1997; Roth 2003) besagen, dass die AulRenwelt
von menschlichen Sinnesorganen nicht als objektives Abbild
wahrgenommen wird, sondern subjektiven Verzerrungen un-
terliegt. Da die durch das menschliche Gehirn wahrgenom-
menen Informationen liickenhaft und entstellt sind, wird ihnen
erst in der Eigenarbeit des Gehirns Bedeutung verliehen. Diese
Erkenntnisse hatten Einfluss auf die kognitive und die kon-
struktivistische Didaktik. Der kognitive Ansatz betont die
Wichtigkeit der Informationsverarbeitung, die nie bei Null
beginnt, sondern in bereits bestehende Wissensstrukturen auf-
genommen wird. Der konstruktivistische Ansatz, der von
diesen Erkenntnissen der Neurobiologie ausgeht, sieht im Ler-
nen einen selbstdndigen Akt, in dem Wissen nicht aufgenom-
men, sondern konstruiert wird (vgl. Terhart 1999: 634ff.).
Diese Auffassung hat den Schwerpunkt der Verantwortung
von der Lehrperson auf den Lernenden (bertragen, der fur
seine Lernprozesse verantwortlich gemacht wurde. Deswegen
ist das Meta-Wissen Uber Lernprozesse sehr hilfreich, um ihre
Effizienz zu erhéhen. Damit die Schiler in der Lage sind,
ihren Lernprozess aktiv und zunehmend selbstdndig und
selbstgesteuert zu gestalten, brauchen sie ein Instrumentarium,
das in der Methodenkompetenz gesehen wird. Der konstrukti-
vistische didaktische Ansatz misst der Methodenkompetenz
die gleiche Bedeutung zu wie der Fach- und Sozialkompetenz,
denn ,diese beiden auBerfachlichen Kompetenzebenen [ma-
chen] die eigentlich bleibenden Elemente schulischen Lernens
aus* (Arnold, SchuRler 1998: 159). Ahnlich wie es bei der
Standardsprache der Fall war, darf nicht angenommen werden,
dass Kinder aus bildungsfernen Familien (ber die Metho-

51 Diesen Faktoren wurde in den Meta-Analysen von John Hattie
(2015) ein hoher Einflusswert auf die Effektivitdt der Lernprozesse beige-
messen.
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denkompetenz verfuigen. Deshalb soll die Schule die methodi-
sche Lernféhigkeit nicht voraussetzen, sondern sie den Schi-
lern zusammen mit Sachinhalten beibringen. Es soll dabei der
Prozesscharakter der methodischen Kompetenz hervorgehoben
werden: damit die Schiiler ein gewisses Niveau an Selbstén-
digkeit erreichen kénnen, missen die Lernprozesse zunéachst
stark von der Lehrperson strukturiert werden. Simons (1992)
nennt folgende Prinzipien des prozessorientierten Lernens:
Prozessprinzip, Ruckbesinnungsprinzip, Nutzlichkeitsprinzip,
Transferprinzip, Kontextprinzip, Selbstdiagnoseprinzip, Prin-
zip des allmahlichen Abbaus von Hilfen, Kooperationsprinzip,
Aktivitatsprinzip. Diese Prinzipien driicken sich in folgenden
Aktivitaten aus:

- Betonung von Lernaktivitdten und Lernprozessen anstatt
ausschlieBlicher Betonung von Lernergebnissen,

- Lernen wird zum Diskussions- bzw. Unterrichtsthema
gemacht, damit sich die Lernenden ihrer Lernstrategien
und Selbstregulierungsféhigkeiten und der Relation zwi-
schen diesen und den Lernzielen bewusst werden,

- Den Lernenden werden Relevanz und Nutzlichkeit der
Kenntnisse und F&higkeiten, die sie lernen sollen, be-
wusst gemacht,

- Transfer und Generalisierbarkeit des Gelernten werden
explizit im Unterricht berlcksichtigt,

- Lernstrategien und Selbstregulierungsféhigkeiten werden
langerfristig und im Kontext von Unterrichtsfachern getibt,

- Die Lernenden werden explizit darin unterwiesen, wie sie
ihr eigenes Lernen uberwachen, diagnostizieren und kor-
rigieren konnen,

- Die Verantwortung flr das Lernen verlagert sich allméh-
lich vom Lehrer zu den Lernenden,

- Kooperationen und Diskussionen zwischen den Lernen-
den werden im Unterricht aufgegriffen und auf VVorwissen
bezogen,
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- Der Unterricht wird so gestaltet, dass Lernende aktiv ler-
nen und dass sie konstruktive Lernaktivitdten wahlen
konnen (Simons 1992, zitiert nach Konrad 2003: 16)*2.

Die Gleichaltrigen

In der modernen Sozialisationsforschung wird den Gleich-
altrigen eine immer gréRere Bedeutung beigemessen, da sie
eine kulturelle und soziale Welt aufbauen, die fir die Entwick-
lung der Personlichkeit von Kindern und Jugendlichen bedeut-
sam ist. Auf der einen Seite bereiten sich die Jugendlichen
dank Kontakten mit Gleichaltrigen auf die Ablésung von den
Eltern vor, auf der anderen Seite legen die Gleichaltrigen den
Jugendlichen die Anforderungen des Alltags nahe, sind Mittler
zwischen dem Vertrauten und der Aullenwelt. Ohne Einbin-
dung und Zugehdrigkeitsgefuhl zu der Peergruppe kann es bei
Jugendlichen sogar zu Unsicherheit in der Wertschéatzung der
eigenen Person kommen (Hurrelmann 2002: 240f). Besonders
in der Adoleszenzphase spielen Kontakte zu Gleichaltrigen
eine wichtige Rolle bei der Identitatsfindung (Erikson 1950,
1997). Die Gleichaltrigengruppe, mit der ein Jugendlicher am
héaufigsten zu tun hat, sind die anderen Mitschiler aus der
eigenen Klasse. Zwischen den Klassenfreunden verlaufen
gruppenspezifische Interaktionsprozesse, die sich auf die Lern-
effizienz auswirken kdnnen, wenn sie ein positives emotiona-
les Klima schaffen. Bei Angst vor Gewalt oder anderer Ge-
fahrdung seitens der Gleichaltrigen kann die Effizienz der
Lernprozesse blockiert werden.

Schule als Lebens- und Aktivitatsort
Das schulische Milieu ist nicht nur eine Stéatte der Interak-
tion, sondern auch einer der wichtigsten physikalisch-raumlichen

52 In den Erkenntnissen der Neurobiologie wird die Rolle des co-
evolutiven Lernprozesses betont: kein Mensch kann etwas ohne Anregung
durch andere lernen. Aus diesem Grund steht die Beziehung zu anderen
Menschen, die Austausch von Wissen und Kdnnen ermdglicht sehr zentral in
den Lernprozessen (Huther 2016).
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Lebensorte fiir den Menschen. Kinder und Jugendliche ver-
bringen in der Schule immer mehr Zeit, deshalb hat die
rdumliche Qualitat dieser Bildungsstétte einen direkten Ein-
fluss auf die Qualitat der Lehr-Lern-Prozesse und ihre Effizienz.
Folgende Faktoren spielen dabei eine wichtige Rolle:

- Die KlassengroRe: Je kleiner die Klasse, desto bessere
Leistungen erzielen die Schiler. Die optimale Gruppen-
groBe, bei der die Lernprozesse am effizientesten
verlaufen, betragt 17 Personen®,

- Die GroRe der Schule: GrolRe Schulen sind gekennzeich-
net durch groRe Ansammlung von Schilern und Schul-
personal, was zum sog. crowding effekt fiihren kann. Eine
der Folgen ist erhhter psychischer Stress. Die einschlé-
gigen Modelle, die dieses Phdnomen zu erklaren suchen,
sehen die Griinde dieser Erscheinung in folgenden Fakto-
ren: 1) tiberméRige Intensitat an Anreizen, 2) beschrénkte
Verhaltensfreiheit, 3) mangelndes Kontrollgefiihl tber die
Umgebung,

- Zu den groBten Stressoren, die sich negativ auf die
menschliche Gesundheit auswirken, gehért der Larm, der
nicht nur Konzentrationsschwéche, Gereiztheit, Stim-
mungswechsel, Apathie und Traurigkeit hervorrufen,
sondern auch somatische Krankheiten bewirken kann
(Banka 2002: 176f).

3.7. Die staatliche Bildungspolitik

Alle bisher analysierten Elemente des glottodidaktischen
Systems, die sich unmittelbar auf die Lehr-Lernprozesse aus-
wirken, finden vor einem Hintergrund statt, der zwar einen

53 Die neusten Meta-Analysen von John Hattie (2015) ergeben, dass
die Klassengrdfe einen geringen Einflusswert auf die Lernprozesse habe und
sich unter allen untersuchten Faktoren erst auf Position 113 mit dem Effekt
von 0,21 platziere.

Vgl. auch Kapitel 4.2. zur ungiinstigen Klassenzusammensetzung.
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indirekten, u.U. aber entscheidenden Einfluss auf die gesamten
Bildungsprozesse, darunter auch auf den Fremdsprachenunter-
richt eines Landes, hat. Es handelt sich um die staatliche
Bildungspolitik, denn die Bildung an Schulen wird vom Staat
beaufsichtigt und staatlich geregelt.

Die wichtigsten Instrumente der staatlichen Regelungen
fur den Fremdsprachenunterricht betreffen Curricula, Richtli-
nien und Lehrpléne, in denen Ziele und Inhalte des Fremd-
sprachenunterrichts festgelegt werden. Der Fremdsprachenun-
terricht an Schulen gehorte zu den Prioritdten der Bildungs-
reform von 1999, Ziel des Fremdsprachenunterrichts ist nicht
nur Vermittlung von sprachlichen Kompetenzen, sondern auch
von Haltungen, deren Ziel gegenseitige Verstandigung und
Kooperation zwischen Voélkern ist. Die allgemeinen Richtli-
nien fiir den Fremdsprachenunterricht enthélt das Dokument
Podstawa programowa, das die Grundlage fur Lehrprogram-
me und Lehrbiicher darstellt. Die allgemeinen Richtlinien
enthalten auch Bildungsziele und Bildungsinhalte fur die ein-
zelnen Schultypen. Seitdem die Zentrale Fortbildungsstatte fiir
Lehrer (Centralny O$rodek Doskonalenia Nauczycieli) den
Gemeinsamen europaischen Referenzrahmen fiir Sprachen im
Jahre 2003 auf Polnisch veroffentlichte, werden die Richtli-
nien des Dokumentes des Europarates in den nationalen
Lehrprogrammen berticksichtigt®.

%4 Die Schulreform 2017 schreibt dieses Ziel ebenfalls auf ihre Fahnen,
was nur davon zeugt, dass das Problem der geringen Qualitat des Fremd-
sprachenunterrichts nach wie vor keine zufriedenstellende Lésung gefunden
hat.

55 Der 1949 gegriindete Europarat ist die alteste politische Organisation
auf dem Kontinent, zu deren Zielen u. A. der Schutz der Menschenrechte,
der parlamentarischen Demokratie, des Rechtsstaates wie auch die Forde-
rung der Volkerverstandigung, des gemeinsamen kulturellen ldentitatsbe-
wusstseins aller Europaer, gehoren.

Eine besondere Beachtung verdienen die Empfehlungen des Minister-
komitees des Europarates, das die Sprachenvielfalt wie auch die Vielfalt der
Kulturen in Europa als gemeinsamen kulturellen Schatz betrachtet, ,,den es
zu schiitzen und zu entwickeln gilt.“ Uber die Betonung der gemeinsamen
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Die Prinzipien, die in der Praambel zur Empfehlung des
Ministerkomitees des Europarats niedergelegt sind, bestimmen
die Richtlinien der Sprachenpolitik im modernen Europa.
Durch diese Empfehlungen wurde eine neue Auffassung der
Fremdsprachenkenntnisse und zugleich des Fremdsprachenun-
terrichts angebahnt. Den Fremdsprachenkenntnissen wird vor
allem ein pragmatischer Wert beigemessen, denn die Etablie-
rung im Beruf, sowie eine zeitgemé&lRe und zukunftsorientierte
Lebenseinstellung setzen in der modernen Gesellschaft nicht
nur Fremdsprachenkompetenz voraus, sondern auch die damit
verbundene Vermittlung von Offenheit und Toleranz gegen-
uber anderen Kulturen.

Staatlich geregelt wird auch die Konzeption von Lehr-
materialien wie auch die Festlegung von Stundentafeln, die
dem Fremdsprachenunterricht auf den einzelnen Etappen der
Bildung eine bestimmte Anzahl von Unterrichtseinheiten zu-
weisen®s,

kulturellen Identitéat aller Europder hinaus sei flir den Europarat die Forde-
rung der Verstandigung zwischen den Vdlkern ein zentrales Anliegen.
Deshalb basiert die Arbeit des Rats fur kulturelle Zusammenarbeit des Euro-
parats auf dem Prinzip, diese Vielfalt ,aus einem Hindernis fir die
Verstandigung in eine Quelle gegenseitiger Bereicherung und gegenseitigen
Verstehens umzuwandeln®. Dieses Ziel vermag jedoch ,allein durch die
bessere Kenntnis moderner européischer Sprachen®, erreicht zu werden,
welche ,,die Kommunikation und Interaktion zwischen Europdern verschie-
dener Muttersprachen* erleichtert. Um diesen Forderungen gerecht zu
werden, haben sich die Aktivitaten des Rats fir kulturelle Zusammenarbeit,
seines Bildungsausschusses und seiner Sektion moderner Sprachen darauf
konzentriert, ,,die Bemiihungen der Regierungen der Mitgliedstaaten und der
nichtstaatlichen Einrichtungen zur Verbesserung des Sprachenlernens (...) zu
ermutigen.” (Coste et al. 2003: 14; deutsche Version auf www.goethe.de/Z/
50/commeuro/biblio.htm - 44Kk).

% Zu staatlichen Regelungen fiir den Fremdsprachenunterricht in
Deutschland siehe Christ:2003:71ff..
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3.8. Schlussfolgerungen

Das Ziel der Sozialisation ist die Entwicklung jedes ein-
zelnen zu einer eigenstandigen, selbstbestimmenden Person-
lichkeit, die zukunftsorientiert handelt, sich flexibel an die
Anforderungen der Realitat anpassen kann und in der Lage ist,
die eigenen Ressourcen zu nutzen. Dieser Prozess wird heute
als lebenslang andauernd angesehen. Im Spiegel der vorge-
stellten Theorien kann man feststellen, dass die Persdnlich-
keitsentwicklung wie auch die menschlichen Handlungsspiel-
raume zwar nicht starr, aber immerhin sehr stark durch die
Umgebung determiniert sind. Von der Umgebung héngt es ab,
wie sich die genetischen Anlagen jedes einzelnen entwickeln.

Eine besondere Bedeutung kommt der Qualitét der sozia-
len Interaktionen — besonders im familidren Milieu — zu. Das
Pubertétsalter ist zwar die Phase der stufenweise Abldsung
von den Eltern, eine Phase, in der sich der Jugendliche vor
allem den Gleichaltrigen zuwendet. Das Fehlen an festen Bin-
dungen, ein Mangel an Anerkennung, Anregung und Anlei-
tung im hauslichen Milieu kann aber in dieser Entwicklungs-
phase, in der der Jugendliche mit sich und der Welt hadert, zu
einer negativen ldentitatsentwicklung flihren. Eine gewisse
Gefahr stellen die Gleichaltrigen dar, die zwar eine wichtige
Sozialisationsinstanz sind, aber nicht selten schlechte Vorbil-
der liefern, was sich entwicklungshemmend auswirken und zur
Abwendung von der Schule, zur Kriminalitat, Alkohol- bzw.
Drogenkonsum fiihren kann.

Insofern darf man annehmen, dass besonders bei denjenigen
Schilern, die unglnstigen sozialen Milieus entstammen, der
Schule die vorrangige, entwicklungsférdernde Rolle zukommt.
Eine optimierte Lernumgebung kann die Sozialisation jener
Schiiler, denen stabile Beziehungen im héduslichen Milieu aus-
gespart bleiben, positiv beeinflussen. Eine gute Beziehung
zum Lehrer und eine gelungene Kommunikation in der Schul-
klasse durften sich forderlich auf die Sozialisation auswirken.
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Es konnte bereits dokumentiert werden, dass sich eine gelun-
gene Sozialisation auch auf die Leistungsfahigkeit der Schiler
positiv auswirkt.

Vor dem Hintergrund der Rational-Choice-Theorie muss
aber auch festgestellt werden, dass neben der Beziehungsseite
das in der Schule zur Verfugung gestellte Angebot einen mar-
kanten Einfluss auf die Leistungsfahigkeit und Lerneffizienz
hat. So gehdren die gewahrte Unterrichtszeit (Anzahl der Un-
terrichtseinheiten) und die Qualitat des Unterrichts sicherlich
zu Faktoren, die bei der Analyse der Lerneffizienz nicht auRBer
Acht gelassen werden diirfen.
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4. Einfluss des sozialen und des schulischen Milieus
auf Schulleistungen — Stand der empirischen For-
schung

Die Problematik der Milieueinflisse auf Schulleistungen
und Bildungsbeteiligung ist keinesfalls neu und die Auseinan-
dersetzung mit dem Thema wurde mehrmals unternommen,
obwohl es international Unterschiede im Ausmal des Interes-
ses an dieser Problematik gibt. Das Problem hat nicht nur eine
breite theoretische Fundierung. Die empirische Forschung zum
Zusammenhang der Milieueinfliisse und der Schulleistungen
erlebte, besonders in jlngster Zeit, eine Renaissance. Es gibt
eine Fulle empirischer Studien, die das Problem in seinen un-
terschiedlichen Facetten abzubilden versuchen. Sehr héufig
wird das Thema im Zusammenhang mit Fragen der Chancen-
gleichheit im Bereich Bildung aufgegriffen. Bereits vor Uber
40 Jahren wurde der Bildung ein hoher Wert fir die Etablie-
rung in der Gesellschaft zugesprochen:

,»Das Angebot an Bildung ist gleichbedeutend mit dem Angebot
an Chancen, sich in der Gesellschaft auf htherer Ebene nitzlich
zu machen und sich einige der hdheren, sowohl materiellen als
auch ideelen Vergiitungen zu sichern, die die Gesellschaft dafir
bereit halt* (Hifner 1973: 65).

Im folgenden Kapitel werden vor allem die neueren ein-
schldgigen Befunde zum Einfluss von Kontextvariablen auf
die schulische Leistungsfahigkeit dargestellt. Nicht vergessen
werden dirfen aber Ergebnisse jener Untersuchungen, die
bahnbrechend fiir die Auffassung der Leistungserfolge und
ihrer Abhédngigkeit von den sozialen Einfliissen waren.

Aus der Studie von Bourdieu und Passeron (1970, 2006),
der empirische Daten zugrunde liegen, konnten Ruckschlisse
auf die Faktoren gezogen werden, die den gréBten Einfluss auf
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den Bildungserfolg haben®’. Aus der in den 60-er Jahren
durchgefuhrten Studie geht hervor, dass der Leistungserfolg in
erster Linie durch den sozial-wirtschaftlichen Status der Eltern
konditioniert ist. Dieser Status wirkt sich nicht nur auf die
sprachliche Kompetenz aus, die als linguistisches Kapital be-
zeichnet wird, sondern auch auf eine ganze Palette alltaglicher
Gewohnheiten und auf kulturelle Praferenzen. Trotz der spéte-
ren Polemik Uber den sozialen Determinismus dieser Theorie
besteht ihr Verdienst fir die gesellschaftliche Forschung vor
allem darin, dass sie den Einfluss der sozialen Umgebung auf
Leistungsfahigkeit und den ungleichen Zugang zur Bildung
tiberhaupt thematisiert hat.

Seitdem wurde das Thema immer wieder zum Gegenstand
von Untersuchungen gemacht. Es ist im Rahmen dieser Arbeit
nicht maglich, eine vollkommene Ubersicht tiber die empiri-
schen Befunde zu diesem Thema zu geben. Deswegen wurden
einige Beispiele ausgewdhlt, die folgende Kriterien erfiillen:

- Das besondere Interesse gilt den Studien, die in Polen
durchgefihrt wurden.

- Befunde deutscher Studien sollen vorgestellt werden, zu-
mal das Problem in der deutschen soziologisch-padago-
gischen Fachliteratur viel haufiger als in der polnischen
aufgegriffen wurde.

- Punktuell sollen auch die Ergebnisse internationaler Be-
funde prasentiert werden, die als Hintergrund fir unsere
Uberlegungen dienen und zeigen sollen, dass das Problem
international von Relevanz ist.

Die Befunde werden nach sozialen und schulischen Kontext-
bedingungen systematisiert. Es werden auch Befunde vorge-
stellt, die die Interaktion zwischen sozialen und schulischen
Einflissen untersuchen, obwohl gerade dieser Bereich sehr
sparlich beleuchtet ist.

57Vgl. Kapitel 3 der vorliegenden Arbeit.
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4.1. Soziale Kontextbedingungen der Leistung

Nach dem Zweiten Weltkrieg wurde das Problem des Ein-
flusses der Umgebung und der Chancengleichheit beim
Bildungserwerb von den polnischen Padagogen und Sozial-
wissenschaftlern ziemlich haufig aufgegriffen. Das mag Uber-
raschen, denn im sozialistischen System, der sich u. A. die
Gleichheit auf die Fahnen schrieb, waren die Machthaber ge-
wiss nicht daran interessiert, wissenschaftliche Studien zu
beantragen und zu fordern, die das System beméngelten und
an ihm Kritik Ubten. Dennoch gab es mehrere Versuche, sich
mit der Problematik der ungleichen Chancen von Jugendlichen
aus verschiedenen Schichten auseinander zu setzen: die Dis-
krepanz zwischen der erwiinschten Egalitat und dessen Fehlen
in der Realitat, was dem Konzept der sozialistischen Gesell-
schaft zuwider lief, wurde mehrmals thematisiert.

In den 70-er Jahren dominieren quantitative Erhebungen,
die nahezu einstimmig die starken Disparitaten im Bewusst-
sein der polnischen Gesellschaft belegen, die sich wiederum
im ungleichen Zugang der Kinder zur Bildung ausdrticken und
die Tendenz zur Vererbung der Ungleichheit dokumentieren.

Aus der 1979 durchgefiihrten Untersuchung von Blach-
nicki geht beispielsweise hervor, dass 60% der Befragten
glauben, die polnischen Kinder hatten nicht die gleichen
Chancen auf Erfolg, denn der Erfolg hdnge von dem sozialen
Status der Eltern ab (zitiert nach Borowicz 1988: 66). Auf der
Basis der in Polen erhobenen Daten wurden Merkmale ge-
nannt, die den groften Einfluss auf die Ungleichheit der
Bildungschancen haben. Zu diesen Merkmalen gehéren:

- die rdumliche Herkunft (Stadt — Land),
- der Bildungshintergrund der Eltern,
- die soziale Herkunft (Borowicz 1988: 77f).

Es liegt auf der Hand, dass diese Faktoren nie einzeln
vorkommen, sondern sich berlappen und das Leistungsniveau
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der Schiller beeinflussen. Diese Ausgangsunterschiede setzen
sich dann in der ungleichen Bildungsbeteiligung fort.

4.1.1. Die raumliche Herkunft

Die sozial-rdumliche Determiniertheit, die sich auf die
Ungleichheit der Bildungschancen auswirkt, wurde 1967 von
Peisert versinnbildlicht in der Person des ,,katholischen Arbei-
termadchens vom Lande* (zitiert nach Schneider 2004: 78).
Préagend wirkt sich auch der rdumliche Faktor bei dem Bil-
dungsverhalten aus: Uberdurchschnittlich hoch entscheidet
man sich fur die Hauptschule in Arbeiterwohngebieten und
dorflichen Regionen. Im Zusammenhang mit der Bildungsent-
scheidung fur die Hauptschule steht auch die Bildungsdistanz-
tradition der Eltern und sogar der Groleltern (Bolder 1978,
1983, zitiert nach Ditton 1992: 74).

In Deutschland hat die Rolle der rdumlichen Herkunft bei
Bildungsfragen abgenommen und das Stadt-Land-Gefélle hat
sich deutlich verringert, was aus den Daten der Lebensver-
laufsstudie am Max Planck-Institut fur Bildungsforschung in
Berlin hervorgeht, die an mehreren Geburtskohorten (von
1919-1921 bis 1959-61) durchgefiihrt wurde und eine ziemlich
genaue Rekonstruktion der Entwicklung ermdglichte (Henz,
Maas 1995: 605ff.).

Leider l&sst sich eine &hnliche Tendenz in Polen nicht
feststellen. Die Daten verschiedener Erhebungen, die in Polen
in der Zeitspanne von 1970 bis 2000 durchgefiihrt wurden,
bestatigen den Zusammenhang von raumlicher Herkunft und
schulischen Leistungen (vgl. Borowicz 1988, 2000; Kwie-
cinski 1973, 1995, 2002)%8. Das durchschnittliche Kompetenz-
niveau der Schiiler ist sehr stark an den Wohnort gekoppelt,
wobei das Stadt-Land-Gefélle immens ist und die gréfite Rolle

%8 Dieser Zusammenhang wurde auch durch die Untersuchungen des
polnischen Instituts fir Bildungsforschung aus den Jahren 2012-2014 bestéa-
tigt http://eduentuzjasci.pl/zespoly/110-badanie/572-bunjo.html (letzter Zugriff
am 29.11.2016).
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spielt. Der ,,Schulabfall“*®, d.h. die Anzahl der Kinder, die ihre
Schulbildung vor Beendung der Grundschule friihzeitig abbre-
chen, schwankte zwischen 40% in einem Peripheriedorf und
einem Dorf, das im Ballungsgebiet liegt — dort betrug der Ab-
fall 20% (Kwiecinski 2002). Je grofer der Abstand des Dorfes
zu der Stadt ist, desto niedriger wird das durchschnittliche
Kompetenzniveau der Schiiler. Schiler aus zentral gelegenen
Dorfern hatten im Durchschnitt hohere Ergebnisse im Wort-
schatztest als Bewohner von kleinen Dorfern (Kwiecinski
1973: 25f). Die nach 15 Jahren erhobenen Daten bestatigen,
dass trotz des hoheren Ausbildungsniveaus der Eltern dieser
Zusammenhang nach wie vor besteht (Kwiecinski 1995: 54f).
Die Herkunftsumgebung bestimmt auch das kulturelle Milieu,
in dem das Individuum aufwéchst. Die Sattigung des Milieus
mit kulturellen Institutionen hat einen stimulierenden Einfluss
auf die Entwicklung der Jugendlichen. Das Leben in einer
GroRstadt, in der sich Universitaten und Hochschulen, Kinos,
Theater, Museen und Clubs befinden, hat einen Einfluss auf
die Freizeitaktivitdten des Kindes. Fakt ist: Selbst wenn das
kulturelle Angebot nicht ununterbrochen in Anspruch genom-
men wird, verursacht es, dass der Bereich der kulturellen
Wabhlen des Kindes deutlich groBer wird. Deshalb ist das kul-
turelle Milieu unzertrennlich mit dem Herkunftsmilieu
verbunden. Auch die wohnortnahe Versorgung mit Schulen
verschiedener Schultypen vergroRRert die Chance auf bessere
Abschlisse, weil ,,weite Wege zu gymnasialen Schulangebo-
ten insbesondere in bildungsfernen Schichten eine geringere
Bildungsbeteiligung nach sich ziehen* (Avenarius et al. 2003:
62). Diese Feststellung belegen die aktuellen Erhebungen von
Wilk (2003: 150): Uber 70 Prozent der Befragten glaubten,
dass der Wohnort eine der Determinanten ist, die die Realisie-
rung der Bildungsanspriiche ermdglichen.

Dieser Zusammenhang l&sst sich auch beim Einfluss der
geographischen Herkunft auf die Motivation zum Fremdspra-

%9 Pol. ,,odpad szkolny”
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chenlernen beobachten. Eine Untersuchung dokumentiert
diesbeziglich, dass die Motivation in der Schule Deutsch zu
lernen, mit der abnehmenden GroRe des Wohnortes sinkt
(Janicka 2008).

Diese Disparitaten im Zugang zur Bildung sind auch in
den Studentenzahlen erkennbar. Dem Bericht der Sozialent-
wicklung. Polen 98 — Zugang zur Bildung® zufolge betrug der
Anteil junger Menschen im Alter von 19-24 Jahren mit landli-
cher Herkunft ungeféhr die Halfte aller Jugendlichen dieser
Altersgruppe. VVon dieser Hélfte studierten aber lediglich 2 %.
Untersuchungen zufolge ist fiir die polnischen Bauern kenn-
zeichnend, dass sie Uber eine sehr niedrige Fahigkeit verfligen,
Informationen zu verstehen, zu verarbeiten und anzuwenden.
Im Durchschnitt haben sie um 40% schlechter abgeschnitten,
als Vertreter anderer Berufe (zitiert nach Szymanski 2000:
145). Die rdumliche Herkunft korrelierte signifikant mit dem
Bildungsniveau. Aus den Erhebungen des Statistischen Haupt-
amtes (Gtowny Urzad Statystyczny) aus dem Jahre 1998 geht
hervor, dass in den GroRstadten 9,8% der Bewohner Uber eine
Hochschulausbildung verfiigten, dafiir auf dem Lande nur
1,9%. Eine &hnliche Tendenz wies die Ausbildung auf dem
Niveau der Sekundarstufe Il auf; sie betrug 30,9% in der Stadt
und nur 14,2% auf dem Lande (ebd. 2000: 158).

4.1.2. Bildungshintergrund der Eltern

Der zweite Faktor, der sich auf die Bildungskarriere des
Kindes auswirkt, ist das Ausbildungsniveau der Eltern. Bereits
im Bildungsbericht fur Deutschland aus dem Jahre 1970 wur-
de das deutlich zum Ausdruck gebracht. Der Bildungsbericht
70 fur Deutschland stellt Folgendes fest: In der Grundschule
werden die Leistungen der Kinder nach den Malstaben einer

8 Raport o rozwoju spotecznym. Polska 98 — Dostep do edukacji.
Warszawa 1998, Centrum Analiz Spoteczno-Ekonomicznych, S.12 (Uber-
setzt von M.J.)
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schichtspezifischen Bildungstradition beurteilt, die dann fur
die Auslese nach dem 4. Schuljahr (Ubergang von der Grund-
schule in eine weiterfihrende Schule) entscheidend sind.
Klassenwiederholungen hangen von der sozialen Herkunft ab:
fur Kinder der Arbeiterklasse ist es schwieriger als fur Kinder
aus bildungsprivilegierten Elternhdusern eine weiterfiihrende
Schule ohne Klassenwiederholung zu beenden (Hufner 1973).
Die Bedingungen des Elternhauses sind sogar bei dem Ldsen
der Hausaufgaben prégend und fiihren nicht selten zu Chan-
cenungleichheit: in bildungsfernen Elternhdusern kénnen die
Kinder bei der Erledigung von Hausaufgaben nicht mit Unter-
stiitzung seitens der Eltern rechnen.

Die Quoten von Gymnasialbesuchern hangen vom Beruf
des Vaters ab. Eine in den Jahren 1955/56 bis 1963/64 an den
baden-wirttembergischen Gymnasien durchgefiihrte Untersu-
chung ergab beispielsweise, dass 84% der Gymnasialschiler
Kinder von Beamten hdheren Grades sind, wéahrend der Anteil
der Gymnasialbesucher je nach der beruflichen Stellung des
Vaters sinkt, um sich bei 24% bei Arbeiterkindern einzupen-
deln. Fremdsprachen und Literatur galten dabei als am meisten
mit Prestige verbundene Facher. Kindern aus bildungsfernen
Familienhdusern blieb der Zugang dazu im elterlichen Milieu
ausgespart. Dem hoheren Ausbildungsniveau der Eltern in
demselben Wohnorttyp entspricht das héhere Wissenshiveau
der Schiler, was wiederum das Kompetenzniveau einer Klasse
wie auch das Funktionieren der ganzen Schule beeinflusst.
(Kwiecinski 1973: 50ff., Rdssel, Beckert-Zieglschmid 2002:
509). Eltern mit niedriger Ausbildung sind nicht in der Lage,
den Kindern beim Erledigen der Hausaufgaben zu helfen, sie
bei der Entwicklung ihrer Sprache zu unterstiitzen und nicht
zuletzt die Bedeutung der Ausbildung schatzen zu lehren.

Dieser Zusammenhang besteht nach wie vor. Die in An-
lehnung an die PISA-Studie durchgefiihrte Analyse von
Hollenbach und Meier dokumentierte, dass die Haufigkeit der
mitterlichern Unterstltzung bei der Erledigung der Hausauf-
gaben von deren Bildungsniveau abhing. Und so wiirden nur
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23,9% Mutter mit nur oder sogar ohne Hauptschulabschluss
ihren Kindern bei den Hausaufgaben helfen, dafiir aber bereits
42% Mutter mit Abschluss einer Hochschule. Véter wiirden
sich sichtlich seltener an der Unterstiitzung der schulischen
Aufgaben beteiligen, die Relationen bleiben aber proportional
zu denen der mitterlichen Unterstiitzung. Nur 13,7% der Véter
mit oder ohne Hauptschulabschluss engagieren sich in Erledi-
gung der Hausaufgaben und unter VVtern mit Abschluss einer
wissenschaftlichen Hochschule waren es bereits 35,5% (Hol-
lenbach, Meier 2004: 170ff.).

Die Aspirationen der Eltern bezliglich der Ausbildung ih-
rer Kinder, die Einstellung zur Bildung und das Erziehungs-
klima im héauslichen Milieu haben sichtbare Folgen fiir die
Bildungskarriere der Kinder. Der bereits erwéhnte ,,Schulab-
fall*“ ist eine Rickkopplung der niedrigen Bildung der Eltern:
die Schulabgénger ohne Grundschulabschluss bereiten ihren
Kindern einen &auferst unglnstigen Bildungskontext (Kwie-
cinski 2002: 134ff.).

Aus der Analyse der Studentenzahlen und des Ausbil-
dungshintergrundes ihrer Eltern geht hervor, dass die Zahl der
Studenten, deren Véter eine Hochschulausbildung besitzen,
sechsfach groRer ist als die Zahl derjenigen, deren Véter sich
mit einem niedrigeren Bildungsabschluss legitimieren (Boro-
wicz 1988: 77f). Borowicz untersuchte auch die Schiler an
zwei Nahtstellen des Bildungswesens: beim Ubergang der
Achtklésser auf die weiterfiihrenden Schulen und die Bil-
dungswege der angehenden Abiturienten nach der Reife-
prifung. Auch die Wahl der Schule bzw. die Entscheidung fur
das Studium erweisen sich als Selektionsschwellen, die durch
die elterliche Ausbildung gepragt sind (Borowicz 2000: 80f).
Das bestétigt auch die PISA-Studie: in Deutschland waren
50% der 15-Jahrigen, die das Gymnasium besuchten, Kinder
von Eltern aus der oberen Dienstklasse, aber nur 10 Prozent
aus der untersten sozialen Schicht (Baumert et al. 2002). An-
dere Erhebungen, die im Rahmen der Arbeiten zur 15. Sozi-
alerhebung des Deutschen Studentenwerks erstellt wurden,
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besagen zwar, dass die Bedeutung der beruflichen Stellung der
Eltern abgenommen hat, der Einfluss der Bildung der Eltern
auf Schulerfolg als entscheidende Bildungsbarriere trotzdem
nicht verschwunden ist (Mussig-Trapp 2000: 49). Eine Studie
zum Zusammenhang von der sozialen Herkunft und Bildungs-
erfolg, die auf Grundlage einer von dem franzdsischen Amt
fur Statistik 1985 erhobenen Stichprobe von ber 33.000
Befragten durchgefuhrt wurde, ergab, dass der sozio-6kono-
mische Status und das kulturelle Milieu des Elternhauses
(ebenso wie der Wohnort) die Bildungsbeteiligung beeinflus-
sen (Brauns 1999: 213).

Die soziale Herkunft gehort zu den ausleserelevanten Fak-
toren, die die Schulkarriere der polnischen Jugendlichen
bestimmen. Die aussagekraftigsten Daten zu diesem Aspekt
liefert Kwiecinski. Seinen Erhebungen zufolge waren die Er-
gebnisse der mit dem bereits erwéhnten Wortschatztest
gepriften Schiler von ihrer sozialen Herkunft abhéngig. Den
grofiten Anteil an schlechten Testergebnissen hatten Schiiler,
die aus Familien von Bauern-Arbeitern® und Bauern stamm-
ten. Im Gegensatz dazu erreichten Kinder von Intellektuellen
und Angestellten die besten Ergebnisse (Kwiecinski 1995: 59).
Die gleiche Tendenz ist beim vorzeitigen Abbruch der Grund-
schulausbildung zu beobachten. Unter Schiilern, die ihre
Grundschulausbildung vor Beendigung der achten Klasse ab-
gebrochen hatten, stammte die Mehrheit aus Bauernfamilien,
etwa ein Drittel sind Kinder von Bauern-Arbeitern, 10% Kin-
der von Arbeitern. In dieser Gruppe gab es jedoch kein
einziges Kind aus einer Angestelltenfamilie (Kwiecinski 2002:
103ff.). Diese Befunde sprechen fir das Vorhandensein einer
schichtenspezifischen Selektion. Sie lassen sich durch den
Wert erklaren, der der Ausbildung von verschiedenen sozialen
Schichten beigemessen wird. Die groRte Rolle spielt die Bil-
dungskarriere der Kinder fiir diejenigen, die selbst eine hohe
Position erreicht haben. Dagegen wird auf dem Lande der

61 chtoporobotnicy (thum.M.J.)
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Schule und der Ausbildung eine viel geringere Bedeutung
beigemessen. Unter vielen Bauern dominiert die Auffassung
von der Schule als eines Fremdkaérpers im Dorf. Besonders im
Frihling und im Herbst, wéhrend der intensivsten Feldarbeiten
fallt die Prioritdtensetzung zu ungunsten der Schule aus. Die
dadurch entstandenen Licken in der Ausbildung lassen sich
dann meistens nicht ausgleichen.

Auch die neuen Erhebungen belegen diesen Zusammen-
hang. Die groRangelegte Studie der OECD, in der die Unter-
schiede in mathematischen Kompetenzen je nach Ausbildung
der Eltern analysiert wurden, ergibt folgende Daten (Tab.5):

Ausbildung der EI- OECD- Deutschland Polen
tern Durchschnitt
Primarausbildung / (Punkte) (Punkte) (Punkte)
Sekundarstufe | 442 440 433
Sekundarstufe 11 498 513 479
Tertiarstufe 530 546 534

Tabelle 5: Zusammenhang zwischen mathematischer Kompetenz in
der PISA-Studie und dem hdchsten Abschluss der Eltern (Prenzel et
al. 2004: 233)

Eine &hnliche Tendenz wies die 2007 durchgefihrte Studie zur
Motivation zum Deutschlernen unter polnischen Gymnasial-
schulern auf, was Tabelle 6 prasentiert (Janicka 2008).

Hochschul- | Abitur | Sekundar- | Berufs- | Grund-
ausbildung stufe 11 ausbil- schule
(ohne dung
Abitur)

Ausbildung 46,2 % 453% | 38,8% 402% | 45,1 %
Mutter

Ausbildung 45,3 % 45% | 431% 412% | 358%
Vater

Tabelle 6: Einfluss der elterlichen Bildung auf die Motivation zum

Deutschlernen
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Aus den erhobenen Daten ergibt sich, dass die Motivation
Deutsch zu lernen mit dem abnehmenden Ausbildungsniveau
der Eltern sinkt. Eine Ausnahme bildet die Ausbildung der
Mutter. Dafir kann es zweierlei Erkldrungen geben, die aus
anderen Studien hervorgehen: weniger erfolgreiche Eltern
versuchen ihren Misserfolg durch hohe Anforderungen an ihre
Kinder zu kompensieren. Das gilt besonders fur Frauen: 22,8
% der befragten Frauen (und nur 14,8% der Manner) gaben an,
dass sie den gesellschaftlichen Abstieg ihrer Kinder infolge
mangelnder Ausbildung als enttduschend empfinden wiirden
(Birkelbach 2005: 418ff.).

Ein anderer Faktor, der unabhangig von der Position der
Eltern im gesellschaftlichen System zur Sprache kommt, ist
die Empathie der Mutter und die kulturelle Praxis, die sie zu-
sammen mit dem Kind ausiibt. Dazu gehdren gemeinsames
Lesen oder Musizieren. Auch die Schulaufmerksamkeit der
Mutter (bt den groBten Einfluss auf Schuleinstellung und
Schulleistung aus. Die wichtigste Dimension der hduslichen
kulturellen Praxis, die sich auf den spateren Schulabschluss
der Kinder auswirkt, ist die Lesekultur, deren Indikatoren Le-
sen von anspruchsvollen Zeitungen und Zeitschriften wie auch
die Anzahl der Biicher im Haushalt sind (Georg 2005: 186ff.).
Die Analysen von Thorsten Schneider unterstiitzen diese Er-
kenntnis weitestgehend: miitterliche Aktivitaten, wie Opern-,
Theater- oder Ballettbesuche wenigstens einmal im Monat
steigern die Wahrscheinlichkeit des Kindes, das Gymnasium
zu besuchen (Schneider 2004: 100). Die Rolle des kulturellen
Kapitals, dessen Ausmal® mit der beruflichen Tatigkeit des
Vaters gleichgesetzt wurde, wurde von Bourdieu weiterentwi-
ckelt und in drei Formen differenziert: das institutionalisierte
Kulturkapital (Bildungstitel), das objektivierte Kulturkapital in
Form von Gegensténden (Bilder, Biicher, Musikinstrumente),
das inkorporierte Kulturkapital (Dispositionen, Fertigkeiten,
die eine Person zur Rezeption von Werken der klassischen
Hochkultur befahigen). Aus den Erhebungen, die in Anleh-
nung an Bourdieurs Theorie durchgefiihrt wurden, geht hervor,
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dass eine Hochkulturorientierung der Eltern die Hochkultur-
orientierung der Kinder positiv beeinflusst, was jedoch keinen
signifikanten Einfluss auf die Schulleistungen hat (Rossel,
Beckert-Zieglschmid 2002: 498ff.). Nicht belegt ist auch der
Zusammenhang zwischen den Fremdsprachenkenntnissen der
Eltern und der Leistungsmotivation der Kinder. Die einzige
Ausnahme bildet die niedrige Ausbildung des Vaters, die ne-
gativ mit der Wichtigkeitsskala von Englisch bei den Schillern
korreliere (Holder 2005: 253ff.).

Ditton kommt in seiner empirischen Untersuchung zur
Wirkung sozialrdumlicher Faktoren auf Bildungsentscheidun-
gen zu Ergebnissen, die das Modell der sozialspezifisch
kalkulierten Wahl des Bildungsweges bestatigen (Ditton 1992:
210ff.)®2. Er halt den Einfluss der sozialen Herkunft zwar fur
bedeutend, pragend sind jedoch die sozialen Lagen der von
den Bildungsprozessen betroffenen Akteure. Da Bildungsent-
scheidungen nicht nur durch objektive Bedingungen, sondern
auch durch subjektive, sozialspezifisch geprégte Wahrneh-
mungen, Interpretationen und Erwartungen, den Umgang des
Handelnden mit den vorhandenen Bedingungen, d.h. soziale
Filter geprégt sind, fokussiert er seine Untersuchungen auf die
Differenzen innerhalb der sozialen Lagen. Die Familienkultur
wird bei allen drei Sozialgruppen (er unterscheidet zwischen
oberer, mittlerer und unterer Sozialgruppe) als ein wichtiger
Faktor angesehen, der die Bildungsentscheidungen beeinflusst,
wobei diese Familienkultur von den einzelnen Schichten un-
terschiedlich wahrgenommen wird. Fir die obere Schicht ist es
vor allem die Verpflichtung, den Bildungsstatus des Vaters zu
erhalten, den sozialen Abstieg zu vermeiden. Bei der mittleren
Sozialgruppe dominiert der Wille aufzusteigen. Fiir die untere
Sozialgruppe sind das Bildungsniveau und die Bildungserfah-
rung der Mutter am relevantesten. Je hoher das Bildungs-
niveau der Mutter, desto hoher ihre Bildungserwartungen an

62 \/gl. auch Kapitel 2.3. der vorliegenden Arbeit zur Rational-Choice-
Theorie.
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das Kind (Ditton 1992: 216). Diese Ergebnisse belegen die
Tatsache, dass Bildungserfahrungen der Eltern und ihre Bil-
dungsaspirationen einen betrachtlichen Einfluss auf die Bil-
dungsentscheidungen ihrer Kinder ausiiben, und zwar Uber die
Sozialgruppen hinweg. Die von ihm angefiihrten Untersu-
chungen stellen folgende Ergebnisse dar: Die Entscheidung fur
einen bestimmten Schultyp korreliert sehr stark mit dem sozia-
len und familidren Bildungsmilieu: 75% der Arbeiter und
38,8% aus Nicht-Arbeiter-Gruppen wahlen fur ihre Kinder die
Hauptschule.

Im Laufe der Zeit wurden Versuche unternommen, die
sich aus der sozialen Herkunft ergebenden Disparitdten und
Benachteiligungen auszugleichen. Jedoch erwiesen sich alle
birokratischen Versuche, die das Ziel hatten, die aus sozial-
rdumlichen Disparitaten resultierenden Ungleichheiten zu
beseitigen, als oberflachlich und brachten auf die Dauer keine
nachhaltigen Resultate. So wurden z.B. die Einstiegspriifungen
fur weiterfuhrende Schulen der Sekundarstufe abgeschafft, um
wieder eingeflihrt zu werden, da man bemerkte, dass diese
Initiative keine Verbesserung der Lage der Benachteiligten mit
sich brachte. Im Studienjahr 1965/66 wurden an den polni-
schen Universitaten Praferenzpunkte fur die soziale Herkunft
eingeflhrt; zwar ausschlieRlich fir Personen, die erfolgreich
die Einstiegsprufung bestanden hatten, aber die Effizienz die-
ser MalRnahme war auch gering. Diese Entscheidung fiihrte
dazu, dass ab Mitte der 60-er Jahre der Nachhilfeunterricht zu
einer Massenerscheinung wurde, was als eine Gegenreaktion
auf die Praferenzpunkte fiir Bauern- und Arbeiterkinder galt.
Es wurde festgestellt, dass 30-40% der Jugendlichen, die die
Einstiegsprifung erfolgreich bestanden und immatrikuliert
wurden, Nachhilfeunterricht in Anspruch genommen hatten.
Als eine Verbesserungsmafinahme fiihrte der Staat unentgeltli-
che Kurse fur vom Lande stammende Hochschulkandidaten.
Durch dieses Programm sollten Kinder aus sozial schwachen,
kulturell verwahrlosten Familien, wie auch Kinder aus Wai-
senheimen gefordert werden. Auch diese Kurse haben auf-
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grund ihrer undurchdachten, provisorischen Konzeption ihre
Aufgabe nicht erfallt (Borowicz 1988: 80ff.).

4.1.3. Finanzielle Verknappung

Zu der Reihe von Faktoren, die sich auf die schilerische
Bildungskarriere auswirkten, gehort auch die finanzielle Lage
des Elternhauses, die unzertrennlich an die Ausbildung und die
soziale Position der Eltern gebunden ist. Die finanzielle Lage
ist sicherlich eine Determinante der schulischen Leistungen,
was sowohl neuere als auch &ltere, europdische wie amerikani-
sche Studien belegen (von Secker 2004).

Bereits in den 70-er Jahren dokumentierten empirische
Untersuchungen diesen Zusammenhang: Kinder aus der sozia-
len Unterschicht konnten sich in den tiberwiegenden Fallen die
langen Ausbildungszeiten nicht leisten, deshalb horten sie
friher mit der Schule auf. Kinder aus reicheren, privilegierten
Elternhdusern konnten sich beim Gymnasialbesuch Nachhilfe-
unterricht bei Lernschwierigkeiten leisten. Dieses Privileg war
jedoch Kindern der unteren Sozialschicht nicht zuganglich.
Die Gesamtbilanz ergibt, dass die Chance eines Kindes aus der
Unterschicht eine Hochschule zu besuchen 36mal kleiner als
die eines Kindes aus der Oberschicht war (Hifner 1973: 70ff.)

Der Zusammenhang zwischen Einkommensarmut der
Familien und den Schulleistungen der Kinder wird vielfach
belegt (Prenzel et al. 2004: 238ff., Rossel, Beckert-Zieglschmid
2002: 509).

Die finanzielle Not ergibt sich nicht selten aus der Ar-
beitslosigkeit der Eltern. Pilch liefert eine Ubersicht tiber
Konsequenzen, die sich fir Arbeitslose und ihre Familien er-
geben (Pilch 2003: 376ff.). Im Falle der Arbeitslosigkeit der
Eltern werden gewisse Funktionen, die die Familie gegeniiber
ihren Kindern zu erfullen hat, beeintréchtigt:

» In der 6konomischen Sphédre kommt es zu einer Depriva-
tion. Infolgedessen sind die Kinder untererndhrt, sie
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nehmen keine aulerschulischen Angebote wie Klassen-
reisen, Theaterbesuche etc. in Anspruch. Es kommen auch
Falle vor, wo Kinder aus deprivierten Familien nicht ein-
mal Uber eigene Schulsachen und Lehrbiicher verfiigen.

In dem Erziehungsbereich kommt es ebenfalls zu Ver-
nachléssigungen: die meisten Arbeitslosen befinden sich
im Fortpflanzungsalter. Der Arbeitsverlust bedeutet nicht
selten den Verzicht auf Kindergartenbesuch des Kindes,
weil er nicht weiter finanziert werden kann. Die Mutter
ist aber nicht in der Lage, die intellektuellen Anreize, die
das Kind im Kindergarten bekommen wiirde, zu Hause zu
kompensieren.

Im emotionalen Bereich: die Arbeitslosigkeit trifft in un-
serem Kulturkreis besonders schmerzhaft die Manner,
dessen gesellschaftliche Rolle hauptséchlich in der Siche-
rung des Lebensunterhalts der ganzen Familie besteht.
Das Nicht-Nachkommen-Kénnen dieser Aufgabe fuhrt zu
schlechtem Selbstbefinden und Konflikten in der Familie.
Der Arbeitslose Vater verliert seine Position in der Fami-
lie und in den Augen der Kinder. Die einschlagigen
Erhebungen bestatigen auch, dass arbeitslose Manner un-
zufriedener mit der Ehe sind als die Berufstatigen.

Im Sozialisationsbereich: Armut, Konflikte und Span-
nungen schaffen kein positives Klima fur die kindliche
Entwicklung, flr die Herausbildung eines Wertesystems.
Aus den Untersuchungen von Kotlarska-Michalska ergibt
sich beispielsweise, dass Familien der Arbeitslosen auf
eine planlose Art und Weise funktionieren, und dass ihre
Anspriiche an den Staat und die Sozialhilfe sehr ausge-
pragt sind (Kotlarska-Michalska 1994, zitiert nach Pilch
2003: 379). Eine solche Haltung vermittelt natdrlich
schlechte Vorbilder, und es kann mit groRBer Wahrschein-
lichkeit festgestellt werden, dass Kinder aus deprivierten
Familien in Zukunft dhnliche Sozialisationsmuster, die sie
von zu Hause kennen, nachahmen werden.
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Besonders prekar ist die Situation in Familien mit nur einem
Elternteil. Der Verlust des Arbeitsplatzes geht bei Alleinerzie-
henden mit dem Verlust der sozialen Sicherheit einher und
kann zum signifikantesten Risikofaktor fur die Familie werden
(Walsh 2006: 71f).

Aus einschldgigen Untersuchungen geht hervor, dass
O6konomische Deprivation auch ein Grund fir schlechte Be-
findlichkeit ist, denn standige materielle Verknappung fiihrt zu
Minderwertigkeitsgefiihlen,  Angstlichkeit,  Depressivitt,
Traurigkeit und Hilflosigkeit. Bei einigen Jugendlichen kann
sie in erhdhten Aggressivitatsreaktionen zum Ausdruck kom-
men. Das Ergebnis von schlechter Befindlichkeit sind gesund-
heitliche Belastungen: Kopfschmerzen, Schlafstérungen. Auch
schlechte Erndhrung, die aus materieller Verknappung resul-
tiert, tragt zum schlechten Wohlbefinden bei. Okonomische
Notlage hat auch Konsequenzen fir die Sozialentwicklung.
Deprivierte Kinder erfreuen sich keiner grofRen Popularitat
unter Gleichaltrigen und sind von der sozialen AusschlieBung
seitens Gleichaltriger bedroht (Walper 2005: 172).

Nicht selten ergeben sich aus der materiellen Verknap-
pung mangelhafte Wohnverhaltnisse beziiglich des Zustands
der Wohnung und der Dichte der Mitbewohner. Auch diese
Umstande werden zu pragenden Faktoren der Leistungen der
Kinder (Kwiecinski 2002: 181ff.).

4.1.4. Struktur der Familie

Die innerfamilidren Verhéltnisse spielen eine signifikante
Rolle: eine desorganisierte Familie, die in ihrer Funktionsfa-
higkeit durch z.B. Alkoholismus eines Elternteiles oder durch
psychische und kdrperliche Gewalt gestort ist, beeinflusst in
hohem MalBle die Lernergebnisse der Kinder. In Kwiecinskis
Untersuchungen wird dokumentiert, dass bei 25% der Kinder
auf dem Lande und etwa 30% der Kinder in der Stadt der Kin-
derreichtum in der Familie mit dem Nachkommen der schuli-
schen Verpflichtungen kollidiere (Kwiecinski 2002: 188). Aus
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den einschlagigen Untersuchungen geht hervor, dass die Er-
wartungen an Leistungen der Einzelkinder und die damit
verbundene soziale Position hdher sind, als wenn es mehrere
Kinder in der Familie gibt (Birkelbach 2005: 426). Das mag
die Tatsache erkléren, dass Einzelkinder auch viel stérker zum
Fremdsprachenlernen motiviert sind als Gleichaltrige aus kin-
derreichen Familien (Janicka 2008). Der Tod eines Elternteils
wirkt sich ebenfalls negativ auf die Lernergebnisse des Kindes
aus (Kwiecinski 2002: 134f). Auch der Anteil der Kernfami-
lien ist unter den nicht-deprivierten deutlich hoher (Walper
2005: 179). Ahnliches geht aus den Erhebungen hervor, die im
Zusammenhang mit der PISA-Studie durchgefuhrt wurden:
Kinder von alleinerziehenden Eltern erzielen niedrigere Leis-
tungen in der Schule. Als Beispiele werden Kompetenz-
mittelwerte in Mathematik angefiihrt: Kinder alleinerziehender
Eltern erreichten in dem Test 481 Punkte in Deutschland und
479 Punkte in Polen. Kinder aus Kernfamilien entsprechend
507 und 493 Punkte (Prenzel et al. 2004: 229).

Ein anderer Faktor, der gegenwartig zum Entstehen der
sog. ,,Risikofamilie” beitragt, sind Auslandstrennungen, bei
denen ein Elternteil die Familie verldsst und aus 6konomi-
schen Griinden eine Berufstatigkeit im Ausland aufnimmt. In
solchen Familien kann das verbliebene Elternteil den Erzie-
hungsaufgaben alleine nicht nachkommen. Solche Trennungen
verursachen oft emotionale Instabilitat der Familie, emotionale
Vernachléssigung des Kindes und das Gefiihl der emotionalen
Ablehnung. Das alles flihrt zum Geflhl der Entfremdung in
der Gesellschaft und kann viel stérker als finanzielle Not zur
sozialen Fehlentwicklung fuhren (Kawula 2004: 157).

4.1.5. Erziehungsverhalten der Eltern

In den oben zitierten Untersuchungen wurde eine Reihe
von Faktoren genannt, die sich auf die schulischen Leistungen
auswirken. Dabei wurde aber hinsichtlich dieser Untersuchun-
gen erwahnt, dass das Erziehungsverhalten insbesondere der
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Mutter und das Erziehungsklima zu Hause wahrscheinlich viel
bedeutender sind und einen viel signifikanteren Einfluss auf
die Leistungen der Kinder haben als die Ausbildung der Eltern
oder finanzielle Not. Aus den Erhebungen von Segiet (1997)
geht hervor, dass neben den Faktoren, die bereits erwahnt
wurden, gerade die Atmosphare zu Hause, das Erziehungsver-
halten, die Einstellung der Eltern den Schulleistungen
gegeniber und die Zeit, die Eltern ihren Kindern widmen, zu
den Faktoren gehoren, die sowohl die biologische als auch die
sozio-kulturelle Entwicklung der Kinder am starksten prégen
(Segiet 1997: 160ff.; zitiert nach Kawula 2004: 51). Der elter-
lichen Erziehungsrolle, die den Kindern eine optimale
Entwicklung und Aktuierung ihrer Potentialitdat ermdglicht,
kommen nur 5-7 % aller Eltern nach (Olubinski 2005: 78f).

Verschiedene Untersuchungen geben Aufschluss dariber,
welches Erziehungsverhalten der Eltern sich am starksten auf
die Leistungsfahigkeit der Kinder auswirkt.

Das elterliche Verhalten ist in erster Linie ein Prédikator
von Selbstwertgefthl. Ihm wird eine sehr hohe Bedeutung
eingerdaumt. Beim unterstiitzenden Erziehungsverhalten er-
weist sich sogar der Effekt der 6konomischen Deprivation als
statistisch unbedeutend. Dafiir fihrt die gestorte Kommunika-
tion mit der Mutter zu gesundheitlichen Beschwerden (Walper
2005: 186).

Eine wichtige Rolle spielen auch die Bildungsaspiratio-
nen, die in Wechselwirkung mit dem Erziehungsstil und den
Ansichten der Eltern stehen. ,, Traditionalismus (...) bremst die
Bildungsanspriiche, die Betonung von Selbstentfaltung und
Selbstverwirklichung erhoht sie” (Ditton 1992: 216), wobei
festgestellt wird, dass im bildungsnahen Kontext die Bil-
dungsaspirationen unabhéngig von der Motivation, den
Leistungen und den Zensuren der Schiler sind.

Dariiber hinaus ist zu beobachten, dass je autonomieunter-
stitzender und emotional zugewandter sich die Eltern dem
Kind gegenuber verhalten, desto hoher ist die intrinsische
Lernmotivation bei dem Kind. Kontrollierendes Verhalten der
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Eltern im Umgang mit schulischen Belangen wirkt sich wiede-
rum sehr positiv auf die extrinsische Lernmotivation aus (Wild
2001: 492f). Die Untersuchungen von Lange dokumentieren,
dass Merkmale von Autonomie wie Selbstindigkeit und freier
Wille unter Jugendlichen aus Mittel- und Oberschichtfamilien
dominieren. Das resultiert daraus, dass Eltern der Mittel- und
Oberschicht ihre Kindern solche Aufgaben ibernehmen las-
sen, die mittleren Schwierigkeitsgrad haben und deshalb mehr
Erfolgserlebnisse sichern. So erzogene Kinder rechnen ihre
Erfolge und Misserfolge sich selbst also der eigenen Anstren-
gung zu, was einen forderlichen Einfluss auf Leistung hat
(Lange 2005: 105f).

Es liegt auf der Hand, dass die Eltern-Kind-Beziehung der
Dreh- und Angelpunkt des kindlichen Wohlbefindens, seines
Selbstbildes und der Widerstandsfahigkeit in stressigen, belas-
tenden Situationen ist. Mit diesen Zusammenhéngen beschéf-
tigt sich die Resilienzforschung, die sich auf Ressourcen
konzentriert, die Kindern aus ungunstigen sozialen Milieus, in
denen chronische Armut herrscht, Kindern mit belastenden
familiaren Situationen, wie Trennung oder Scheidung der El-
tern dazu verhelfen, innere Widerstandskraft herauszubilden
und trotz vieler Belastungen im alltaglichen Leben Erfolg zu
erzielen (Wustmann 2005: 192). Dieser Forschung liegt die
Kauai-Léangsschnittstudie von Werner und Smith zugrunde, in
der eine Kohorte von fast 700 Kindern, die alle 1955 auf der
Hawai-Insel Kauai geboren wurden, umfasst (Werner, Smith
1982, zitiert nach Werner 2006: 30ff.). Knapp 30 % dieser
Stichprobe waren Kinder, die unter prekdren Lebensumstén-
den wohnten, unter finanzieller Not litten, in deren Familien
Unfriede herrschte oder elterliche Psychopathologien drohten.
Ein Drittel dieser Gruppe wies im Alter von 40 Jahren keine
Probleme auf: sie absolvierten erfolgreich die Schule, waren
nicht arbeitslos, waren im privaten und im schulischen Leben
sehr erfolgreich, machten sich nicht gesetzlich strafbar. Die
Scheidungsrate, die Sterblichkeitsrate sowie die Rate chroni-
scher Krankheiten lagen bei diesen Personen deutlich niedriger
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als bei Gleichaltrigen. Ihre Erfolge und Zufriedenheit mit dem
Leben machten ihren Status vergleichbar mit dem derjenigen,
die unter sehr giinstigen familidren und sozialen Verhaltnissen
aufgewachsen sind. Genauere Analysen haben dazu verholfen,
den Faktorenbiindel zu eruieren, die diese Kinder vor widrigen
Lebensumsténden schitzten. Diese Faktoren kénnen zu drei
Gruppen zusammengefasst werden:

1. Schutzfaktoren des Individuums: Kinder aus dieser
Gruppe zeigten positive Charaktereigenschaften wie Ak-
tivitat, Freundlichkeit, Anschmiegsamkeit und wurden
von ihren Muttern als ,,pflegeleicht im Babyalter be-
schrieben. Im Alter von zwei Jahren wurden sie auch von
unabhéngigen Beobachtern als freundlich, fréhlich, auf-
geschlossen und gesellig charakterisiert. Diese Kinder
waren sprachlich und motorisch besser entwickelt als ihre
Gleichaltrigen und waren deshalb selbstandiger. Leis-
tungsmaRig schnitten sie auch Uberdurchschnittlich ab:
sie konnten besser lesen und besser praktische Probleme
l6sen als die Gleichaltrigen. Im spéteren Jugendalter wa-
ren sie von eigener Wirksamkeit und von ihrer Fahigkeit,
die auftauchenden Probleme selbstdndig bewéltigen zu
kdnnen, lberzeugt.

2. Schutzfaktoren der Familie: Kinder aus der resilienten
Gruppe hatten schon frith die Mdglichkeit, eine positive
emotionale Bindung zu mindestens einer kompetenten,
emotional stabilen Person herzustellen. Am haufigsten
war das eine Bezugsperson aus dem Familienkreis. Bei
den Jungen erwies sich als am ehesten férderlich, wenn
sie sich mit einer ménnlichen Person stark identifizieren
konnten und dazu aufgemuntert wurden, ihre Geflhle of-
fen zum Ausdruck zu bringen. Resiliente Madchen kamen
aus Familien, die der Unabhéngigkeit eine groRRe Bedeu-
tung beimafen und in denen eine weibliche Person als
zuverlassige Unterstlitzung galt.
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3. Schutzfaktoren des Umfelds: Die Jungen verlieRen sich
bei Bedarf meistens auf Gleichaltrige in ihrem Umfeld.
Auf Unterstiitzung des Lieblingslehrers zu bauen, brachte
ebenfalls positive Ergebnisse. Die unterstutzende Funkti-
on Ubernahmen nicht selten auch fursorgliche Nachbarn,
Eltern von Freunden, Pfarrer oder Mitglieder kirchlicher
Gruppen.

Eine Analyse zur Bedeutung des Wechselspiels dieser Fakto-
ren fur die Resilienz der untersuchten Personen ergab, dass
sich mit der hochsten Resilienz diejenigen auszeichneten, die
aktiv auf die sie umgebende Umwelt reagierten, statt sich pas-
siv an die Widrigkeit der Lebensumstande anzupassen
(Werner 2006: 30ff.). Initiative, Beharrlichkeit und die Ein-
stellung, unter bestimmten Umstidnden aus der gegebenen
Situation das Bestmdgliche zu machen, wurden als Wesens-
merkmale von Resilienz bezeichnet (Walsh 2006: 66). Die
oben angefiihrten Ergebnisse empirischer Befunde haben eine
starke Aussagekraft. Aus diesem Grund muss in den zeitge-
nossischen Bildungsgesellschaften, in denen Ausbildungs-
losigkeit ,,zu einem sozialen Stigma“ (Solga 2002: 476)
geworden ist, die Tatsache, dass der Zugang zur Ausbildung
und die Schulleistungen durch den sozialen, 6konomischen
und kulturellen Status der Familie so stark (auch wenn im
abnehmenden Malie) determiniert sind, zum integralen Be-
standteil aller Forderkonzepte werden.

4.2. Schulische Kontextbedingungen der Leistung

Mit zunehmendem Alter spielen die sozialen Partner, de-
nen das Individuum begegnet, eine immer gréfere Rolle.
Dagegen nimmt die Bedeutung der Familie konstant ab. Die
Schule als die zweitwichtigste Sozialisationsinstanz ist ein
Bildungs- und Erfahrungsraum, in dem die Leistungen der
Schiler standig gepruft werden. Viele dieser Leistungssituati-
onen, die in Form von Prifungen, Zertifikaten, bzw. Tests
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durchgefuhrt werden, fallen sehr oft Uberhaupt nicht mit der
Lebenstichtigkeit und mit dem Wissen zusammen, das in Zu-
kunft im realen Leben in Anspruch genommen wird. Fend
(1998: 263ff.) argumentiert, dass es deswegen notig sei, in der
Schule die Lebenstiichtigkeit zu fordern. Die Schule kénnte
dieser Forderung nur dann nachkommen, wenn sie Mdglich-
keiten anbieten wiirde, die Schilerinitiative und Aktivitat
fordern und die Bereitschaft der Schiler stimulieren wirde,
Fuhrung und Verantwortung zu tbernehmen. Insofern muss
das Leistungsprinzip durch das Sozialprinzip ergénzt werden.
Das bedarf einer Erweiterung der Felder der Demonstration
von Kompetenz. Das Verhalten bedeutsamer Sozialpartner
liefert nicht nur wichtige Informationen tber kognitive Kom-
petenzen, sondern beeinflusst auch die Selbstwahrnehmung
und das Fahigkeitsselbstkonzept (Holder 2005: 37ff.).

Die Schule sollte auch ein Ort sein, wo die unglnstigen
Herkunftsmerkmale der Schiiler und vor allem die Differenzen
in den Schiilervoraussetzungen ausgeglichen werden kdnnten.
Viele Untersuchungen belegen jedoch, dass dies nicht der Fall
ist. Die Erhebungen zeigen, dass Schiler mit ungunstiger sozi-
aler Herkunft in der Schule oft doppelt benachteiligt werden.

Eine Studie von Schimer (2004) dokumentiert, dass eine
unglnstige Schilerzusammensetzung in der Klasse zu niedri-
geren Leistungseffekten fiihren kann. Aus der Studie, die unter
fast 34.000 15-jahrigen deutschen Schilern durchgefihrt wur-
de, geht hervor, dass Klassen, die sich zu einem hohen
Prozentsatz aus Schilern zusammensetzen, bei denen sich
unglnstige soziale Herkunft und geringe kognitive Fahigkei-
ten kumulieren, eine duRerst ungiinstige Mischung bereiten.
Kumulation folgender Faktoren wirkt sich negativ sowohl auf
die Gesamtleistung der Klasse, als auch auf Leistungen der
einzelnen Schiler: niedrige soziodkonomische Stellung der
Familie, Véter ohne Vollzeitbeschaftigung, bildungsferne Fa-
milienhauser, nicht in Kernfamilien lebende Schuler, Schiler
bei denen zu Hause kein Deutsch gesprochen wird, Klassen
mit mehreren Klassenwiederholern, Schilern mit Unterrichts-
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versdumnissen, mit geringer Anstrengungsbereitschaft, die
nicht zum Vergnigen lesen. Wenn die Klasse aus extrem ho-
hen Anteilen (mehr als 65%) aus Schilern mit geringen
kognitiven Leistungen zusammengesetzt ist, so haben die Kin-
der um 39 Punkte schlechtere Leistungen, als man aufgrund
ihrer individuellen Leistungen erwarten kénnte. Wenn es in
der Klasse einen hohen Anteil an Schiilern aus bildungsfernen
Schichten gibt (mehr als 31%), liegen die Leistungen der
Schiler um 29 Punkte schlechter. Im Falle, dass die Klasse
viele Schiiler besuchen, deren Véter nicht Vollzeit beschéftigt
sind, verschlechtern sich die individuellen Leseleistungen um
24 Punkte. Wenn sich die Klasse aus Schiilern zusammensetzt,
von denen mehr als 63% hdaufige Unterrichtsversaumnisse
aufweisen, pendelt sich die individuelle Leseleistung um 20
Punkte schlechter ein, als dies aufgrund der Leistungsfahigkeit
der Schuler zu erwarten ware. Ahnliche Ergebnisse gelten fiir
die kognitive und die soziobkonomische Zusammensetzung
der Klasse (Schiimer 2004: 96ff.). In Deutschland gehdren zu
den Schulen mit extrem unglinstiger Zusammensetzung vor
allem Hauptschulen®®, Schiimer kommt in ihrer Studie zum
Schluss, dass die Klassenzusammensetzung die Lernkultur
beeinflusse. Klassen, die sich aus Schulern aus ginstigen sozi-
odkonomischen Milieus, deren Eltern an Schulerfolgen ihrer
Sprosslinge interessiert sind, zusammensetzen, kennzeichnen
sich durch geringere Disziplinprobleme im Unterricht und
durch ein Unterrichtsklima, das das Lernen beginstigt. Die
Lehrer sollen in solchen Klassen lieber unterrichten, grofiere
Disziplin macht es moglich, die Lehrpldne einzuhalten und
einen besseren Unterricht zu sichern (ebd. 104f). Am besten
wirken sich auf die Lerneffekte homogen zusammengesetzte
Gruppen aus. Auch Dittons Studie zufolge wird der Lehrer
durch einen anspruchsvollen Kontext mehr gefordert und bes-
ser motiviert. Sind die Bildungserwartungen der Klasse hoch,

63 Dieser Schultyp wird in Deutschland mittlerweise aufgelGst.
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so sehen sich auch die Lehrer genétigt, den Schiilern Fahigkei-
ten und Fachwissen zu vermitteln und sie zu beraten (Ditton
1992: 216f).

4.2.1. Der Lehrer

Die Bedeutung des Lehrers im Rahmen der Bildungspro-
zesse ist unumstritten. Selbst wenn in Ubereinstimmung mit
den Tendenzen der zeitgendssischen Didaktik die Lehrerzent-
rierung zugunsten der Schulerzentrierung ihre Hauptposition
verloren hat, kreiert der Lehrer nach wie vor die didaktischen
Prozesse und erfillt dabei eine Reihe von Aufgaben, von de-
nen die wichtigsten das Initiieren und Kontrollieren der Lehr-
Lernprozesse sind. Das ist jedoch nicht die einzige Aufgabe
der Lehrer (Pfeiffer 2001: 121ff.). Die Beschrankung der Auf-
gaben des Lehrers lediglich auf die Wissensvermittlung wird
heutzutage als ,,archaisch” bezeichnet. Von dem modernen
Lehrer wird dagegen eine aktive Auseinandersetzung mit
Problemen der Kinder und Jugendlichen, ein aktives Handeln
zur Vorbeugung bzw. Kompensierung von ungunstigen sozia-
len Lagen oder destruktiven Erfahrungen, die Kinder und
Jugendliche heimsuchen, gefordert (Jarosz 2005: 111). Trotz-
dem dokumentieren die empirischen Untersuchungen weitge-
hende Diskrepanzen in der Auffassung der Rolle des Lehrers
auf die Qualitat der Bildungsprozesse. Das mag daher riihren,
dass bei der Analyse padagogischer Handlungen, wie Galilaer
erklart, ,.eine eindeutige Zuordnung von Handlung/Mittel und
Effekt” in der Realitdt meist nicht mdglich ist, denn ,,mit der
Wirksamkeit anderer Bedingungen als der gerade betrachteten
oder methodisch kontrollierten muss immer gerechnet wer-
den* (Galilder 2005: 228). Diese Erklarung kann die Wider-
sprichlichkeit der Schlussfolgerungen, die aus den einschlé-
gigen Untersuchungen resultieren, erhellen.

Die zuganglichen Untersuchungen betreffen vor allem
zweierlei Bereiche, die versuchen uber die Rolle des Lehrers
und dessen Einfluss auf die Effektivitat der Lernprozesse Auf-
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schluss zu geben. Ein Teil der Forschung konzentriert sich auf
die Fachkompetenz der Lehrkraft, wie fachliche Ausbildung
und pédagogische Vorbereitung auf seine Arbeit. In Polen
verfigten im Schuljahr 1988/89 nur 53,2% aller Lehrer tber
eine Hochschulausbildung, in den Jahren 1996/97 waren es
69% (Bogaj, Kwiatkowski, Szymanski 1998: 171ff.). Die Ten-
denz ist gliicklicherweise steigend. In den Jahren 2005/2006
verfligten bereits 94,1% der Englischlehrer und 97,1% der
Deutschlehrer Uber die geforderten Qualifikationen (Raport
Krajowy Ministerstwa Edukacji i Nauki, Edukacja jezykowa w
Polsce, Warszawa 2005).%* Der Teil der Forschung ist sehr
karg und Studien Uber den direkten Einfluss der fachlichen
Qualifikationen auf die Leistungen der Schiler sind nicht be-
kannt. Lediglich dokumentiert die Studie von Porzak (1998,
zitiert nach Zawadzka 2004: 117), dass Lehrer mit mangeln-
den pédagogischen Qualifikationen und Unkenntnis der
Entwicklungspsychologie dazu tendieren, die Schiiler kritisch
zu beurteilen. Auch Akzeptanz gegeniiber Schiilern bereitet
ihnen Probleme.

Der andere Teil der Forschung konzentriert sich eher auf
die personlichen Kompetenzen des Lehrers, seine Einstellung
zum Schiiler und die Fahigkeit in dem Schiler einen Men-
schen zu sehen, der auch auBerhalb der Schule manchmal
sogar mit dramatischen Problemen konfrontiert wird. Wie die
Untersuchungen von Neuenschwander (2005) belegen, sieht
der Lehrer seine Rolle und seine Aufgaben ganz anders, als die
Erwartungen der Schiiler darauf hinweisen wiirden. Einer
Schilerbefragung zufolge, bekannt als Berner Léngsschnitt-
studie, setzen sich die Lehrer vor allem zum Ziel, Fachwissen
zu vermitteln und in diesem Bereich sehen sie ihre groBten
Einflussmdglichkeiten. Zu ihren wichtigsten Aufgaben zahlen
die Lehrer: unterrichten, Uber die eigene berufliche Arbeit

64 Heutzutage ist ein Diplom im Bereich Fachdidaktik mit Elementen
der Psychologie und Padagogik die Voraussetzung flr die Zulassung zum
Beruf.
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reflektieren, sich fortbilden. Insofern seien fur sie die wich-
tigsten Berufstatigkeiten im Unterricht: Motivation wecken
und Stoffvermittlung. Aus der Studie geht auch hervor, dass
Beraten und Betreuen von Schiilern wichtig sind und auf Platz
vier stehen. Die Analyse ergibt aber, dass diesen Auftrag vor
allem Lehrer der Sekundarstufe | realisieren. Ihnen ist die per-
sOnliche Situation, der familidre Hintergrund von Schilern
wichtiger und sie werden bei der Beurteilung viel stérker be-
ricksichtigt als es bei anderen Altersgruppen der Fall ist
(Neuenschwander 2005: 294ff.). Zu einem &hnlichen Fazit
kommt Turska (2006), deren Studie die Wahrnehmung der
Schilereffizienz eruiert. Turska kommt aufgrund ihrer Unter-
suchungen zum Schluss, dass die Wirksamkeit und die aufRer-
schulischen Erfolge des Schiilers auBerhalb der Schule aus der
Lehrersicht Uberhaupt nicht z&hlen und nicht bertcksichtigt
werden. Belohnt wird der Schiler dagegen dafiir, dass er sich
das Schulwissen aneignet und die vom Lehrer aufgestilpten
Aufgaben realisiert.

Ausgepragte Selbstédndigkeit, ungesteuerte Aktivitat und
Kreativitat stoRen dagegen auf Missbilligung. Diejenigen Schii-
ler dagegen, wie aus der gleichen Untersuchung hervorgeht, se-
hen ihre Wirksamkeit darin, dass sie in der Lage sind, die Er-
wartungen und Beurteilungskriterien des Lehrers richtig zu er-
kennen und ihnen nachkommen zu kénnen (Turska 2006: 145f.).

Auch die diagnostische Kompetenz der Lehrer, die Za-
wadzka (2004) als eine der wichtigsten Aufgaben des Lehrer-
berufes sieht, kommt in der Realitat zu kurz. Untersuchungen
von Liszka belegen, dass auf das Lehrerurteil neben dem
Fachwissen des Schillers folgende Faktoren Einfluss haben:
das Geschlecht, die soziale Herkunft, der Schulstatus (gilt ein
Schiler in der Schule als gut oder schwach), seine Noten in
anderen Fachern, das dullere Aussehen und sogar sein Name
(Liszka 2001: 66ff.). Dass die Lehrer keine guten Diagnostiker
der Schulerleistungen sind, belegt auch die Untersuchung von
Spinath (2005: 93). Die Diagnose von Intelligenz, schulischer
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Selbstwahrnehmung, Lernmotivation und Leistungsangstlich-
keit des Schiilers weist wenig Akkuratheit auf.

Uberraschenderweise sind Studien, die die Wichtigkeit
der fachlichen Kompetenz des Lehrers dokumentieren, sehr
widersprichlich. Wahrend Fend in seinen Analysen fast kei-
nen bzw. kaum einen Zusammenhang zwischen dem Unter-
richtsverhalten des Lehrers, seiner Unterrichtsvorbereitung,
schiilerorientiertem Erziehungshaltungen und den schulischen
Leistungen feststellt (Fend 1998: 328ff.), belegen andere Un-
tersuchungen das Gegenteil. Bei der Studie von Helmke und
Weinert aus dem Jahr 1997 erwiesen sich effiziente Klassen-
fihrung (z.B. effiziente Zeitnutzung und gute Unterrichts-
organisation), Strukturiertheit des Unterrichts, hohe Motivati-
onsqualitat des Unterrichts und Aktivierung der Schiler als
bedeutend fir die Leistungen der Schiiler. Die Autoren geben
jedoch zu, dass dieser Zusammenhang nur fir das Fach Ma-
thematik galt, daftir aber keine signifikanten Effekte im Fach
Rechtschreibung aufwies. Daraus wurde der Schluss gezogen,
dass gewisse Unterrichtsmerkmale fachspezifisch wirksam
sein kénnen (Helmke, Weinert 1997: 249).

Zu anderen Ergebnissen kommen Studien, die die Bezie-
hungsseite in den Vordergrund riicken. Diese Studien betonen,
dass die Verhaltensstile der Lehrer, die Art und Weise mit den
Schilern zu kommunizieren, betrachtlichen Einfluss auf die
Schiilerleistungen haben konnen. Dass die Erwartungen der
Schiiler an den Lehrer ganz anders sind als die Rolle, in der
sich die Lehrer am wohlsten fuhlen, belegen Interviews mit
Schilern. Wéhrend die Lehrer ihre Aufgabe hauptsachlich in
der Vermittlung von Fachwissen sehen, erwarten die Schiler
von den Lehrern vor allem Humor und Menschlichkeit, Ak-
zeptanz und Schulerorientierung, keine Gewaltanwendung,
Autoritat und Durchsetzungsvermdgen, Erklarungskompetenz
und padagogische Fahigkeiten wie auch Engagement (Neuen-
schwander 2005: 317). Dass Lehrer ihre negativen Emotionen
nicht beherrschen kénnen, geht aus einer aktuellen Studie von
Mitkowska (2005: 54f.) hervor, die den Nachweis erbringt,
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dass Lehrer rachesiichtig, bdsartig und ungerecht bei dem Be-
urteilen der Schilerleistungen sind. Zugleich geben 25% der
befragten Lehrer zu, dass sie bereits Gewalt seitens der Schi-
ler erlebt haben und 40% aller Lehrer fiirchten sich vor
gewalttatigen Handlungen der Schiiler gegen sie.

Eine Reihe einschlagiger Untersuchungen belegt, dass die
Qualitadten der Lehrer-Schiiler-Beziehung Einfluss auf die
Schiilerleistungen hat.

Die Resilienzforschung nennt eine Reihe von bildungsin-
stitutionellen Faktoren, die als soziale Ressourcen gelten und
dank denen das Kind schiitzende Kréfte herausbilden kann. In
den Bildungsinstitutionen gehdren zu diesen Ressourcen: kla-
re, transparente, konsistente Regeln und Strukturen, ein
wertschatzendes Schulklima (Warme, Respekt und Akzeptanz
gegenuber dem Kind), hoher aber angemessener Leistungs-
standard, positive Verstarkung von Leistungen und Anstren-
gungsbereitschaft des Kindes (Wustmann 2005: 196). Auch
andere empirische Studien belegen diesen Zusammenhang.
Aus einer von Hurrelmann zitierten Studie (Rutter 1980) geht
hervor, dass die besten fachlichen Leistungen, aber auch die
hochsten sozialen Qualifikationen in Schulen erreicht werden,
wo es u.a. klare und transparente Kriterien der Leistungsbe-
wertung gibt, wo der Unterrichtsstoff in wechselnden Lern-
und Arbeitsformen angeboten wird und wo es viel Spielraum
fur selbstgesteuertes Lernen und Gruppenarbeit gibt (Hurrel-
mann 2002: 209). Wie im Kapitel 2 dieser Arbeit bereits
erwahnt wurde, hat das Fahigkeitsselbstkonzept einen groRen
Einfluss auf die Schulleistung. Das Féhigkeitsselbstkonzept
wird durch Urteile wichtiger Sozialpartner aufgebaut, zu de-
nen auch die Lehrer gehoren. Aus der Studie von Holder
(2005: 199f.) geht hervor, dass die Perzeption der Féhig-
keitseinschatzungen durch andere zu den signifikantesten



152 Monika Janicka

Faktoren gehort, die das Fahigkeitsselbstbild in der Fremd-
sprache pragen®.

Die Verhaltensweisen der Lehrer wirken sich auf die
Lernfortschritte der Schiiler aus. Lehrer, die nach der indivi-
duellen Bezugsnorm unterrichten, foérdern die Leistungen ihrer
Schiler viel starker. Die individuelle Bezugsnorm zeichnet
sich dabei durch bestimmte Erwartungen des Lehrers, die er an
seine Schiler stellt, aus:

- Der Schiler soll gefordert, aber weder tber- noch unter-
fordert werden,

- Das Vertrauen des Schillers in eigene Tuchtigkeit soll ge-
starkt werden,

- Die Leistungsriickmeldung soll sich nach individuellen
Standards richten,

- Der Schuler soll zur Anstrengung motiviert werden.

Obwohl die Schiler anfanglich dieses Lehrerverhalten
nicht zu schatzen wussten, zahlte es sich langerfristig aus
(Krug, Lecybyl 2005: 81ff.). Die Wichtigkeit der Schiilerori-
entierung und ihren Einfluss auf Leistungen der Schiiler
dokumentiert die Studie von Klieme und Rakoczy (2003), aus
der hervorgeht, dass je groRer die Schilerorientierung des
Lehrers, die sich u. a. durch eine individuelle Bezugsnormori-
entierung ausdriickte, desto starker wuchs das Interesse der
Schiiller am Fach Mathematik im Laufe des Jahres. Hohe kog-
nitive Aktivierung, die sich in anspruchsvollem Uben und der
Nutzung von Fehlern als Lerngelegenheiten ausdriickte, trug
ebenfalls zur Forderung der Lernprozesse bei und ermdéglichte
zugleich eine effizientere Klassenfuhrung (Klieme, Rakoczy
2003: 334).

8 Auch die Untersuchungen von Komorowska (1987: 199-203) wei-
sen darauf hin, dass Erfolgserlebnisse beim Lernen einer Fremdsprache den
starksten Einfluss auf das Niveau der kommunikativen (0.44) sowie der
linguistischen Kompetenz (0.38) haben.
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Unvollstandig waren die Analysen, wenn sie nicht die
Rolle der Kooperation zwischen dem Lehrer und dem Eltern-
haus des Schilers thematisieren wiirden. 94% der Lehrer
wirden die Unterstiitzung der Eltern bei konkreten inhaltli-
chen Aufgaben in Anspruch nehmen, die meisten Lehrer
haben auch ein positives Elternbild. 60-80% der Befragten
glaubten, dass die Eltern bereit wéren, sich fir die Schule zu
engagieren, und dass auf diese Weise der Erfolg der Kinder
gesteigert werden konnte. Aber zugleich lehnen die meisten
Lehrer die Beteiligung der Eltern an der Bearbeitung von
Hausaufgaben ab (Wild 2003: 527ff.). Diese Widerspriichlich-
keit kann dadurch erklart werden, dass die Lehrer nicht klar
genug formulieren, welche Unterstiitzung sie von dem Eltern-
haus erwarten. Oft sehen die Lehrer die elterlichen Versuche
die Misserfolge des Kindes zu ergriinden als Angriff auf die
eigenen Unterrichtsmethoden. Nicht zuletzt tragen Eltern zu
dieser Haltung bei, indem sie die Verantwortung fiir Leistun-
gen des Kindes ganzlich auf die Schule abwélzen.

Als sehr schlecht erweisen sich die Kontakte zwischen
den Lehrern und den Eltern in Polen. 70% der Eltern sind der
Meinung, dass die Schule fur die Leistungen ihrer Kinder ver-
antwortlich ist (Olubinski 2005: 81f). Die Untersuchungen von
Babiuch (2002) ergeben, dass die Lehrer die Zusammenarbeit
zwischen der Schule und dem Elternhaus als sehr schlecht
beurteilen und fiir diesen Zustand den Eltern die Schuld geben.
Den Eltern wird mangelndes Engagement und kritische Ein-
stellung den Lehrern gegentiber vorgeworfen. Im Kreuzfeuer
der Lehrer stand auch der Vorwurf, dass die Eltern ihre Hilfe
fur die Schule zwar anbieten, aber in Notsituationen selten zur
Verfligung stehen wiirden (zitiert nach Kowolik 2005: 99f).

Nur partnerschaftlicher Dialog und Kooperation zwischen
dem Elternhaus und der Schule kdnnen eine angemessene
Umgebung zum Lernen und zur Erziehung schaffen. Schule
und Elternhaus haben dabei einen additiven, kompensatori-
schen Einfluss auf die intrinsische Motivation der Schiiler
(Wild 2001: 495). Auf der Schule lastet eine grolie Verantwor-
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tung: ,,Genau so wie die Schule jedoch Gber die Eltern vermit-
telte soziale Ungleichheiten auf der Ebene der Kinder und
Jugendlichen verstarken kann, beinhaltet sie auch das Potenzial
diese Ungleichheiten zu kompensieren* (Palentien 2005: 155).

Trotz der Widersprichlichkeit der Ergebnisse der présen-
tierten Studien lassen sich grob zwei Schlussfolgerungen
ziehen: Zum einen wird keineswegs belegt, dass eine hohe
fachliche Kompetenz des Lehrers eine notwendige Vorausset-
zung fir hohere Leistungen der Schiler ist. Zum zweiten wird
dokumentiert, dass die emotionale Unterstiitzung, Schulerori-
entierung, das Gewahren von Autonomie und positive
Forderung den Schiler motivieren und seine Leistungen ver-
bessern konnen.

4.2.2. Die Gleichaltrigen und die Schulklasse

Die Anzahl empirischer Studien zum Einfluss der Gleich-
altrigen auf schulische Leistungsfahigkeit ist erstaunlicher-
weise sparlich. Um aber das Ph&nomen der Milieueinflisse in
seiner ganzen Breite zu durchleuchten, ist es unumganglich
mit Bezugnahme auf die Strukturtheorie zu betonen, dass im
Unterrichtssystem alle Akteure sowohl fir das Gelingen des
Unterrichts als auch fir Unterrichtsstérungen verantwortlich
sind. Dass die Zusammensetzung der Klasse das Lehrerverhal-
ten beeinflusst, konnte bereits im vorangegangenen Unter-
kapitel gezeigt werden. Einige Untersuchungen bestatigen
auch, dass die Klassengrofie einen signifikanten Einfluss so-
wohl auf das Wohlbefinden der Schiler als auch auf ihre
schulischen Leistungen hat. Die Klasse ist ein wichtiger Pradi-
kator der Schulleistung, denn zum einen werden die Leistun-
gen der Schiler mit anderen verglichen, zum anderen sind die
Schulnoten mit der Klassenstarke korrelativ verkniipft. Die
Reduzierung der Klassenstarke von 20 auf 10 bewirkt einen
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erheblichen Einfluss auf die Erhéhung der Noten bei den
Schiilern. (Glass et al. 1982, zitiert nach Bafka 2002: 351f.).%¢

Ein Teil der empirischen Forschung konzentriert sich auf
die Interaktionsseite, was im Folgenden aufgezeigt wird. Da
der Schulunterricht eine Stétte ist, wo der Schiiler seine Identi-
tat und seine Sozialkompetenz aufbaut, darf dieser Bereich bei
der Analyse nicht ausgeblendet werden. Fir Jugendliche im
Pubertétsalter sind Gleichaltrige besonders wichtig, weil die
Jugendlichen ein sehr ausgepragtes Bedurfnis nach Identifizie-
rung mit den Gleichaltrigen haben und auf diesen Bezie-
hungen ihre Identitdt aufbauen (Erikson:1950, 1997). Eines
der soziologischen Merkmale der Lebensphase Jugend ist eine
,demonstrative Hinwendung zur Gleichaltrigengruppe und die
schrittweise Distanzierung der Kinder vom Einfluss ihrer El-
tern* (Hurrelmann 2004: 32). Trotz dieser Einsicht wird durch
Untersuchungen belegt, dass die Akzeptanz seitens Gleichalt-
riger nicht selten an die familidre Situation des Schilers
gekoppelt ist. Je stdarkeren Rickhalt der Jugendliche in der
Familie hat, desto ausgepragter ist seine Uberzeugung, in dem
aullerfamiliaren (darunter dem schulischen) Milieu einen fes-
ten Riickhalt zu haben (Gajewska 2002: 254). Okonomische
Deprivation kann beispielsweise zum sozialen Ausschluss
seitens Gleichaltriger oder zur geringen Popularitit in der
Klasse fuhren. Wenn das schlechte Wohlbefinden durch die
elterliche Zuwendung nicht ausgeglichen wird, fiihrt dies zu
mangelndem Selbstwertgefuhl, emotionalen Problemen und
darlber hinaus auch zu somatischen Beschwerden (Walper
2005; 172ff.). Der Schwerpunkt des Erkenntnisinteresses von
Holders™ Studie liegt in der Frage, ob zwischen Merkmalen
der schulischen Umwelt und den leistungsmotivationalen,
selbstkonzeptbezogenen Variablen ein Zusammenhang be-
steht. Aus seiner Untersuchung geht hervor, dass der schu-
lische Kontext einen starkeren Einfluss auf erfolgszuversicht-

% Diese Ergebnisse sind jedoch inshesondere nach Verdffentlichung
der Hattie Studie (2015) zu relativieren.
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liche Leistungsmotivation hat, als es beim familidaren Einfluss
der Fall ist (Holder 2005: 300). Diesen Zusammenhang erklart
eine Untersuchung, die unter polnischen Schilern durchge-
fuhrt wurde: Effiziente Schiler haben ein ausgepragtes
Bedurfnis nach sozialer Akzeptanz und Anerkennung (Turska
2006: 107). Das kann den Einfluss der Gleichaltrigen auf das
positive Selbsthild und die damit verbundene Leistungsmoti-
vation erkldren und als eine der Determinanten der Schul-
leistungen angesehen werden.

Bei der Resilienzforschung wird den Gleichaltrigengrup-
pen eine sehr wichtige Rolle eingerdumt. Positive Kontakte zu
Gleichaltrigen gelten als soziale Ressource und spielen eine gro-
Be Rolle bei der Heraushildung von Resilienz, die der Entwick-
lung eines positiven Selbsthildes zugrunde liegt und den Aufbau
von Selbstwirksamkeit unterstitzt (Wustmann 2005: 199).

4.2.3. Der schulorganisatorische Hintergrund

Auf der gymnasialen Bildungsstufe werden obligatorisch
zwei Fremdsprachen unterrichtet. Die Vorreiterstellung nimmt
die Sprache Englisch ein, Deutsch wurde als erste, obligatori-
sche Fremdsprache im Jahre 2005 an 3.416 (Englisch an
5.781) Gymnasien unterrichtet. Dieses Verhéltnis anderte sich
in den letzten Jahren stark zugunsten des Englischen. Seit der
Verwaltungsreform im Jahre 1999 werden die Gymnasien in
Polen von den Gemeinden gefiihrt, die Gber die Finanzierung
des Unterrichts einer zweiten Fremdsprache entscheiden kon-
nen. So wurde Deutsch als Zusatzfach an 2.503 Gymnasien
unterrichtet. Insgesamt haben im Schuljahr 2004/2005 auf der
dritten Bildungsetappe knapp Uber 30% Schiler Deutsch ge-
lernt®” (Raport Krajowy Ministerstwa Edukacji i Nauki, Edu-
kacja jezykowa w Polsce, Warszawa 20035).

67 Die Lubliner Woiwodschaft hat in diesen Statistiken eine ,,unriihmli-
che* Stellung, denn Deutsch lernen lediglich 30,5% aller Schiler. Weniger
Schiler lernten Deutsch nur in der Masowischen Woiwodschaft — 30,1%,
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Auf die Qualitat der Bildung schldgt mit Sicherheit die
Hohe der Ausgaben, die von dem staatlichen Haushalt flr
Bildung vorgesehen werden, nieder. In den OECD-L&ndern
betrugen die Bildungsausgaben durchschnittlich 5,9% des
Bruttosozialproduktes, wobei den héchsten Prozentsatz der
Bildungsausgaben Dé&nemark (6,4%) und Schweden (6,3%)
belegen (Przeglgd, Spojrzenie na Oswiate: wskazniki OECD,
Edycja 2003, unter www.oecd.org). In Polen schwankten die
Ausgaben fur Bildung zwischen 4,34% im Jahr 1991 bis
4,13% des Bruttosozialproduktes im Jahr 2004, was immer
unter dem européischen Durchschnitt von 5,5% des Bruttoso-
zialproduktes lag (www.vulcan.edu.pl).

Niedrige Ausgaben wirken sich auf die Qualitat der Bil-
dung aus. Kirzungen im Bildungsbudget verursachen, dass
finanzielle Belastungen, die mit der Ausbildung verbunden
sind, immer stérker auf die Familien Ubertragen werden. Dies
tragt dazu bei, dass der demokratische Charakter der Bildung
verloren geht, weil gleiche Bildungschancen fir die ganze
Gesellschaft aufgrund der Ungleichheiten im 6konomischen
Status nicht gewahrleistet werden konnen (Bogaj, Kwiat-
kowski, Szymanski 1998: 149f).

Die Unterfinanzierung der Bildung wirkt sich auf die
Qualitat des Unterrichts aus. Der Bericht der Obersten Kon-
trollkammer (NIK) hatte an 85,1% der kontrollierten
Schulen am Fremdsprachenunterricht etwas auszusetzen. Aus
finanzieller Misere der Schulen ergaben sich Einsparungen,
die sich negativ auf die Unterrichtsqualitat ausgewirkt haben:

- 53,7% der Schulen wurde die zul&ssige Gruppengrofie, in
der der Unterricht stattfand, Gberschritten, in

was bei der durchschnittlichen Quote von 43,4% der Deutsch lernenden
Schiler in ganz Polen eher bescheiden aussieht. Aus den neuesten Statisti-
ken geht hervor, dass in der Lubliner Woiwodschaft Englisch an 76,16% und
Deutsch lediglich an 18,61% aller Schulen unterrichtet wurde (Zargbska
2008: 87f).
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- 49,3% der Lehrer konnten sich nicht mit ausrechenden
padagogischen bzw. fremdsprachlichen Qualifikationen
ausweisen,

- in 3% der kontrollierten Schulen wurde das minimale
Pensum der Unterrichtsstunden, die fiir den Fremdspra-
chenunterricht als Pflichtfach vorgesehen sind, nicht
gesichert,

- in 4,5% der kontrollierten Gymnasien und Lyzeen bestand
keine Moglichkeit, die in der Grundschule erlernte Fremd-
sprache weiter zu lernen (Najwyzsza Izba Kontroli, De-
partament Nauki, Oswiaty i Dziedzictwa Narodowego,
Informacja o wynikach kontroli warunkow nauczania je-

zykow obcych w  szkolach publicznych, Warszawa
2005°8),

Heutzutage delegiert der Staat die Betreuung der Schulen im-
mer starker an die Gemeinden, die finanziell ungleich
ausgeristet sind und aufgrund ihrer schlechten wirtschaftli-
chen Lage ihren Aufgaben nicht immer zufriedenstellend
gerecht werden kdnnen.

Als Reaktion auf das Versagen des offentlichen Bil-
dungswesens und aufgrund der zugleich gestiegenen
Nachfrage nach Bildung sind nach 1990 zahlreiche private
Schulen wie auch Schulen in freier Tragerschaft gegriindet
worden. Diese Schulen heben sich stark von der herkémmli-
chen Schullandschaft ab: sie verfligen Gber modern ausgeris-
tete Computerrdume, bieten effizienten Fremdsprachenunter-
richt in kleinen Gruppen, die Teilnahmemdglichkeit an
mannigfaltigen Aktiengesellschaften und gute lernbegleitende
Unterstitzung durch die Lehrer; dartiber hinaus sind sie sehr
stark an den Leistungen ihrer Schiiler orientiert. Da die Teil-
habe an diesen Schulen mit der Entrichtung von Gebuhren

8 1luk sieht darin eine der signifikantesten Determinanten, die sich ne-
gativ auf die Lerneffizienz sowie Motivation zum Fremdsprachenlernen
auswirken (lluk 2002: 28f).
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verbunden ist, steht sie nur aus wohlhabenderen Milieus
stammenden Kindern offen. In Polen macht sich seit dem letz-
ten Jahrzehnt generell die Tendenz bemerkbar, dass die
Finanzierung der Bildung immer stérker auf private Haushalte
tbertragen wird. Das bewirkt, dass sich die Schere der Un-
gleichheit noch weiter 6ffnet und die sozialen Disparitdten im
Zugang zur Bildung noch steiler werden.

Die Bildungsreformen von 1971 und 1991, deren Ziel der
Ausgleich der Bildungschancen aller Jugendlichen war, sind
offensichtlich gescheitert. Grofle Hoffnungen ruhten auf der
strukturellen Reform von 1999, aus der u.a. die Griindung von
Gymnasien resultierte. Diese Schulform, die fir alle Jugendli-
chen Pflicht ist und die die Pflichtschulzeit um ein Jahr
verlangert, brachte neue Probleme mit sich: in den Gymnasien
lernen Jugendliche im Pubertétsalter, was h&ufig, besonders
am Anfang zur Kumulierung erzieherischer Probleme fihrte.
Aus diesem Grund wurde der Sinn dieser Reform in Frage
gestellt und die Reform selbst wurde Gegenstand einer viru-
lenten Kritik®®.

4.3. Zusammenfassung

Das Kapitel lieferte einen Uberblick iiber den Stand der
empirischen Forschung, die die Kopplung von Leistung und
Milieueinfliissen fokussierte. Die prasentierten Daten belegen,
dass schulische Leistungen mit Milieueinfliissen korrespondie-
ren, wobei die markantesten Faktoren die geographische und
die soziale Herkunft, die Struktur der Familie wie auch das
Erziehungsverhalten der Eltern sind. Nicht auszublenden ist
der Einfluss des schulischen Milieus. L&sst man die Befunde

8 Die neue Regierung nahm sich deshalb vor, die Gymnasien ab dem
Schuljahr 2017/2018 schrittweise aufzuldsen. Die Kritiker dieser Entschei-
dung betonen, dass dabei die durch die rapiden Reformen verursachten
Kosten und das Chaos, das dadurch bewirkt werden, auBer Acht gelassen
werden, zumal die Lehrer im Laufe der Zeit effiziente Arbeitsmethoden fiir
diese Zielgruppe ausgearbeitet haben.
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in diesem Bereich Revue passieren, so kommt man zum
Schluss, dass in den einschlagigen Untersuchungen sichtlich
die Beziehungsseite in den VVordergrund gertickt wurde.

Die Studie von Elke Wild (2001) dokumentierte, dass
Schule und Familie ein kompensatorisches Verhéltnis bei
Leistungsmotivation haben kénnen. Die Studie liefert jedoch
keine Antwort auf die Frage, ob die Schule die durch ungiins-
tige rdumliche und soziale Herkunft entstandenen Benachteili-
gungen ausgleichen kann. Ob die Schule die Stimulations- und
Unterstltzungsdefizite, die fehlende elterliche Zuwendung,
durch finanzielle Not und familidre Pathologien entstandene
Zuriucksetzung der Jugendlichen ausgleichen kann, wurde
bisher nicht befriedigend beantwortet. In Anbetracht dieser
Tatsachen ergibt sich die Berechtigung, das Problem zum Ge-
genstand einer empirischen Analyse zu machen.
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5. Methodische Anlage der Untersuchung

In den Kapiteln 2-4 konnte gezeigt werden, dass die Leis-
tungsféahigkeit und Lerneffizienz von vielen externen Faktoren
abhangig sind. Es gibt zwar eine ganze Reihe Untersuchungen,
die den Einfluss sozialer Faktoren auf schulische Leistungen
dokumentieren, aber die Abhéngigkeit der Leistungen von der
Quialitat des schulischen Milieus ist — besonders im Bereich
der Fremdsprachen — sehr diinn besiedelt. Fast unbeantwortet
trotz umfangreicher Literatur bleibt die Frage, ob die Gute der
schulischen Umgebung die widrigen Umsténde des hauslichen
Milieus und die unglinstige soziale Lage ausgleichen kann.

5.1. Ziele der Untersuchung

Das Erkenntnisziel dieser Arbeit besteht in der Erschlie-
Bung von Faktoren des sozialen und des schulischen Milieus,
die den groRten Einfluss auf Leistungsfahigkeit und Lerneffi-
zienz im Bereich Fremdsprachen haben. Im Zentrum des
Forschungsprojektes stehen Mdglichkeiten und Grenzen,
den Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und der
schulischen Leistungsfahigkeit im Bereich der Fremdspra-
chen zu entkoppeln. Die vorliegende Studie hat dartiber
hinaus das Ziel, einen Beitrag zum Forschungsstand Uber den
Einfluss des sozialen und des schulischen Milieus auf die Leis-
tungsfahigkeit von Jugendlichen in der Adoleszenzphase zu
leisten, das Problem der Chancenungleichheit im Zugang zur
Bildung, insbesondere im Bereich der Fremdsprachen, zu the-
matisieren und last but not least VVorschlage zu formulieren,
wie die Effektivitdt des Deutschunterrichts an Gymnasien in
Polen erhéht werden kdnnte.

Um diesen Zielen nachzukommen, wurden die For-
schungsprobleme in Form von Fragen formuliert:
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e Welchen Einfluss hat die Qualitat des sozialen Milieus
auf die Leistungsfahigkeit und die Lerneffizienz im
Bereich des Fremdsprachenunterrichts?

o Welchen Einfluss hat die Qualitat des schulischen Mi-
lieus auf die Leistungsfahigkeit und die Lerneffizienz
im Bereich des Fremdsprachenunterrichts?

Dariiber hinaus sollen in der vorliegenden Studie diejeni-
gen Faktoren des sozialen und des schulischen Milieus eruiert
werden, die sich am stérksten auf die Qualitédt der beiden Be-
reiche auswirken und die den groten Einfluss auf die Leis-
tungsféhigkeit und die Lerneffizienz des Fremdsprachen-
unterricht haben.

Um die oben formulierten Fragen zu beantworten, ist es
notwendig, die analytische Definition des Konstruktes ,,Leis-
tungsfahigkeit” zu operationalisieren. Die néchste Frage, die
sich aus den zwei obigen Fragen ergibt, ist folgende:

e Kann eine hohe Qualitat des schulischen Milieus die
sozial bedingten widrigen Umstande des sozialen Mili-
eus ausgleichen?

Um eine Antwort auf diese Frage liefern zu kénnen, muss
zundchst die Qualitat des sozialen und des schulischen Milieus
empirisch erfasst werden. In der vorliegenden Arbeit soll auch
erortert werden, was fir Merkmale der Fremdsprachenunter-
richt haben soll, damit die Leistungsfahigkeit und die Lern-
effizienz der Schiiller am besten geférdert werden kénnen.

5.2. Ablauf der Untersuchung

In Ubereinstimmung mit Atteslander wurde der For-
schungsablauf nach folgenden Regeln geplant: I. Problem-
benennung - 1l. Gegenstandsbenennung > I11. Durchfliihrung
(Anwendung von Forschungsmethoden) -> V. Analyse
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(Auswertungsverfahren) = V. Verwendung von Ergebnissen
(Atteslander 2003: 22).

Die Hypothesen schildern den vom Forscher erwarteten
Ausgang der Untersuchung. VVon einer Hypothese wird erwar-
tet, dass sie sich verifizieren lasst, den Zusammenhang nur
zwischen Variablen erfasst, die sich verifizieren lassen, eine
hdchstwahrscheinliche Vermutung dulert, die ihre Bestétigung
in dem bisherigen Stand der Forschung findet, eine Schluss-
folgerung aus den bisherigen Beobachtungen des Forschers
darstellt und mdéglichst allgemein formuliert ist (Bortz, Doring
2002: 493; Lobocki 2006: 26).

Die Untersuchungshypothesen der vorliegenden Arbeit
ergeben sich aus der formulierten Problemstellung und sind
Antworten auf die im Kapitel 5.1. formulierten Fragen. Die
Forschungshypothesen lauten:

H1: Je hoher die Qualitdt des sozialen Milieus, desto
hoher die schulische Leistungsfahigkeit der Jugendlichen.

H2: Je hoher die Qualitat des schulischen Milieus, desto
hoher die Leistungsfahigkeit der Jugendlichen.

Da der Forschungsbedarf vor allem bei den Einflissen des
schulischen Milieus auf die Leistungsfahigkeit liegt, richtet
sich das Augenmerk der vorliegenden Studie vor allem auf die
Institution Schule, die, zumindest theoretisch, das grofite Po-
tential haben kann, die Entwicklungschancen, die einem
Jugendlichen durch seine soziale Herkunft ausgespart blieben,
anzubieten.

5.3. Gegenstandsbenennung

Mit Atteslander wird davon ausgegangen, dass ,,eine sys-
tematische Erfassung sozialer Wirklichkeit immer nur Aus-
schnitte erfassen kann“, deshalb ist ,,die Begrenzung des For-
schungsgegenstandes d.h. die klare Gegenstandsbenennung,
ein wesentlicher Schritt* (Atteslander 2003: 40).

Probanden der Untersuchung waren Jugendliche im Alter
von 13 bis 16 Jahren. Diese Altersgruppe besucht in Polen den
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1999 neu gegrindeten Schultyp: die Gymnasien. Die Wabhl
dieser Altersgruppe erfolgte aus zwei Griinden. Erstens fallt
diese Lebenszeit mit der Pubertitsperiode zusammen, die eine
besondere Phase in der menschlichen Entwicklung ist. Sie
kennzeichnet sich durch Auflehnung gegen die Erwachsenen
und Anzweifeln aller Autoritdten, zugleich ist es aber eine
Phase, die eine schnelle kognitive Entwicklung aufweist.
Zweitens macht die Tatsache, dass die Plausibilitat der Ent-
scheidung die Gymnasien zu griinden, immer wieder in Frage
gestellt wird, diesen Schultyp fur systematische Analysen
besonders interessant. Dieser vor 17 Jahren gegriindete Schul-
typ, der bis 2020 wieder abgeschafft werden soll, entstand mit
der Absicht, die obligatorische Schulzeit um ein Jahr zu ver-
langern. Durch die Einrichtung dieser Schulen nicht nur in
Stédten, sondern auch in kleineren Gemeinden, darunter auch
in Dorfern, folgte man neben der Verlangerung der Schul-
pflicht der Absicht, die Schulwege zu kiirzen und den
Bildungszugang fir aus allen Schichten und allen Ecken des
Landes stammende Kinder auszugleichen. Wie die im Kapitel
4 der vorliegenden Arbeit prasentierten einschlagigen Unter-
suchungen zeigen, hat die Schule diese Aufgabe, die an sie
gestellt wurde, bisher im unzureichendem MaRe erfullt.

Fir die Zwecke der Untersuchung wurden nur Schiiler
gewahlt, die Deutsch lernen, entweder als obligatorische erste
Fremdsprache, als obligatorische zweite Fremdsprache oder
fakultativ. Der Deutschunterricht wurde dann als obligatori-
sche zweite Fremdsprache eingestuft, wenn die Note in diesem
Fach auf dem Schulzeugnis steht. Ist das nicht der Fall, so
wurde das Fach als fakultativ eingeordnet: zwar miissen die
Schiiler an dem Deutschunterricht teilnehmen, aber die Note,
die sie in diesem Fach bekommen, steht nicht auf dem Schul-
zeugnis und z&hlt nicht zum Notendurchschnitt.

Wie aus dem Forschungsstand hervorgeht und in den Ka-
piteln 2-4 der vorliegenden Arbeit gezeigt werden konnte, ist
die Relevanz der geographischen Herkunft fiir die Wirksam-
keit der Bildungsprozesse sehr groR. Insofern scheint es
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berechtigt, die Gymnasien, deren Schiler untersucht wurden,
nach Merkmalen der Ortsgrofe, in der sie sich befinden, zu
klassifizieren. So wurden die Schulen, in denen die Untersu-
chung durchgefuihrt wurde, in vier Kategorien eingestuft:

I. die Woiwodschaftsstadt
I. die Kreisstadt

I11. die Gemeindestadt
IV.das Dorf

Diese Klassifikation wurde geméall den Erwartungen, die
an Klassifikationen gestellt werden, dass sie eindeutig, voll-
standig und ausschlieBlich sind (Atteslander 2003: 43), vorge-
schlagen. So wurden bei der folgenden Klassifikation die Ein-
wohnerzahl und die Verwaltungsfunktionen der jeweiligen
Stédte und Siedlungen beriicksichtigt.

5.4. Ablauf der Untersuchung und die ersten Ergeb-
nisse

Der eigentlichen Untersuchung ging eine Pilotstudie vo-
raus, die zwischen April und Juni 2007 an 177 Schilern der
Gymnasien in der Lubliner Woiwodschaft durchgefiihrt wur-
de. Ziel der Pilotstudie war die Konfrontation der aufgestellten
Hypothesen mit dem Forschungsfeld, die Uberpriifung der
Messinstrumente, vor allem die L"JberprUfung der Klarheit, die
Prézisierung sowie die Gruppierung der Fragen im standardi-
sierten Test (Nowak 2006: 59ff.). Der Pilotstudie folgten vier
Leitfaden-Interviews, die Ende Juni und Anfang Juli 2007 mit
Deutschlehrern aus Gymnasien durchgefuhrt wurden. Die
Gymnasien wurden nach dem Kriterium der unterschiedlichen
OrtgroRe ausgewahlt. Das Ziel dieser qualitativen Befragung
war, eine Antwort auf die Forschungsfragen aus der Perspekti-
ve der Deutschlehrer zu erkunden, ggf. auch Aspekte aus
diesen Interviews herauszufiltern, die vom Forscher zuvor
nicht beachtet wurden (Bortz, Déring 2002: 315). Aus Sicht
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der interviewten Lehrer hat das familiare Milieu einen groRen
Einfluss auf die schulischen Leistungen. Nach Schatzungen
der Befragten aus einem Grof3stadtgymnasium betragt die
Anzahl der problematischen Schiler zwischen 5-7% in jeder
Klasse, auf dem Lande und in der Stadt, die Sitz der Gemeinde
ist, wurde diese Zahl auf etwa 30% eingeschatzt.”

Einer der markantesten Faktoren, die sich negativ auf das
Verhalten der Schiler auswirken, ist die Vernachlassigung
seitens der Eltern. Sie drickt sich auf verschiedene Art und
Weise aus:

- Die Kinder verfiigen nicht tber Schulbtcher, weil die EI-
tern ihren Kindern die Unterrichtsmaterialien nicht
besorgen.

- Die Eltern besorgen ihren Kindern nicht die nétigen diag-
nostischen Gutachten, wenn sie beispielsweise Legasthe-
niker sind. Solche Atteste waren fur die Lehrer eine
Grundlage, bei schriftlichen Tests die Rechtschreibfehler
nicht berucksichtigen zu mussen oder mehr Zeit fur die
Losung der Aufgaben einzurdumen, was die Schulnoten
des Schulers verbessern kénnte.

- Die Eltern meiden den Kontakt zur Schule, gehen nicht
zu Klassentreffen mit dem Lehrer, reagieren nicht auf
postalisch geschickte Nachrichten Uber Schulprobleme
des Kindes.

- In Extremféllen wird gegen die Eltern, die sich der Pflicht
entziehen, ihre Kinder zur Schule zu schicken, ein Ge-
richtsverfahren eingeleitet. Eine der interviewten Perso-
nen gab an, dass diese MalRnahme in zwei Féllen Frichte
trug: die Kinder haben die Schule beendet.

"0 Qualitative Befragungen sind natiirlich subjektiven Verzerrungen
und Fehleinschatzungen ausgesetzt, deshalb sollen sie hier lediglich als
Hinweise auf das zu untersuchende Problem betrachtet werden.
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Die Griinde dieser Vernachlassigungen wurden von den
interviewten Lehrerinnen unterschiedlich erklart. Manchmal
ist Alkoholismus der Eltern daran schuld. Vernachldssigte
Kinder werden oft nur von einem Elternteil oder von den
GroReltern grof3gezogen. Manchmal resultieren unzureichende
Versorgung und Zuwendung aus der Tatsache, dass sich die
Eltern strafbar gemacht haben und eine Gefangnisstrafe absit-
zen. In kleinen Ortschaften erzwingt nicht selten die Arbeits-
losigkeit Trennungen in den Familien. Besonders viele Miitter
sollen nach Italien ausgereist sein, die Versorgung ihrer Kin-
der den Grofeltern Uberlassend, die sich sehr oft mit dieser
Aufgabe Uberfordert fuhlten. Besonders in der Grenzregion
zwischen Polen und der Ukraine sollen die Eltern infolge mo-
natelanger Arbeitslosigkeit Handel mit dem Nachbarland
treiben, was dazu fuhrt, dass sie standig unterwegs sind und
sich ihrer Kinder auf eine verantwortliche Weise nicht anneh-
men kdénnen.

Kinder aus sozial schwachen Familien haben, den Mei-
nungen der Interviewten gemal, eine negative Einstellung
zum Lernen. lhre Eltern oder Erzieher, die keine Autoritat fiir
die Kinder seien und deshalb erzieherische Probleme mit ih-
rem Nachwuchs hatten, erwarteten nicht selten von der Schule,
dass sie sie bei Losung dieser Probleme unterstitze.

Das schulische Milieu leiste den verzweifelten Eltern Un-
terstitzung durch psychologische Beratung. Alle vier
interviewten Personen gaben an, die Kinder wirden die schuli-
sche Atmosphdare mdgen. Die Schule finanziere die Mahl-
zeiten, Ausfliige fir diejenigen, die sich das nicht leisten
kénnen, sichere eine ganztatige Betreuung, biete den Schiilern
mannigfaltige Aktiengesellschaften, wo die leistungsschwa-
chen Schuler ihre Lerndefizite ausgleichen kdnnen. Zugegeben
wurde aber auch, dass die schwéchsten Schiiler dieses Ange-
bot freiwillig so gut wie gar nicht in Anspruch nehmen
wirden. Alle befragten Personen sahen das gréBte Problem
darin, dass die Lernmotivation insbesondere der sozial schwa-
chen Schiiler gering sei. Manchmal sei die Drohung, nicht
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versetzt zu werden, die einzige Mdglichkeit die Schiler zum
Lernen zu bringen

Ein anderer Aspekt, der durch die Interviews aufgeworfen
wurde, ist die Gewalttatigkeit in der Schule. Drei von vier
interviewten Lehrerinnen behaupteten einhellig, die Schiler
wirden sich in ihrer Schule dank dem Monitoring und den
beschaftigten Leibwachtern sicher fiihlen. Die grofiten Prob-
leme mit Disziplin und Gewalttétigkeit schien das Dorfgym-
nasium zu haben, wo die ruhigen und fleiigen Schiler durch
ihre Mitschiler terrorisiert und eingeschiichtert sein sollen.

Angesichts der aus den durchgefiihrten Interviews ge-
wonnenen Erkenntnisse liegt der Schluss nahe, dass die Schule
als die zweitwichtigste Sozialisationsinstanz in der Lage ware,
die durch unglinstige soziale Herkunft entstandenen Defizite
auszugleichen. Wie das aber zu erreichen ist und welche
Merkmale des schulischen Milieus den starksten Einfluss auf
die Entkopplung der Herkunft und der schulischen Leistungen
haben kénnen — in diesem Bereich wird der Forschungsbedarf
verortet. Insofern ist es berechtigt, folgende Forschungshypo-
these zu verifizieren:

H3: Eine hohe Qualitat des schulischen Milieus kann die
niedrige Qualitat des sozialen Milieus ausgleichen.

5.5. Beschreibung der Stichprobe

Die Stichprobenerhebung betrug N = 498. An der Unter-
suchung nahmen N = 145 Schiiler aus Gymnasien in Lublin
(Woiwodschaftsstadt) teil, N=100 aus Kreisstddten (Chelm,
Krasnik), N = 82 aus Gemeindestadten (Rejowiec Fabryczny,
Betzyce) und N = 171 Schuler der Dorfgymnasien (Gorzkow,
Ruda Huta). Die Ausfallrate war sehr niedrig, zumal die Fra-
gebbgen an Deutschlehrer verschickt wurden, die aufgrund
personlicher Kontakte der Forscherin erreichbar waren, und
die sich bereit erklarten, das Forschungsprojekt zu unterstitzen.



Das soziale und schulische Milieu und ihr Einfluss auf Leistungsfahigkeit... 169

5.6. Beschreibung der Messinstrumente

Die Untersuchung wurde als eine Querschnittstudie ge-
plant, in der der Forscher den Ist-Zustand erforscht, ohne in
das System einzugreifen. Die Wahl dieses Verfahrens ist inso-
fern berechtigt, als dass in der vorliegenden Studie Faktoren
des sozialen und des schulischen Milieus analysiert werden
sollen, die nur schwer, nur im Langzeitverfahren und mit sehr
aufwendigen Mitteln manipulierbar wéren (Komorowska
1982: 174).

Um die formulierte Fragestellung zu beantworten, wurde
als Erhebungsinstrument ein Umfragebogen entworfen. Die
einzelnen Items, die in Form von Statements formuliert wur-
den, enthielten Antwortvorgaben mit Rating-Skalen. Die
Befragten sollten die Stufe der Rating-Skala ankreuzen, die
ihrem subjektiven Empfinden von der Wahrscheinlichkeit oder
der Haufigkeit der erfragten Merkmalsauspragung entsprachen
(Bortz, Doring 2002: 175ff.). Neben den vorgegeben Antwor-
ten enthielten die meisten Fragen zusatzlichen Platz fir
Kommentare, wo die Befragten ihre Ergénzungen, Berichti-
gungen und Zusatzinformationen eintragen konnten. Das sollte
neben der quantitativen Auswertung der Daten auch die quali-
tative Einzelfallanalyse ermdglichen, die ,,einen Rickgriff auf
den Fall in seiner Ganzheit und Komplexitat* erlaubt, ,,um so
zu genaueren und tief greifenderen Ergebnissen zu gelangen®
(Mayring 2002: 42).

5.6.1. Operationalisierung der abhangigen Variablen

Um die formulierten Hypothesen zu verifizieren, wurden
empirisch erfassbare, zu beobachtende und zu erfragende
Indikatoren zu einem theoretischen Begriff zugeordnet (Attes-
lander 2003: 50). Unterschieden wurden die abhéangigen
Variablen ,,Leistungsfahigkeit” und ,,Lerneffizienz*.

Wie aus den theoretischen Erdrterungen dieser Arbeit
hervorgeht, umfasst die Leistungsfahigkeit die kognitive und
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strategische Kompetenz, die Leistungsmotivation und den
Willen zum Lernen sowie die soziale Kompetenz und deren
ethische Dimension. Die Grenze zwischen den kognitiven und
den strategischen Kompetenzen ist unscharf. Im Sinne der
kognitiven Psychologie ist die Verarbeitung von Informatio-
nen dank ,,einer hoch komplexen kognitiven Ausstattung®, die
zum Teil ,aus einem Inventar an Strategien besteht, welche
die Verarbeitungsprozesse steuern (...), méglich (Wolff 2003:
323). Den Variablen dieser Kompetenz wurden entsprechende
Items zugeordnet:

Erfassung der Leistungsfahigkeit

Variable Anzahl der Itembeispiele
Items im Fra-
gebogen

e \VVor dem Lesen eines Textes
versuche ich mein Vorwissen

kognitive und zu aktivieren
strategische 8 Items e Ich kann aufgrund des Kon-
Kompetenz textes die unbekannten

Vokabeln erschlief3en.

e Ich fertige Zeichnungen an,
um mir z.B. eine neue gram-
matische Struktur besser zu
merken.

Jeder Antwortmdglichkeit wurde eine ganze rationale
Zahl zugeordnet (oft: 2 Punkte, selten:1 Punkt, nie: 0 Punkte).

Die Variable Lern- und Leistungsmotivation umfasst so-
wohl motivationale als auch volitionale Aspekte der Leis-
tungsféhigkeit. Das Konstrukt beriicksichtigt sowohl den As-
pekt der intrinsischen als auch der extrinsischen Motivation.
Den einzelnen Items wurde folgende Skala zugeordnet: stim-
me stark zu: 2 Punkte, stimme teilweise zu: 1 Punkt, lehne
stark ab: 0 Punkte). Ein weiterer Indikator, der auf die Motiva-
tion aber auch auf den Willen zum Lernen verweist, ist die
Schulnote im Fach Deutsch. Der Hohe der Note wurde folgen-
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de Skala zugeordnet: ausgezeichnet: 5 Punkte, sehr gut:
4 Punkte, gut: 3 Punkte, befriedigend: 2 Punkte, mangelhaft:
1 Punkt, ungeniigend: O Punkte. Die Trennung zwischen den
motivationalen und volitionalen Faktoren ist wiederum kaum
mdglich. Die hohe Schulnote im Fach Deutsch kann sowohl
das Ergebnis der hohen Motivation als auch der groRen An-
strengung und Lernbereitschaft betrachtet werden. Ein weite-
rer Indikator der motivational-volitionalen Aspekte ist die dem
Lernen gewidmete Zeit. Der Frage nach der wochentlich dem
Deutschlernen gewidmeter Zeit wurde folgende Skala zuge-
ordnet: weniger als 30 Minuten: 0 Punkte, eine halbe Stunde:
1 Punkt, 1 Stunde: 2 Punkte, 2 Stunden: 3 Punkte, mehr als
zwei Stunden: 4 Punkte.

Variable Anzahl der Itembeispiele
Items im
Fragebogen

e Die Fremdsprache ist flr
mich ein sehr wichtiges

Schulfach.
e Deutsch zu lernen macht
Lern- und Leis- 23 Items mir SpaR.
tungsmotivation e Dank Deutschkenntnissen

kann ich in Zukunft eine
bessere Stelle finden.

e In Zukunft moéchte ich
nach Deutschland ausrei-
sen und
Deutschkenntnisse werden
mir dabei helfen.

e Meine Sprachkenntnisse
héngen von meiner An-
strengung im Unterricht
ab.

e Meine Note in Deutsch
héngt davon ab, ob ich
viel zu Hause lerne.
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Wie bereits im theoretischen Teil gezeigt werden konnte,
spielt bei den Motivationsaspekten das Selbstkonzept eine
grolle Rolle. Dieser Erkenntnis wurde auch in dem standardi-
sierten Test Rechnung getragen. In Anlehnung an de Charms
wurde angenommen, dass die Uberzeugung von der Kontrolle
und dem personlichen Einfluss auf den Ausgang bestimmter
Situationen die Motivation erhdht. Das Gefiihl, keine Kontrol-
le und keinen Einfluss auf die Ereignisse zu haben, die
Uberzeugung, dass Ergebnisse des eigenen Handelns dem
Zufall zu Uberlassen sind, wirken sich negativ auf die Leis-
tungsmotivation aus (de Charms 1984). In dem Konstrukt
»Leistungsfahigkeit* wurden auch Ankldnge an Banduras
Konzept der Selbstwirksamkeit (self-efficiacy) beriicksichtigt:
Die Uberzeugung von der Rolle der Eigenaktivitat ist von
grofter Bedeutung bei Verhaltensbeeinflussungen. Man halt
sich flr den Urheber bestimmter Verédnderungen, ohne dass
man sich auf die Personlichkeitseigenschaften oder schwer
verénderbare Elemente der sozialen Umwelt konzentriert. Eine
solche Haltung wirkt sich positiv auf die Lernmotivation aus
(vgl. Hurrelmann 2002: 66f.; Williams, Burden 2006: 129). Im
Fragebogen wurde dieses Konstrukt durch die Uberzeugung
davon, dass die Strategiekenntnis und Anwendung von Lern-
strategien den Lernprozess erleichtern kénnen, zum Ausdruck
gebracht. Die starke Uberzeugung, dass diese Kenntnisse das
Lernen erleichtern und die Uberzeugung, dass die Lernergeb-
nisse von der Anstrengung abhdngen, wurden mit 2 Punkten
pramiert. Fiir die starke Uberzeugung, dass sie von dem Lehrer
bzw. von den Begabungen abhangen, wurde 1 Punkt vergeben.

Die motivational-volitionalen Aspekte umfassen die meis-
ten Items im Konstrukt , Leistungsfahigkeit und summieren
sich auf 55 Punkte. Diese Gewichtszuordnung ergibt sich zum
einen aus der hohen Komplexitit dieses Konstruktes, zum
anderen wird in Ubereinstimmung mit Pfeiffer davon ausge-
gangen, dass die Motivation den gréRten Einfluss auf den
Verlauf und die Effekte des Lernprozesses von allen Merkma-
len, die das schulische Lernen kennzeichnen, hat. Ohne die
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Bereitschaft des Schiilers zum Lernen kénnen keine Lernpro-
zesse stattfinden (Pfeiffer 2001: 108f).

Die dritte Komponente in dem Konstrukt ,,Leistungsfa-
higkeit* bildet die sozial-ethische Dimension. In den Kapiteln
2 und 3 wurde dokumentiert, dass Lernprozesse in Interaktio-
nen und durch Kommunikation mit anderen erfolgen. In
Ubereinstimmung mit der konstruktivistischen Didaktik wurde
auch die Bedeutung der Beziehungsseite in Lernprozessen
unterstrichen. Reich bettet das ,,soziale Lernen in ein zirku-
lares Handlungsmodell ein, in dem sich das Subjekt in einem
weiteren Kontext erféhrt. In diesem Kontext lernt es seine
Grenzen kennen, den Umgang mit Konsens und Dissens, lernt
Verantwortung fur andere und Solidaritat mit den Schwachen.
Reich unterstreicht, dass in Systemen, in denen dem sozialen
Lernen Rechnung getragen wird, die Leistungen héher sind.
Reich halt das soziale Lernen als ausschlaggebend fir Lern-
leistungen der Schuler (Reich 2004: 175). Die sozial-ethische
Dimension der Leistung zu bertcksichtigen ist unumgéanglich
fiir ein demokratisches, humanistisches Leistungsverstandnis.

In dem Konstrukt ,,Leistungsfahigkeit” umfasste die sozial-
ethische Komponente 14 Statements, denen folgende Skala
zugeordnet wurde: stimme stark zu: 2 Punkte, stimme teilwei-
se zu: 1 Punkt, lehne stark ab: 0 Punkte.

Variable Anzahl der Itembeispiele
Items im
Fragebogen

e Wenn die besseren Schiiler den
schwacheren helfen wiirden, hiatte die

soziale und 14 Items ganze Klasse bessere Leistungen.
ethische e Ich helfe oft anderen Schiilern, wenn
Kompetenz sie Lernprobleme haben.

e Der Unterricht kann misslingen,
wenn ich im Unterricht store.

e Dank dem Wissen um Kulturen ande-
rer Lander wurde ich toleranter.
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Zusammenfassend besteht das Konstrukt ,,Leistungsfa-
higkeit* also aus drei Komponenten: der kognitiv-strategi-
schen, der motivational-volitionalen und der sozial-ethischen
Komponente, denen folgende Relations-Skala zugeordnet
wurde:

25% 50% 25%
kognitiv- motivational-volitionale Kompe- | sozial-ethische
strategische tenz Kompetenz
Kompetenz

Sowohl die kognitiv-strategische als auch die sozial-
ethische Kompetenz sind fiir die Effizienz der Lernprozesse
ausschlaggebend (Reich 2004: 175; Tonshoff 2003: 333). Oh-
ne dass das Lernen gewollt wird, kdnnen keine effizienten
Lernprozesse zustande kommen. Diese Erkenntnisse sind der
Ausgangspunkt, um den Begriff ,,Lerneffizienz* zu operatio-
nalisieren. Der Begriff soll im Sinne der Rational-Choice-
Theorie verstanden werden. Dieser Ansatz versteht die Schul-
leistungen der Schiiler als Ergebnis ihrer Handlungen, die
darauf ausgerichtet sind, den eigenen Nutzen zu optimieren.
Diese Handlungen sind jedoch an &uRere Umstdnde mit ihren
Beschrankungen und Optionen gekoppelt, die die Wahlmdg-
lichkeiten bedingen. Insofern soll die Lerneffizienz im Sinne
der RC-Theorie als Summe der Leistungsfahigkeit des Schiilers
und der Angebotsqualitat verstanden werden. Die ldee knlpft
an Fends Angebot-Nutzungs-Modell an (Fend 1998: 268ff.).

Lerneffizienz = Leistungsfahigkeit + Angebotsqualitét

Das Konstrukt ,,Leistungsfahigkeit” enthélt die Fahigkeit,
das vorhandene Angebot bewusst und gezielt zu nutzen. Diese
Fahigkeit drickt sich u.a. durch folgende Items aus:

- in der pro Woche dem Lernen gewidmeter Zeit,
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- in der Uberzeugung von der internen Handlungskontrolle,

- in der Anwendung von Kompensationsstrategien,

- in der Fahigkeit und Bereitschaft, die eigenen Lernpro-
zesse zu steuern

- in der Féhigkeit und Bereitschaft, Verantwortung fir die
Lernprozesse zu tbernehmen.

Insofern ist ,,Leistungsféhigkeit” als eine interne Angele-
genheit des Subjekts zu verstehen.

Die Lernprozesse sind aber an &uf3ere Bedingungen ge-
koppelt. Das fangt schon bei der Menge der vom Bildungs-
ministerium zugewiesener Stundenzahl an oder héngt davon
ab, wie viele Stunden der Schuldirektor fir das als fakultativ
unterrichtete Fach in den Stundentafeln vorsieht. Die Qualitat
des Unterrichtsangebotes ist ebenfalls von prégender Bedeu-
tung, weil die Unterrichtsstrukturen die erste Instanz sind, in
der die Lernprozesse stattfinden.

Fir die Zwecke der Untersuchung wurde das Konstrukt
»Lerneffizienz* als Summe von Leistungsfahigkeit und der
Glte und Attraktivitdt des schulischen Deutschunterrichts
(Angebotsqualitat) definiert. Um das Konstrukt ,,Qualitat des
Unterrichtsangebotes* empirisch fassbar zu machen, wurde es
mittels acht Items gemessen: Projektarbeit, Klassenkorrespon-
denz mit auslandischen Schulern, Gruppenarbeit, Partner-
arbeit, Internetnutzung, E-Mail-Korrespondenz mit deutschen
bzw. deutschsprachigen Schiilern, Diskussionen, internationa-
ler Jugendaustausch. Folgende Skala wurde den einzelnen
Items zugeordnet: oft: 2 Punkte, selten: 1 Punkt, nie: 0 Punkte.
Die Teilnahme am internationalen schulischen Jugendaus-
tausch wurde zusatzlich mit 2 Punkten pramiert. Es wurde
angenommen, dass eine hohe Qualitdt des Angebotes eine
starke motivierende und sozialisierende Funktion haben und
sich positiv auf die Lerneffizienz auswirken wird. Zur Ange-
botsqualitdt gehort auch die angebotene Lernmenge (Fend
1998); darunter wird die dem Deutschunterricht faktisch zu-
gewiesene Zeit auf Schulebene verstanden. Diese Unterschei-



176 Monika Janicka

dung scheint berechtigt zu sein. In den Bildungsrichtlinien
sind dem der ersten Fremdsprache 9 Stunden im dreijéhrigen
Bildungszyklus zugewiesen, d.h. in jeder Klasse belduft sich
die Menge des Fremdsprachenunterrichts auf drei Stunden
wdchentlich. Fur die zweite Fremdsprache wurden in dem
dreijahrigen Zyklus 5 Stunden vorgesehen. Den Schuldirekto-
ren steht aber die Moglichkeit zu, die Anzahl des Fremd-
sprachenunterrichts zu erhdhen. Einige wiederum reduzieren
die Stundenzahl, die fiir die zweite Fremdsprache vorgesehen
ist, was als Resultat der Einsparungsmalinahmen zugunsten
anderer Facher zu verstehen ist. So wurde fir die Zwecke die-
ser Arbeit angenommen, dass eine héhere Menge der angebo-
tenen Deutschstunden die Angebotsqualitat erhdht. Um die
angebotene Stundenzahl des Deutschunterrichts zu erfassen,
wurde folgende Skala angenommen: 1 Stunde pro Woche:
1 Punkt, 2 Stunden: Punkte, 3 Stunden: 3 Punkte, mehr als drei
Stunden Deutschunterricht pro Woche: 4 Punkte.

5.6.2. Operationalisierung der unabhéngigen Variablen

Bei der Operationalisierung des sozialen Milieus wurden
folgende Indikatoren bertcksichtigt:

. geographische Herkunft

. Struktur der Familie

. Bildungshintergrund der Eltern

. Beschaftigungsstruktur der Eltern

. Anzahl der Geschwister

. Wohn- und Lebensverhéltnisse (Items: Zimmer zur eige-
nen Verfligung: 2, eigenes Zimmer, aber geteilt mit
Geschwistern: 1, kein eigenes Zimmer: 0; eigener
Schreibtisch: 2, geteilt mit anderen Familienmitgliedern:
1, kein Schreibtisch: 0)

7. Erziehungsklima, das durch eine Reihe von Merkmalen

definiert und folgendermalien kategorisiert wird:

OO, WN -
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- Unterstitzende familidre Netzwerke (Items: Kannst du
zu Hause auf jemanden zdhlen? ja: 2, manchmal: 1,
nein: 0; Auf wen kannst du zu Hause immer zahlen?
mehr als zwei Nennungen: 2, 1-2 Nennungen: 1, keine
Nennung: 0, Ich spreche mit meinen Eltern Uber meine
Probleme.: oft: 2, selten: 1, nie: 0; Meine Eltern helfen
mir, meine Probleme zu l6sen.: oft: 2, selten: 1, nie: O;

- Wertschatzung, Akzeptanz (ltems: Bist du gern zu
Hause? ja: 2, manchmal: 1, nein: 0; Wie fuhlst du dich
am haufigsten zu Hause? anerkannt — geschatzt — ver-
standen — akzeptiert — geliebt — gliicklich — sicher:
vollig richtig: 5, ziemlich richtig: 4, unentschieden: 3,
ziemlich falsch: 2, véllig falsch: 1).

- Sicherung des Kompetenzgefiihls im hduslichen Milieu
(Item: Die Eltern helfen mir beim Lernen.: oft: 2, sel-
ten: 1, nie: 0)

- Sicherung des Autonomiegefiihls (Item: Zu Hause fiih-
le ich mich selbstdndig.: vollig richtig: 5, ziemlich
richtig: 4, unentschieden: 3, ziemlich falsch: 2, véllig
falsch: 1)

- Kilare erzieherische Struktur (Items: Meine Eltern sind
flr mich eine Autoritat.: oft : 2, selten: 1, nie: 0; Meine
Eltern stellen mir klare Grenzen. Ich weif3, was ich darf
und was ich nicht darf.: oft: 2, selten: 1, nie: 0)

- Kontrolle tiber das kindliche Verhalten (ltems: Die El-
tern interessieren sich fur meine schulischen Leistun-
gen.: oft: 2, selten: 1, nie: 0; Meine Eltern wissen, wo
und mit wem ich meine Freizeit verbringe.: oft: 2, sel-
ten: 1, nie: 0; Meine Eltern informieren sich iber meine
Schulleistungen beim Klassenlehrer oder bei anderen
Lehrern. Wir sprechen von der Schule: oft: 2, selten: 1,
nie: 0)

- Die gemeinsam mit den Eltern verbrachte Zeit (Items:
Ich verbringe mit meinen Eltern das Wochenende, die
Winterferien, die Sommerferien, wir unternehmen ge-
meinsam Ausfliige.: oft: 2, selten: 1, nie: 0)
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8.

Kulturelles Kapital (Items: Ich gehe mit meinen Eltern ins
Kino, ins Theater, ins Konzert. Wir sprechen uber Politik,
wir diskutieren Uber Biicher: oft: 2, selten: 1, nie: 0; die
Anzahl der im Haushalt vorhandenen Bicher: mehr als
100 Biicher: 4, 50-100 Bucher: 3, 20-50 Biicher: 2, 1-20
Bucher: 1, keine Biicher: 0)

Die zweite unabhangige Variable, ,,das schulische Milieu®,

wurde flr die empirischen Zwecke der Untersuchung durch
folgende Indikatoren erfasst:

1. geographische Lage der Schule
2. Unterstiitzende schulische Netzwerke (ltems: In der

Schule kann ich immer auf jemanden zahlen.: ja: 2,
manchmal: 1, nein: 0; Auf wen kannst du immer zéhlen?
mehr als zwei Nennungen: 2, 1-2 Nennungen: 1, keine
Nennung: 0; Lehrer: Mein Deutschlehrer interessiert sich
fiir die Probleme der Schaler.: véllig richtig: 5, ziemlich
richtig: 4, unentschieden: 3, ziemlich falsch: 2, vollig
falsch: 1; Der Lehrer spricht oft mit uns.: vollig richtig: 5,
ziemlich richtig: 4, unentschieden: 3, ziemlich falsch: 2,
vollig falsch: 1; Mein Deutschlehrer kann zuhéren.: vollig
richtig: 5, ziemlich richtig: 4, unentschieden: 3, ziemlich
falsch: 2, vollig falsch: 1; Ich habe Vertrauen zu meinem
Deutschlehrer.: vollig richtig: 5, ziemlich richtig: 4, un-
entschieden: 3, ziemlich falsch: 2, véllig falsch: 1; Ich
kann meinen Deutschlehrer um Hilfe bitten.: vollig rich-
tig: 5, ziemlich richtig: 4, unentschieden: 3, ziemlich
falsch: 2, vollig falsch: 1; Schulklasse: Ich mag meine
Schulklasse, wir halten zusammen.: vollig richtig: 5,
ziemlich richtig: 4, unentschieden: 3, ziemlich falsch: 2,
vollig falsch: 1; In der Klasse habe ich viele Freunde.:
vollig richtig: 5, ziemlich richtig: 4, unentschieden: 3,
ziemlich falsch: 2, vollig falsch: 1).

. Wertschatzung, Akzeptanz im schulischen Milieu (Items:

In der Schule fiihle ich mich: anerkannt — geschatzt — ver-



Das soziale und schulische Milieu und ihr Einfluss auf Leistungsfahigkeit... 179

standen — akzeptiert — gemocht.: véllig richtig: 5, ziem-
lich richtig: 4, unentschieden: 3, ziemlich falsch: 2, véllig
falsch: 1; Meine Klassenfreunde schédtzen mich.: vollig
richtig: 5, ziemlich richtig: 4, unentschieden: 3, ziemlich
falsch: 2, véllig falsch: 1).

4. Sicherung des Kompetenzgefuhls durch das schulische
Milieu (Items: Ich habe das Gefihl, dass ich mich in der
Schule intellektuell entwickle.: véllig richtig: 5, ziemlich
richtig: 4, unentschieden: 3, ziemlich falsch: 2, vollig
falsch: 1; Ich habe das Gefiihl, dass ich mich in der Schu-
le als Person entwickle.: véllig richtig: 5, ziemlich richtig:
4, unentschieden: 3, ziemlich falsch: 2, vollig falsch: 1;
Wenn ich etwas nicht verstehe, erklart es mir der Lehrer.:
vollig richtig: 5, ziemlich richtig: 4, unentschieden: 3,
ziemlich falsch: 2, vollig falsch: 1; Beim Beurteilen be-
ricksichtigt mein Deutschlehrer die Anstrengungen des
Schiilers.: véllig richtig: 5, ziemlich richtig: 4, unent-
schieden: 3, ziemlich falsch: 2, vollig falsch: 1; Der
Lehrer lobt uns fiir unsere Leistungen.: vollig richtig: 5,
ziemlich richtig: 4, unentschieden: 3, ziemlich falsch: 2,
vollig falsch: 1).

5. Sicherung des Autonomiegefiihls durch das schulische
Milieu (Items: In der Schule fiihle ich mich selbstandig.:
vollig richtig: 5, ziemlich richtig: 4, unentschieden: 3,
ziemlich falsch: 2, vollig falsch: 1; Unser Deutschlehrer
lasst es zu, dass wir uns selber beurteilen.: vollig richtig:
5, ziemlich richtig: 4, unentschieden: 3, ziemlich falsch:
2, vollig falsch: 1; Der Lehrer lasst uns wahlen, welche
Aufgaben wir im Unterricht machen mdchten.: vollig
richtig: 5, ziemlich richtig: 4, unentschieden: 3, ziemlich
falsch: 2, véllig falsch: 1).

6. Klare Struktur (ltems: Im Deutschunterricht herrscht
Disziplin.: vollig richtig: 5, ziemlich richtig: 4, unent-
schieden: 3, ziemlich falsch: 2, véllig falsch: 1; Unser
Deutschlehrer ist anspruchsvoll.: vollig richtig: 5, ziem-
lich richtig: 4, unentschieden: 3, ziemlich falsch: 2, véllig
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falsch: 1; Unser Deutschlehrer ist gerecht.: vollig richtig:
5, ziemlich richtig: 4, unentschieden: 3, ziemlich falsch:
2, vollig falsch: 1).

7. Wohlbefinden in der Schule (Items: Ich mag meine Schu-

le.: vollig richtig: 5, ziemlich richtig: 4, unentschieden: 3,
ziemlich falsch: 2, véllig falsch: 1; In der Schule flhle ich
mich wohl.: vollig richtig: 5, ziemlich richtig: 4, unent-
schieden: 3, ziemlich falsch: 2, vollig falsch: 1; In der
Schule fiihle ich mich sicher.: vollig richtig: 5, ziemlich
richtig: 4, unentschieden: 3, ziemlich falsch: 2, véllig
falsch: 1; In der Schule habe ich den Eindruck von Ge-
drénge.: vollig richtig: 1, ziemlich richtig: 2, unent-
schieden: 3, ziemlich falsch: 4, véllig falsch: 5; Wegen
des Larms in der Schule kann ich mich nicht konzentrie-
ren.: vollig richtig: 1, ziemlich richtig :2, unentschieden
:3, ziemlich falsch: 4, véllig falsch: 5)."

Die Untersuchung wurde zwischen Januar und Juni 2008

in acht Schulen durchgefihrt, von denen jeweils zwei Gymna-
sien in der Woiwodschaftsstadt, in der Kreisstadt, in der
Gemeindestadt lagen und zwei Dorfgymnasien waren.

1 Um die Qualitat des hauslichen und des schulischen Milieus der

Probanden zu bestimmen, wurden die von ihnen bei den einzelnen Indikato-
ren vergebenen Punkte addiert.
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6. Ergebnisse

Ziel dieses Kapitels ist es, die zentralen Ergebnisse der
Untersuchung darzustellen. Im ersten Schritt sollen die Vari-
ablen erfasst werden, die am signifikantesten fir Leistungs-
fahigkeit und Lerneffizienz sind. Darauf folgend soll die Qua-
litdt des sozialen und des schulischen Milieus bemessen
werden. Aufgrund dieser Ergebnisse werden vertiefende quali-
tative Analysen durchgefiihrt.

6.1. Restriktionen

Von einem Messinstrument fordert man Objektivitét, Re-
liabilitdt und Validitat. Die Reliabilitat kennzeichnet den Grad
der Genauigkeit, mit dem das geprifte Merkmal gemessen
wird. Ein vollstandig reliabler Test misste nach wiederholter
Anwendung bei den gleichen Personen genau die gleichen
Ergebnisse liefern (Bortz, Doring 2002: 195). Die perfekte
Reliabilitat tritt in der Praxis nicht auf, was durch verschiede-
ne Faktoren bewirkt werden kann. Im Falle der durchgefihrten
Studie sind Fehlereinfliisse nicht auszuschlieRen. Maoglicher-
weise sind sie durch externe Stérungen, Midigkeit oder
Unachtsamkeit der Probanden entstanden. Vielleicht lag ihnen
die mangelnde Motivation der Schiiler, den Fragebogen auszu-
flllen, zugrunde. All das mag jedenfalls die Tatsache erklaren,
warum in manchen Fragebdgen Antworten angekreuzt wur-
den, die sich gegenseitig ausschliefien.

Unwissen bzw. Missverstandnisse kénnen dafiir verant-
wortlich sein, dass manche Fragebdgen ziemlich lickenhaft
sind. Z.B (iber 26% der Befragten gaben entweder an, nicht zu
wissen, welche Ausbildung ihre Mdtter haben, oder lielen
diesen Punkt unbeantwortet. Bei 36 % der Befragten fehlten
Angaben zur Ausbildung des Vaters. Ein weiteres Problem
ergibt sich daraus, dass die Probanden Informationen entweder
mit Zuriickhaltung oder verfalscht angegeben haben. Das féllt
besonders bei den Angaben zum sozialen Milieu auf. Schliel3-
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lich sollte beriicksichtigt werden, dass in dem Test Variablen
wie Schilereinschatzungen und Schilerwahrnehmungen er-
fasst wurden, die subjektiven Verzerrungen unterliegen kénnen.
Bei der Auswertung wurden folgende Regeln befolgt:

- Bei der Auswertung wurden die Fragebdgen, die weniger
als 60% aller erfragten Daten enthielten, oder in denen
komplett die Angaben z.B. zum schulischen Milieu fehl-
ten, nicht berucksichtigt.

- Angaben zu ein und derselben Frage, die sich gegenseitig
ausgeschlossen haben, wurden bei der Auswertung nicht
berticksichtigt.

- Bei der Variable ,Lage der Schule” wurden die Fehlan-
gaben von der Autorin korrigiert. Die Fragebdgen wurden
nach dem Einsammeln beschriftet. So war es méglich zu
rekonstruieren, in welchem Ort sich die Schule des Be-
fragten befand.

6.2. Schulische Leistungen und Milieueinflisse

Im Folgenden soll aufgrund der durchgefuihrten Studie
und ihrer Ergebnisse erkundet werden, welche Faktoren des
sozialen und des schulischen Milieus den prégendsten Einfluss
auf die schulischen Leistungen der Jugendlichen haben. In den
folgenden Analysen wird auf die Aspekte fokussiert, die am
starksten zur Erklarung der formulierten Hypothesen beitra-
gen. In diesem Zusammenhang werden auch ausgewéhlte
Daten mit Hilfe des Signifikanztests geprift mit dem Ziel, das
Signifikanzniveau der Ergebnisse zu uberpriifen. Als statis-
tisch signifikant gelten Werte beim Signifikanzniveau & = 5%
(Bortz, Doring 2002: 496ff.) "2,

2 Erklarungen dazu, wie die bivariaten Korrelationen, die die Enge
und Richtung des Zusammenhangs zwischen zwei Merkmalen bestimmen,
berechnet wurden, sind u.a. unter http://www.statystyka-zadania.pl/wspol
czynnik-korelacji-liniowej-pearsona/ zu finden. Mein besonderer Dank gilt
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6.2.1. Leistungsfahigkeit und soziales Milieu — quantitative
Analysen

Die durchschnittliche Leistungsféhigkeit der analysierten
Stichprobe betrug 60,7 Punkte. Folgende Indikatoren des sozi-
alen Milieus wiesen einen signifikanten Zusammenhang mit
der Hohe der Leistungsfahigkeit auf: die GroRe des Herkunft-
sortes, das Geschlecht, die Erwerbstétigkeit der Mutter sowie
die Geschwisterzahl (vgl. Tabelle 7).

Als statistisch signifikant erwies sich die GroRe des Her-
kunftsortes der Jugendlichen: mit wachsender Grofie wachst
auch die schulische Leistungsfahigkeit. Die niedrigsten Werte
erreichten Kinder, die in kleinen Stadtgemeinden wohnen. Die
niedrigen Werte mogen durch die schlechte wirtschaftliche
Lage, hohe Arbeitslosenquote, Familientrennungen, die durch
6konomische Faktoren bedingt sind, erklart werden. Eine &hn-
liche Tendenz, wie bei der OrtsgréRe ist bei der Anzahl der
Geschwister zu beobachten: je groRer die Geschwisterzahl,
desto niedriger die schulische Leistungsféhigkeit. Am hochs-
ten war die Leistungsfahigkeit bei Einzelkindern. Dieses
Ergebnis ist erwartungskonform: kinderreiche Eltern verfiigen
uber viel weniger Zeit fir die Beschaftigung mit ihren Kindern
und konnen ihrem Nachwuchs weniger Unterstiitzung und
Kontrolle sichern. Eben diese Aspekte erweisen sich jedoch
als bedeutend fiir die schulische Leistungsféhigkeit, was in
weiteren Analysen gezeigt wird.

Wojciech Janicki, der mich bei der Durchfilhrung aller statistischen Berech-
nungen unterstitzte.
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GroRe des Wohnorts 1 2 3 4

60,8 | 53,9 | 64,3 | 634

Struktur der Familie 1 2 3 4 5 6

49,6 | 57,0 1 60,3 | 64,3 | 59,9 | 61,2

Ausbildung Mutter 0 1 2 3 4 5
60,0 | 645 | 62,2 | 61,0 | 61,4 | 62,0
Ausbildung Vater 0 1 2 3 4 5

60,7 | 614 | 62,0 | 63,1 | 60,8 | 61,5

Beschaftigung Mutter 0 1 2 3

57,9 | 549 | 651 | 625

Beschaftigung Vater 0 1 2 3

59,1 | 56,8 | 64,0 | 61,7

Anzahl der Geschwister 0 1 2-3 4+

63,0 | 62,3 | 594 | 56,4

Geschlecht 1 2

55,7 | 64,6

Tabelle 7: Leistungsfahigkeit nach raumlicher und sozialer Herkunft
und nach Geschlecht.

Legende: GroRe des Wohnorts: 1-Dorf, 2- Gemeindestadt, 3- Kreis-
stadt, 4- Woiwodschaftsstadt. Struktur der Familie: 1 — keine Eltern,
2 — Eltern geschieden, 3 — ein Elternteil lebt nicht mehr, 4 — von
GroReltern grolRgezogen, 5 — nur vom Vater/Mutter grof3gezogen, 6 —
Kernfamilie. Ausbildung Vater/Mutter: 0 — wei3 nicht, 1- Grund-
schule, 2 — Berufsausbildung, 3 — Sekundarschulausbildung, 4 -
Abitur, 5 — Hochschulausbildung. Beschéftigung Vater/Mutter: 0 —
arbeitslos, 1- Rentner, 2 — pensioniert, 3 — vollbeschéftigt. Anzahl
der Geschwister: 0 — keine, 1, 2-3, 4+ - vier und mehr Geschwister.
Geschlecht: 1 — Junge, 2 — Madchen. Gesundheitliche Probleme: 0 —
keine, 1 - ja.

Einen signifikanten Einfluss auf die Leistungsfahigkeit
hat das Geschlecht: Madchen weisen einen Vorsprung im
Vergleich zu Jungen auf, was erwartungskonform ist. Die
Tatsache, dass Madchen einen hoheren Bildungserfolg sowie
eine hohere Leistungsmotivation als Jungen aufweisen, findet
seine Widerspiegelung auch in anderen Studien (vgl. Hurrel-
mann 2004: 83f). Zu den wichtigsten Faktoren, durch die die
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Leistungsfahigkeit bedingt ist, gehort auch die Erwerbstétig-
keit der Mutter. Kinder von Mittern, die erwerbstétig sind,
haben eine hohere Leistungsféhigkeit als Kinder von arbeitslo-
sen Mittern. Uberraschenderweise erwies sich die Erwerbs-
tatigkeit des Vaters als unbedeutend fiir die Leistungsfahig-
keit, was im Dissens mit anderen Forschungsergebnissen steht
(vgl. Kapitel 4.1.3. der vorliegenden Arbeit) und den theoreti-
schen Annahmen der vorliegenden Arbeit widerspricht.

Als erwartungsdiskrepant erwies sich auch die Tatsache,
dass die Ausbildung der Eltern sowie die Struktur der Familie
keinen signifikanten Einfluss auf die Leistungsfahigkeit haben.
Aus diesem Grund musste die Annahme, dass diese Faktoren
einen bedeutenden Einfluss auf die Leistungsfahigkeit haben,
verworfen werden.

In Bezug auf das hausliche Erziehungsklima konnten kor-
relative Analysen durchgefiihrt werden, die die Enge und
Richtung des Zusammenhangs zwischen zwei Merkmalen
bestimmen (Bortz, Ddring 2002: 509). Die Analysen verwei-
sen Korrelationen von eher schwacher, dennoch signifikanter
Starke. Verglichen mit anderen Faktoren zeigt die Qualitat der
familidren Netzwerke den starksten Zusammenhang mit der
Hohe der Leistungsféhigkeit und betrdgt r = 0.387. Das Ge-
fuhl, dass man auf die ndchste Umgebung zédhlen und bei
Problemen mit Unterstiitzung rechnen kann, tragt ebenfalls zu
einem hdheren Fahigkeitsselbstkonzept bei. Hier betrégt die
Korrelation r = 0.356. Wie aus den Analysen hervorgeht, weist
das kulturelle Kapital der Familie, zu dem die Anzahl der Bu-
cher im Haushalt, die Inanspruchnahme des kulturellen
Angebotes in Form von Kino-, Museum- bzw. Konzertbesu-
chen sowie Gesprache Uber Politik gehdren, den zweit-
positivsten Zusammenhang mit der Leistungsfahigkeit auf, die
Korrelation betragt r = 0.342. MittelmaRig hoch korreliert die
Leistungsfahigkeit mit der elterlichen Akzeptanz und Wert-
schatzung (r = 0.324) und mit der Kontrolle der Eltern Uber
das kindliche Verhalten. Andere Komponenten des h&uslichen
Erziehungsklimas: Sicherung des Kompetenzgefihls (r = 0.287)
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und die Qualitat der mit Eltern verbrachten Zeit (r=0.218)
korrelieren schwéacher mit der Leistungsfahigkeit der Jugend-
lichen. Als vollig unbedeutend erwies sich die Sicherung des
Autonomiegefiihls. Auch die Lernbedingungen zu Hause ha-
ben keinen signifikanten Einfluss auf die abhangige Variable.

6.2.2. Leistungsfahigkeit und soziales Milieu - Fallanalysen

Um detailliertere Analysen des sozialen Milieus durchzu-
fuhren, wurden Fragebdgen von Jugendlichen ausgewéhlt, die
die hochste und die niedrigste Qualitit des sozialen Milieus
nachwiesen. Zu diesem Zweck wurden Fragebdgen ausge-
wahlt, in denen die Werte von Komponenten wie Qualitat der
sozialen Netzwerke im familidren Milieu, das kulturelle Kapi-
tal, Akzeptanz und Wertschatzung als auch die elterliche
Kontrolle Uber das kindliche Verhalten am hdchsten und am
niedrigsten waren.

Die hdchste Qualitat des sozialen Milieus wiesen die Fall-
nummern 207 (99,4%) und 58 (98,8%) auf. Die niedrigste
konnte bei den Fallnummern 310 (7,2%) und 490 (3,9%)
nachgewiesen werden. Abbildung 17 zeigt, welche Zusam-
menh&nge bei den ausgewahlten Fallbeispielen zwischen der
Qualitat ihres familidren Milieu und ihrer Leistungsfahigkeit
bestehen.
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Abbildung 17: Zusammenhang zwischen Qualitat des sozialen Mili-
eus und Leistungsfahigkeit nach Fallbeispielen
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Fallbeschreibung Nummer 207: Ein Médchen, erste Klas-
se Gymnasium, wohnt in einer Kreisstadt. Sie wachst in einer
Kernfamilie auf. Beide Eltern haben eine Hochschulausbil-
dung und sind berufstitig. Nach Angaben der Befragten
arbeitet die Mutter in einem Geschaft, der Vater ist selbsténdig
und leitet eine eigene Firma. Sie hat keine Geschwister. Zu
Hause kann sie immer auf ihre beiden Eltern, ihre Oma, Tante
und ihren Onkel zahlen. Sie ist gern zu Hause, weil die Atmo-
sphdre nett ist und weil sie sich dort sicher fihlt. Zu Hause
fuhlt sich auch anerkannt, geschéatzt, verstanden, akzeptiert,
geliebt und gliicklich. Mit ihren Eltern verbringt sie oft ihre
Wochenenden, Winter- und Sommerferien, besucht oft das
Kino, Theater und Konzerte. Oft fuhrt sie mit ihren Eltern
Gesprache (ber Politik, die gelesenen Biicher, aber auch (ber
die Schule sowie Uber eigene Probleme. Sie gibt an, auf Hilfe
und Unterstiitzung der Eltern bei persénlichen wie auch schu-
lischen Problemen immer rechnen zu konnen. Die Eltern
interessieren sich dafiir, wo und mit wem sie ihre Freizeit ver-
bringt und ziehen klare Grenzen: sie wisse, was erlaubt und
was nicht erlaubt ist. Sie hat ihr eigenes Zimmer. Im elterli-
chen Haushalt gibt es zwischen 50 und 100 Biicher.

Fallbeschreibung Nummer 58: Ein Madchen, dritte Klasse
Gymnasium, wohnt in einer Woiwodschaftsstadt. Sie wachst
in einer Kernfamilie auf und wird noch zusatzlich von ihren
GroReltern groRgezogen. Beide Eltern haben eine Hochschul-
ausbildung, beide sind berufstéatig. Die Mutter ist Zahnérztin,
der Vater arbeitet im Bildungskuratorium. Geschwisterzahl: 1.
Zu Hause kann sie immer auf die Eltern, die GroReltern und
den alteren Bruder zdhlen. Sie ist gern zu Hause, weil sie dort
dem Schulstress nicht ausgesetzt ist. Zu Hause fiihlt sie sich
auch anerkannt, geschétzt, verstanden, akzeptiert, geliebt,
glucklich, sicher und selbstandig. Sie geht zwar selten mit den
Eltern ins Kino und ins Theater, dafur aber oft in Konzerte.
Mit ihren Eltern verbringt sie oft ihre Wochenenden, Winter-
und Sommerferien, macht Ausflige. Oft fihrt sie mit ihren
Eltern Gespréche uber Politik, die gelesenen Biicher, aber
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auch Uber die Schule sowie Uber eigene Probleme. Die Eltern
interessieren sich regelmaRig fiir ihre schulischen Leistungen
und leisten Hilfe bei den Hausaufgaben. Sie gibt an, auf Hilfe
und Unterstiitzung der Eltern bei personlichen wie auch schu-
lischen Problemen kénne sie immer rechnen. Die Eltern
interessieren sich dafuir, wo und mit wem sie ihre Freizeit ver-
bringt und ziehen klare Grenzen: sie wisse, was erlaubt und
was nhicht erlaubt ist. Dabei sind ihre Eltern eine Autoritat fur
sie. Sie hat ihr eigenes Zimmer. Im elterlichen Haushalt gibt es
tiber 100 Biicher.

Fallbeschreibung Nummer 310: Ein Junge, dritte Klasse
Gymnasium, wohnt in einer Gemeindestadt. Er wachst in einer
Kernfamilie auf. Nach seinen Angaben haben beide Eltern
Sekundéarschulausbildung mit Abitur. Die Mutter ist arbeitslos,
der Vater arbeitet auf einer Baustelle. In welcher Position er
dort arbeitet, wurde nicht angegeben. Der Junge hat zwei Ge-
schwister. Er ist zwar gern zu Hause, weil er dort Computer
spielen kann, aber er gibt an, zu Hause auf niemanden zéhlen
zu konnen. Im hduslichen Milieu fuhlt er sich weder aner-
kannt, geschatzt, verstanden, akzeptiert, geliebt, glucklich,
sicher noch selbstandig. Dafur fuhlt er sich einsam. Er ver-
bringt seine Freizeit nie mit seinen Eltern. Er gibt auch an, mit
seinen Eltern nie tber seine persénlichen wie auch schulischen
Probleme zu sprechen. Die Eltern interessieren sich weder fir
seine schulischen Leistungen noch dafur, was er in seiner
Freizeit macht. Sie sind fir ihn nur selten eine Autoritat. Er
teilt sich das Zimmer mit seinen Geschwistern und hat zu
Hause zwischen 20 und 50 Blicher.

Fallbeschreibung Nummer 490: Ein Madchen, dritte Klas-
se Gymnasium, wohnt in einer Gemeindestadt. Sie wéchst in
einer Kernfamilie auf, hat zwei Geschwister. Beide Eltern
haben nach ihren Angaben Sekundarschulausbildung mit Abi-
tur, beide sind Rentner. Zu Hause kann sie auf niemanden
zéhlen und fuhlt sich dort weder anerkannt, geschétzt, verstan-
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den, akzeptiert, geliebt noch glicklich. Sie fihlt sich zu Hause
ziemlich unsicher, einsam und ungewollt. Sie ist auch ungern
zu Hause, weil sie dort, ihren Angaben zufolge, gepriigelt
wird. Sie verbringt ihre Freizeit nie mit ihren Eltern. Sie fihrt
auch mit ihren Eltern keine Gespréche. Die Eltern interessie-
ren sich weder flr ihre schulischen Leistungen noch dafir, wo
und mit wem sie ihre Freizeit verbringt. Die Eltern sind fir sie
keine Autoritat. Sie hat kein eigenes Zimmer zur Verfigung,
sondern teilt es mit ihren Geschwistern. Sie gibt an, zu Hause
tiberhaupt keine Biicher zu haben.

6.2.3. Leistungsfahigkeit und schulisches Milieu — quantita-
tive Analysen

Die Leistungsféhigkeit ist sichtlich an die Grolie des Or-
tes, in dem sich die Schule befindet, gekoppelt: Sie wachst mit
der OrtsgroRe. Eine Ausnahme bildet dabei die Kreisstadt, in
der die durchschnittliche Leistungsféahigkeit am niedrigsten
liegt (Abb.18). Die statistischen Unterschiede in der Leis-
tungsféahigkeit je nach Klassenbesuch erwiesen sich ebenfalls
als stark ausgepragt: die Leistungsfahigkeit sinkt mit der Héhe
der Schulklasse. Schiiler in der dritten Klasse sind durch die
niedrigste Leistungsfahigkeit gekennzeichnet.

Die korrelativen Analysen ergaben, dass die Leistungsfa-
higkeit viel starker durch das schulische Milieu als durch die
soziale Umgebung beeinflusst wird (vgl. Abb.19). Der starkste
Zusammenhang besteht zwischen der Leistungsfahigkeit und
der Sicherung des Kompetenzgefiihls durch die Schule und
durch den Lehrer. Die Korrelation betragt r = 0.596.
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Abbildung18: Leistungsfahigkeit nach Lage der Schule

Jugendliche, die das Gefiihl haben, sich in der Schule so-
wohl intellektuell als auch als Person zu entwickeln, und die
angaben, dass ihr Lehrer sie oft lobt, erklért, wenn sie etwas
nicht verstehen und nicht nur das Endergebnis, sondern auch
ihre Anstrengungen und Bemdihungen beurteilt, zeigen die
hochste Leistungsfahigkeit.

Detaillierte Analysen ergaben auch, dass die Sicherung
des Kompetenzgefihls durch das schulische Milieu einen star-
ken Zusammenhang mit der sozial-ethischen (r = 0.596) als
auch der motivational-volitionalen Komponente der Leistungs-
fahigkeit aufweist (r = 0.538). Das bedeutet, dass Schiiler,
deren Kompetenzbedirfnis durch die schulische Umgebung
gesichert ist, viel mehr Verantwortung fir die unterrichtlichen
internen Prozesse empfinden, geneigter sind, ihren Mitschi-
lern zu helfen und viel motivierter sind, Deutsch zu lernen.
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Abbildung19: Korrelationen von Leistungsfahigkeit und ausgewahl-
ten Indikatoren der Qualitat des sozialen und des schulischen
Milieus.

Vergleichbar stark ausgeprégt ist der Zusammenhang zwi-
schen der Leistungsfahigkeit und der Auspragung schulischer
Netzwerke. Die Korrelation betragt hier r = 0.521 und weist
den stérksten Zusammenhang mit der ethisch-sozialen Kom-
ponente der Leistungsfahigkeit (r = 0.548) auf. Einen mittleren,
dennoch signifikanten Zusammenhang mit der Leistungsfé-
higkeit zeigen das Wohlbefinden in der Schule (r = 0.424) und
eine klare erzieherische Struktur im Unterricht (r = 0.414), die
sich in Disziplin im Unterricht, hohen Anspriichen mit gleich-
zeitiger Gerechtigkeit des Lehrers ausdriicken. Die Sicherung
des Autonomiegefiihls wie auch das Gefihl, in der Schule
anerkannt und akzeptiert zu werden weisen mittlere, dennoch
signifikante Zusammenhédnge mit der Leistungsfahigkeit auf
(Autonomie r = 0.389, Akzeptanz r = 0.381). Wie bereits er-
wahnt, wurden die Korrelationen fiir die einzelnen Komponen-
ten des Konstruktes Leistungsfahigkeit berechnet. Wéhrend
die sozial-ethische und die motivational-volitionale Kompo-
nente der Leistungsfahigkeit signifikant mit den Einflissen des
schulischen Milieus korrelieren, weist die kognitiv-strategische
Komponente einen schwachen Zusammenhang mit diesen
Einflussen auf (r = 0.201).
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6.2.4. Einfluss des schulischen Milieus auf die Lerneffizienz

Es wurde eingangs angenommen, dass ein attraktiver Un-
terricht mit abwechslungsreichen Arbeitsformen, Kontakten zu
deutschsprachigen Schilern und einem hohen Mall an Auto-
nomie zur Erh6hung der Leistungsfahigkeit bedeutend
beitragt. Wider Erwarten weist die Variable ,,Angebotsquali-
tat“ einen schwachen Zusammenhang mit der Leistungs-
fahigkeit auf (r = 0.2). Werden die Zusammenhdnge zwischen
der Lerneffizienz und den einzelnen Indikatoren der Qualitat
des schulischen Milieus und der Leistungsfahigkeit verglichen,
so zeigt sich, dass die Lerneffizienz von der Hoéhe der schuli-
schen Leistungsfahigkeit abhangt (Tabelle 8). Am stérksten
korrelieren die Sicherung des Kompetenzbedirfnisses und die
Gute der sozialen Netzwerke mit der Lerneffizienz, was eine
Analogie zu den Zusammenhédngen zur Leistungsfahigkeit
nachweist.

LeistungsfahigkeitlAngebotsqualitat Lerneffizienz
Wertschétzung, Akzep- 0381 0214 0.390
tanz ' ' '
Wohlbefinden in der 0,424 0,266 0,443
Schule
Autonomiesicherung 0,389 0,226 0,400
Kompetenzsicherung 0,596 0,239 0,575
soziale Netzwerke 0,523 0,262 0,524
klare Struktur 0,414 0,159 0,397

Tabelle 8: Zusammenhange zwischen der Qualitat des schulischen
Milieus, der Angebotsqualitat und der Lerneffizienz
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6.2.5. Leistungsfahigkeit und schulisches Milieu — Fallanalysen

Um eine exaktere Auskunft dariiber zu erhalten, wodurch
sich schulische Milieus mit der hdchsten und der niedrigsten
Qualitat auszeichnen, wurden dhnlich wie im Falle des sozia-
len Milieus qualitative Analysen vorgenommen. Mit Hilfe der
Ergebnisse der korrelativen Analysen wurden den einzelnen
Indikatoren des schulischen Milieus Gewichtsskalen zugeord-
net. Auf dieser Grundlage konnten schulische Milieus mit der
hochsten und der niedrigsten Qualitat ermittelt werden.

Fir die qualitativen Analysen wurden zwei Falle ausge-
wahlt, in denen das schulische Milieu den héchsten und zwei, in
denen es den niedrigsten Wert aufweist. Die hdchste Qualitat
des schulischen Milieus wiesen die Fallnummern 213 (99,5%)
und 414 (98,8%) auf. Die Niedrigste konnte bei den Fallnum-
mern 325 (19,7%) und 310 (5,8 %) nachgewiesen werden. Zu
vermerken ist, dass die Fallnummer 310, deren schulisches
Milieu die niedrigste Qualitat aufweist, mit einem sehr ungiins-
tigen sozialen Milieu zusammenfallt (vgl. Kapitel 6.2.2.).

Fallbeschreibung Nummer 213: Ein Junge, besucht die
erste Klasse Gymnasium. Seine Schule befindet sich in einer
Kreisstadt und ist eine Schule in freier Tragerschaft. In der
Schule fuhlt er sich anerkannt, geschéatzt, verstanden, akzep-
tiert, gemocht, sicher und selbstéandig. Er mag seine Schule,
fhlt sich dort wohl, hat das Gefiihl sich in der Schule sowohl
intellektuell als auch als Person zu entwickeln. In seiner Schu-
le herrscht kein Gedrange. Die Frage, ob der schulische Larm
fur ihn als Storfaktor gilt, beantwortet er entschieden negativ.
Er gibt an, in der Schule auf den Klassenlehrer, andere Lehrer
und einen Klassenfreund immer zdhlen zu kénnen. Auch in
seiner Schulklasse fuhlt er sich ausgesprochen wohl: er mag
seine Schulklasse, sie bilden eine tolle Clique, in der er viele
Freunde hat. In seiner Klasse hat er eine autoritative Position.
Die Atmosphare bezeichnet er als sehr freundlich. Er hat mehr
als 3 Stunden Deutsch wdchentlich in der Schule. Sein Deutsch-
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lehrer interessiert sich eher fiir die Probleme der Schiler. Er
spricht oft mit ihnen, kann zuhdren. Er hat Vertrauen zu sei-
nem Deutschlehrer. Der Deutschlehrer sichert ganz entschieden
sein Bedurfnis nach Kompetenzerleben, indem er erklart,
wenn die Schiiler etwas nicht verstehen, nicht nur das Ender-
gebnis der Arbeit, sondern auch die Anstrengungen des
Schilers beurteilt und lobt. Der Lehrer hat eine hohe Kontrolle
tber das Schilerverhalten: in seinem Unterricht herrscht Dis-
ziplin. Der Lehrer wird als anspruchsvoll, aber zugleich als
sehr gerecht bezeichnet.

Die Sicherung des Autonomiebedirfnisses durch den Leh-
rer wird als sehr hoch eingeschétzt. Im Unterricht werden oft
Projekte durchgefiihrt, es wird oft in Gruppen und mit dem
Partner gearbeitet. Computer sowie Internet werden selten im
Unterricht eingesetzt. Selten wird auch diskutiert. Die Schule
fihrt weder Klassenkorrespondenz mit deutschsprachigen
Schiilern noch betreibt sie einen internationalen Schileraus-
tausch.

Fallbeschreibung Nummer 414: Ein Junge, zweite Klasse
Gymnasium. Seine Schule befindet sich in einem Dorf. In der
Schule fuhlt er sich anerkannt, geschéatzt, verstanden, akzep-
tiert, gemocht, sicher und selbstandig. Er mag seine Schule,
fuhlt sich dort wohl, hat das Gefihl sich in der Schule sowohl
intellektuell als auch als Person zu entwickeln. In seiner Schu-
le herrscht kein Gedrange. Die Frage, ob der schulische L&arm
flr ihn als Storfaktor gilt, beantwortet er entschieden negativ.
In der Schule kann er immer auf seinen Klassenlehrer zahlen.
In seiner Schulklasse flhlt er sich ausgesprochen wohl: er mag
seine Schulklasse, sie bilden eine tolle Clique, in der er viele
Freunde hat. In seiner Klasse hat er eine autoritative Position.
Die Atmosphére bezeichnet er als sehr freundlich. Er hat in der
Schule 2 Stunden Deutsch pro Woche.

Sein Deutschlehrer interessiert sich fur die Probleme der
Schiiler. Er spricht oft mit ihnen, kann zuhtren. Er hat Ver-
trauen zu seinem Deutschlehrer. Der Deutschlehrer sichert
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ganz entschieden sein Bedirfnis nach Kompetenzerleben,
indem er erklart, wenn die Schiler etwas nicht verstehen, die
Schiler lobt und nicht nur das Endergebnis der Arbeit, son-
dern auch die Anstrengungen des Schilers beurteilt. Der
Lehrer hat eine hohe Kontrolle tber das Schilerverhalten: in
seinem Unterricht herrscht Disziplin. Der Lehrer wird als an-
spruchsvoll, aber zugleich als sehr gerecht bezeichnet.

Die Sicherung des Autonomiebedurfnisses durch den Leh-
rer wird als sehr hoch eingeschétzt. Im Unterricht werden oft
Projekte durchgefiihrt, es wird oft in Gruppen und mit dem
Partner gearbeitet, oft werden Diskussionen gefuihrt. Oft wird
das Internet im Deutschunterricht eingesetzt. Die Schule fiihrt
weder Klassenkorrespondenz mit deutschsprachigen Schilern
noch unterhdlt sie einen internationalen Schiileraustausch.

Fallbeschreibung Nummer 325: Ein Mé&dchen, geht in die
dritte Klasse Gymnasium. lhre Schule befindet sich in einer
Gemeindestadt. In der Schule fiihlt sie sich ab und zu aner-
kannt. Sie fuhlt sich eher nicht geschatzt und eher nicht
verstanden. Sie fihlt sich dafiir eher akzeptiert, gemocht und
sicher™. Ihre Schule mag sie nicht, obwohl sie sich dort weder
bedréngt noch durch den herrschenden Larm gestort flhlt. In
der Schule kann sie immer auf einen Freund zadhlen. lhre
Schulklasse mag sie nur ab und zu, obwohl sie angibt, dort
viele Freunde zu haben. Die Atmosphére in der Schulklasse
bezeichnet sie als eher freundlich. Trotzdem flhlt sie sich in
der Klasse sehr unsicher. Fir ihre Klassenfreunde ist sie keine
Autoritat.

3 Uber ihre Einstellung zur Schule konnen nur teilweise Schlussfolge-
rungen gezogen werden, da der Fragebogen sehr unsorgfaltig ausgefillt ist.
Bei manchen Fragen werden Antworten angekreuzt, die sich gegenseitig
ausschlielen. Deshalb wurden fir die Fallanalyse nur jene Antworten be-
ricksichtigt, die eindeutige Informationen liefern. Trotzdem erfiillte der
Fragebogen die Eignungskriterien: da er das Minimum von 60% aller erfrag-
ten Daten enthielt, wurde er der qualitativen Analyse unterzogen.
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In der Schule hat sie eine Stunde Deutsch pro Woche,
welche zur Zeit der Befragung zwar als ,,obligatorisch aber
ohne Note auf dem Schulzeugnis unterrichtet wurde.

Der Deutschlehrer wird entschieden negativ eingeschatzt.
Diese Einschatzungen betreffen ausnahmslos alle Indikatoren,
die auf das Lehrerverhalten hinweisen. Laut Fragebogen inte-
ressiert sich der Deutschlehrer weder fir die Probleme der
Schiler noch sichert er ihre Bedirfnisse nach Kompetenz,
Autonomie und Anerkennung. Er wird weder als anspruchs-
voll noch als gerecht beurteilt. Im Deutschunterricht soll keine
Disziplin herrschen.

Im Deutschunterricht werden oft Projekte durchgefiihrt
und es gibt oft Partnerarbeit. Selten wird in Gruppen gearbeitet
und diskutiert. Selten wird auch das Internet in Anspruch ge-
nommen. Klassenkorrespondenz mit deutschsprachigen Schi-
lern gibt es nicht. Die Schule fuhrt internationalen Schuleraus-
tausch, das Madchen hat daran aber nicht teilgenommen.

Fallbeschreibung Nummer 310: Ein Junge, dritte Klasse
Gymnasium. Seine Schule befindet sich in einer Gemeinde-
stadt’. Die Fragen danach, ob er sich in der Schule anerkannt,
geschatzt, verstanden, akzeptiert, gemocht, sicher und selb-
standig fuhlt, beantwortet er entschieden negativ. Dafur flhlt
er sich in der Schule nicht wohl und ausgesprochen einsam.
Seine Schule mag er nicht. Er hat nicht das Gefuhl, sich in der
Schule intellektuell oder als Person zu entwickeln, obwohl er
sich dort weder bedréngt noch durch den herrschenden L&rm
gestort fuhlt. In der Schule kann er auf niemanden z&hlen.
Seine Einstellung zu seiner Schulklasse ist entschieden nega-
tiv: er gibt an, in der Klasse keine Freunde zu haben, sich
unsicher zu fihlen und Uberhaupt keine Autoritat fiir die Mit-
schiiler zu sein. Die Atmosphare in der Schulklasse bezeichnet
er als sehr unfreundlich.

7 Anzumerken ist, dass die Fallnummern 325 und 310 in derselben
Schule lernen.
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In der Schule hat er eine Stunde Deutsch pro Woche, wel-
che zur Zeit der Befragung zwar als ,,obligatorisch, aber ohne
Note auf dem Schulzeugnis unterrichtet wurde.

Der Deutschlehrer wird eindeutig negativ eingeschétzt.
Diese Einschatzungen betreffen ausnahmslos alle Indikatoren,
die auf das Lehrerverhalten hinweisen. Laut Fragebogen inte-
ressiert sich der Deutschlehrer weder fir die Probleme der
Schiler noch sichert ihre Bedirfnisse nach Kompetenz, Auto-
nomie und Anerkennung. Er wird weder als anspruchsvoll
noch als gerecht beurteilt. Im Deutschunterricht soll keine
Disziplin herrschen.

Die Schule fihrt internationalen Jugendaustausch, aber er
gibt an nicht zu wissen, mit welchem Land/welchen Landern?.

Im néchsten Schritt werden die ausgewahlten Fallbeispie-
le unter Bezugnahme von Daten zur Leistungsfahigkeit und zur
Qualitat der sozialen Umgebung analysiert. Diese Analysen
ergaben jedoch keine eindeutigen Zusammenhénge, wie es bei
dem sozialen Milieu und der Leistungsfahigkeit der Fall war.

6.2.6. Soziales und schulisches Milieu und Leistungsinfor-
mationen

In diesem Kapitel werden die Wechselwirkungen zwi-
schen dem sozialen und dem schulischen Milieu und ihrem
Einfluss auf die Leistungsfahigkeit geprift. Zu diesem Zweck
wurde zuerst der arithmetische Mittelwert der Leistungsfahig-
keit berechnet. Er betragt 64,5 Punkte bei einer Standard-
abweichung von 12,8. Danach wurden die Mittelwerte (das
Gewicht) des sozialen und des schulischen Milieus berechnet
(vgl. Tabelle 9).

> Die Informationen zur Angebotsvielfalt im Deutschunterricht wur-
den nicht beriicksichtigt, da bei allen Indikatoren, die auf die Qualitdt des
Unterricht hinweisen sollten, die Mdglichkeit ,,nie* angekreuzt wurde, ob-
wohl den Fragebdgen von Schiilern aus derselben Schule kontrére Informa-
tionen entnommen werden konnten.
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soziales Milieu schulisches Milieu
Mittelwert 68,5 74,8
Standardabweichung 17,9 14,4
max. Wert 99,4 99,5
min. Wert 3,9 5,8

Tabelle 9: Mittelwerte des sozialen und des schulischen Milieus

Auf dieser Grundlage konnte eine Skalierung (1 — 4) fur die
Qualitat des sozialen und des schulischen Milieus festgelegt
werden. Da aber in bestimmten Kategorien die Stichprobe sehr
gering war’®, wurde, um den Fehler des Aggregierens zu ver-
meiden (vgl. Bortz, Doring 2003: 33), eine Gewichtung
vorgenommen. Abbildung 19 zeigt die gewichteten Mittelwer-
te der Qualitat des sozialen und des schulischen Milieus. Die
Grenze zwischen den Stufen 2 — 3 bestimmt der arithmetische
Mittelwert. Die Grenze zwischen den Stufen 3 —4 ist das Er-
gebnis des Mittelwertes plus eine Standardabweichung. Die
Grenze zwischen den Stufen 1 — 2 bildet der Mittelwert minus
eine Standardabweichung.
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Abbildung19: Gewichtete Mittelwerte der Leistungsfahigkeit nach
sozialem und nach schulischem Milieu

6 In der Gruppe von Jugendlichen, die in einem widrigen und belas-
tenden sozialen Milieu, dafiir aber in einem hochqualitativen schulischen
Milieu leben, befand sich lediglich eine Person.
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Legende: 4 — sehr glinstiges Milieu, 3 — eher glinstiges Milieu, 2 —
unginstiges Milieu, 1 — extrem unginstiges Milieu

Die untenstehende Tabelle (Tab.10) fasst die Wechsel-
wirkung zwischen der Qualitdt des sozialen und des schuli-
schen Milieus und ihren Einfluss auf die durchschnittliche
Leistungsfahigkeit zusammen. Es liegt auf der Hand, dass
Jugendliche, die in einem gunstigen sozialen Milieu aufwach-
sen und deren schulisches Milieu zugleich sehr giinstig ist,
sich durch die hochste durchschnittliche Leistungsfahigkeit
auszeichnen (72,1). Wenn das soziale Milieu sehr glinstig ist,
spielt die Qualitat der schulischen Umgebung keine Rolle: die
Leistungsfahigkeit ist nach wie vor berdurchschnittlich hoch.
Die Leistungsféhigkeit wird erst bei extrem ungtinstigem schu-
lischem Milieu beeintrachtigt, auch wenn gleichzeitig das
soziale Milieu sehr giinstig ist.

soziales Milieu gewichtetes
schulisches Milieu 4 3 2 1 Mittel
4 72,1 70,9 68,0 51,5 70,6
3 69,6 64,7 61,7 61,9 64,5
2 71,3 58,8 53,6 55,2 56,8
1 44,8 54,9 47,7 42,8 47,8
gewichtetes Mittel | 68,7 63,4 56,6 52,4 60,7

Tabelle 10: Gewichtete Mittelwerte der Leistungsfahigkeit nach
sozialem und nach schulischem Milieu

Legende: 4 — sehr glnstiges Milieu, 3 — eher glinstiges Milieu, 2 -
ungunstiges Milieu, 1 — extrem ungtnstiges Milieu

Bei einem weniger glinstigen sozialen Milieu (Nummer 3
auf der Skala) spielt die Qualitat der schulischen Umgebung
eine forderliche Rolle: je héher ihre Qualitat, desto hoher die
Leistungsfahigkeit. Bei unginstigem sozialen Milieu (Num-
mer 2 auf der Skala) geht die Gite des schulischen Milieus
immer noch mit einer hohen Leistungsfahigkeit einher: die
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durchschnittliche Leistungsfahigkeit ist bei Jugendlichen, de-
ren schulische Umgebung eine hohe Qualitdt aufweist,
deutlich hoher als die durchschnittliche Leistungsféhigkeit bei
Jugendlichen aus dieser Gruppe. Erst bei Jugendlichen, die in
widrigem familidrem Milieu aufwachsen und zugleich in einer
unglnstigen schulischen Umgebung lernen, liegt die Leis-
tungsféahigkeit tiefer als beim Durchschnitt. In der Gruppe von
Jugendlichen, die einer extrem negativen sozialen Umgebung
entstammen (Nummer 1 auf der Skala) ist eine dhnliche Ten-
denz zu beobachten: je glinstiger die schulische Umgebung,
desto hoher die Leistungsfahigkeit. Diese Tendenz gilt bis auf
eine Ausnahme: sie lasst sich nicht fur die Jugendlichen aus
extrem unginstigen sozialen Verhaltnissen und zugleich ext-
rem positiver schulischer Umgebung feststellen. In diesem
Fall wies die hochqualitative schulische Umgebung keinen
positiven Zusammenhang mit der Leistungsfahigkeit auf. Da
jedoch diese Gruppe ihrem Umfang nach nicht reprasentativ
war, lassen sich daraus keine Schlussfolgerungen ziehen, die
einen Anspruch auf Allgemeingultigkeit hétten.

6.2.7. Fazit

Wie aus der obigen Ergebnisanalyse hervorgeht, tiben so-
wohl das soziale als auch das schulische Milieu einen
signifikanten Einfluss auf die schulische Leistungsfahigkeit
aus. Zwischen der Leistungsféhigkeit und dem sozialen Milieu
betrug der Zusammenhang r = 0.424 und dem schulischen
Milieu r = 0.598. Aufgrund der durchgefiihrten Analysen kann
festgestellt werden, dass die Leistungsféhigkeit umso hoher
ist, je groRer die Herkunftsstadt der Schuler, je geringer die
Geschwisterzahl und je niedriger die Schulklasse sind. Die
Leistungsfahigkeit wird auch durch die Erwerbstétigkeit der
Mutter beglinstigt. Die These, dass sich die mit Jugendlichen
verbrachte Zeit und die Zuwendung wichtiger Bezugspersonen
auszahlt, wird durch die Tatsache unterstiitzt, dass Jugendli-
che, deren Groleltern neben den Eltern noch zusétzlich in die
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Erziehung der Jugendlichen engagiert sind, eine Uberdurch-
schnittlich hohe Leistungsfahigkeit aufweisen.

Diese Schlussfolgerungen, die aus der durchgefiihrten
Studie resultieren, stitzen einerseits die Thesen der Bedirfnis-
und der Resilienzforschung, dass unterstltzende soziale Netz-
werke, die die Bedurfnisse der Jugendlichen nach Einbindung
und Akzeptanz und vor allem nach Anerkennung sichern, zur
Bewaltigung der alltaglichen Belastungen beitragen kdénnen.
Sie liefern aber auch Erkenntnisse, die Uber diese Thesen hin-
ausreichen und die in dieser Arbeit vorliegende Hypothese
(H1) stiitzen, dass die Gute der sozialen Umgebung einen Zu-
sammenhang mit der Leistungsfahigkeit der Jugendlichen
aufweist: unterstiitzende, ausgebaute soziale Netzwerke, An-
erkennung, Akzeptanz, ein entsprechendes Mall an Kontrolle
und Férderung sind die wichtigsten Pramissen fur den schuli-
schen Erfolg. Zu den wichtigsten Faktoren, die die schulische
Leistungsfahigkeit fordern, gehort auch das kulturelle Kapital,
dass sich (berraschenderweise in diesem Fall nicht Uber die
elterliche Ausbildung definiert, sondern vor allem Uber die
Qualitat der den Kindern gewidmeten Zeit: Gber gemeinsame
Gesprache sowie Uber gemeinsame Teilhabe am kulturellen
Angebot. Diese Feststellung kénnte zu der pessimistischen
Schlussfolgerung flihren, dass die Lebenslaufe von Jugendli-
chen durch ihren sozialen Kontext determiniert werden und
dass Jugendliche, die ungiinstigen sozialen Milieus entstam-
men, keine Chancen auf schulischen Erfolg haben. Wird
jedoch das Phanomen der Leistungsfahigkeit in seiner ganzen
Breite beleuchtet, so kann man zu mehr optimistischen
Schlussfolgerungen gelangen. Die Leistungsféhigkeit ist zwar
kontextabhangig und durch den Kontext stark, aber trotzdem
nicht starr determiniert. Eine noch wichtigere Rolle als den
Einflissen des sozialen Milieus kommt bei der Férderung der
Leistungsfahigkeit der Schule zu. Als Determinante der schu-
lischen Leistung erweist sich jedoch nicht, wie eingangs
angenommen wurde, die Qualitdt des Unterrichtsangebotes,
sondern, und hier I&sst sich eine hohe Affinitt mit dem fami-
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lidren Milieu feststellen, die sozialen Netzwerke. Das Gefuhl,
dass man in der Schule anerkannt und akzeptiert wird, dass
man dort viele Freunde und vor allem viele Personen, denen
man vertrauen und auf die man z&hlen kann, tragen in einem
betrachtlichen Male zur Erhéhung der Leistungsfahigkeit bei
und erweisen sich als fast genauso wichtig, wie die Sicherung
des Kompetenzbediirfnisses durch die Schule und insbesonde-
re durch den Lehrer. Die Befunde dieser Studie unterstiitzen
weitestgehend die zweite Hypothese (H2), dass die Leistungs-
fahigkeit von der Qualitat des schulischen Milieus abhangt.
Detaillierte Analysen konnten Aufschluss darliber geben, das
sehr gunstige schulische Milieus die durch die Defizite des
familidren Niveaus entstandenen Beeintrachtigungen ausglei-
chen konnen, was sich positiv auf die schulische Leistungs-
fahigkeit auswirken kann, wodurch zugleich die dritte Hypo-
these (H3) bestatigt wird.

Die Lerneffizienz steigt ebenfalls mit der Qualitat des
schulischen Milieus, was jedoch — wider Erwarten — nicht aus
der Qualitdt und Attraktivitat des Unterrichts resultiert, son-
dern von den gleichen Faktoren wie bei der Leistungsfahigkeit
abhangt.
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7. Diskussion

Die gesellschaftliche Demokratisierung, die sich u.a. im
Ausgleich der Chancen im Zugang zur Bildung ausdriickt, ist,
zumindest theoretisch, das Anliegen jeder neuen Regierung in
Polen. Mit diesem Ziel wurden auch im Jahre 1999 die Gym-
nasien gegrindet, die die obligatorische Bildung fiur alle
Jugendlichen um ein Jahr verldngern und zugleich die Schul-
wege kiirzen sollten. Ein weiterer Schritt in Richtung Chan-
cengleichheit war die Einflihrung ab dem Schuljahr 2009/2010
einer zweiten Fremdsprache als Pflichtfach in den polnischen
Gymnasien. Es ist sicherlich ein bedeutender Beitrag zum
Ausgleich der Chancen im Zugang zur Bildung fir alle, abge-
sehen von ihrer raumlichen und sozialen Herkunft.

Es wurde jedoch mehrmals dokumentiert und auch mit der
vorliegenden Studie bewiesen, dass Leistung und Bildungser-
folg nicht lediglich von den systemischen Malinahmen abhén-
gig, sondern als Ergebnis mannigfaltiger Faktoren zu betrachten
sind. Zu den wichtigsten zéhlt die Qualitdt des sozialen und
des schulischen Milieus. Die durchgefiinrte Analyse ergab in
Ubereinstimmung mit der Sozialisationstheorie von Klaus
Hurrelmann (2002), dass der Einfluss des sozialen Milieus mit
dem fortschreitenden Alter der Jugendlichen zugunsten der
Schule und der Gleichaltrigen abnimmt. Insofern kénnen alle
Lehrer in der Schule, der Schulpsychologe sowie die Klassen-
freunde zur Entstehung von sozialen Netzwerken beitragen,
deren Anzahl und Qualitét sich auf die schulische Leistungs-
fahigkeit auswirken. Diese Schlussfolgerung ist vor allem
insofern erfreulich, als dass sie den Schluss nahe legt, dass
selbst Jugendlichen mit einem &ufBerst ungunstigen sozialen
Hintergrund der Weg zu einer gelungenen Personlichkeits-
entwicklung nicht verbaut bleibt. Kritisch thematisiert werden
muss aber die Frage, ob die Institution Schule den Anforde-
rungen, die an sie gestellt werden, gerecht wird. Die durchge-
fihrten Untersuchungen legen offen, dass die Schule diesem
Anspruch nicht genlgt.
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Wahrend sich die bisherige Forschung auf den Zusam-
menhang zwischen den sozialen Einflissen und den schu-
lischen Leistungen konzentrierte, ist die Forschungslage im
Bereich des Einflusses des schulischen Milieus auf die Leis-
tungsféahigkeit sehr karg. In der polnischen fremdsprachen-
didaktischen Literatur wurde diese Problematik bisher nur
beildufig erwéhnt. Die Autorin der vorliegenden Arbeit hofft,
dass sie mit dieser Studie diese Licke in einem gewissen Ma-
Re ausgefillt hat. Da die Studie aber lediglich Querschnitt-
daten liefert, die dartiber hinaus tber die Wahrnehmung der
Schiler beschrieben werden, waren Analysen des schulischen
Milieus nur ansatzweise moglich. In diesem Bereich wird noch
Forschungsbedarf verortet. Ferner ist zu bedenken, dass das
Leistungsverstandnis angesichts der sich wandelnden gesell-
schaftlichen Paradigmen neu durchdacht werden muss. Da die
schulischen Leistungen in das soziale und schulische Milieu
der Schuler eingebunden sind, sollten sie nach ihrer Lebensla-
ge relativiert werden.

Die Einschrankung des Forschungsfeldes hat es erlaubt,
das Phanomen exemplarisch zu analysieren. Die Ergebnisse
der vorliegenden Studie sind jedoch nicht ausschlieBlich auf
das Fach Deutsch oder lediglich auf den Fremdsprachenunter-
richt zu beziehen, sondern konnen auf die Gesamtheit der
schulischen Leistungen Ubertragen werden.

In diesem Kapitel werden die aus der durchgefiihrten Stu-
die resultierenden Implikationen und Empfehlungen, die
sowohl fir die Leistungstheorie als auch die Leistungspraxis
von Belang sind, dargestellt.

7.1. Folgerungen fur die Leistungstheorie

Das Ziel der vorliegenden Arbeit war es, milieuspezifi-
sche Faktoren zu eruieren, die den grofiten Einfluss auf die
schulische Leistungsfahigkeit und Lerneffizienz haben. Dies
ware nicht mdglich gewesen, ohne diese Begriffe theoretisch
zu verorten und zu prézisieren. Genauere theoretische Analysen



Das soziale und schulische Milieu und ihr Einfluss auf Leistungsfahigkeit... 205

haben gezeigt, dass diese Begriffe mit groRer Bedeutungsviel-
falt behaftet sind, was nicht zuletzt auf die sich wandelnden
Paradigmen der Gesellschaftstheorie, die den Auftrag der Schu-
le sehr unterschiedlich definiert haben, zurtickzufiihren ist.

Die theoretischen Analysen haben verdeutlicht, wie hoch-
komplex und vielschichtig der Begriff ,,Leistungsfahigkeit”
ist. Neben kognitiven, strategischen und motivationalen Kom-
petenzen umfasst er den Willen zum Lernen, aber auch den
sozial-ethischen Aspekt: die Fahigkeit fur sich selbst und fur
andere Verantwortung zu tbernehmen und in Gruppen intera-
gieren zu konnen. Die durchgefiihrten Erwdgungen haben
nahe gelegt, wie illusiondr es wadre, die Leistungsbeurteilung
lediglich auf das Endprodukt der Lernprozesse zu beziehen,
denn bei der Analyse der Leistungsfahigkeit sind externe Ein-
flisse wie die soziale und die schulische Umgebung nicht
auszuklammern. lhre Qualitét liefert einen hohen Erkl&rungs-
wert bei der Analyse der schulischen Leistungsfahigkeit und
der Lerneffizienz.

Besonders hilfreich fir das Verstdndnis der Lerneffizienz
erwies sich die Definition von Terhart (2002), die den Um-
gang mit Leistungsbewertung nach dem Lebensumfeld des
Schiilers relativiert. Das, was in diesem Konzept als Effizienz
aufgefasst wird, ist ebenfalls als das Ergebnis der Wechselwir-
kung zwischen den personlichen Anlagen, Talenten, dem
Temperament, sowie den externen gesellschaftlichen Einflus-
sen zu verstehen. Nur wenn diesen Erkenntnissen Rechnung
getragen wird, kann von einem gerechten, disparitatsverrin-
gernden Bildungssystem und von Mdglichkeiten einer positi-
ven Leistungsbeeinflussung gesprochen werden.

Den priméaren Effekt auf die Leistungsfahigkeit hat die
familidare Umgebung, deren Anregungsreichtum erwartungs-
konform eine wichtige Auswirkung auf die Leistungsprozesse
hat. Die Rolle der familidren Umgebung nimmt aber mit dem
Alter der Schiler zugunsten der sekundéren (Schule) und der
tertidren (Gleichaltrige) Sozialisationsinstanzen ab. Eben im
Pubertatsalter kommt diesen Sozialisationsinstanzen die wich-
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tigste Rolle bei dem Prozess der Personlichkeitsbildung zu.
Ihnen wird in dieser Entwicklungsphase die Leitfunktion bei
der Gestaltung der schulischen Leistungsfahigkeit eingerdumt.

Die durchgefiihrte Studie hob auch die Relevanz der Be-
ziehungsseite fur die schulischen Leistungsprozesse hervor.
Die empirische Untersuchung belegte, dass die Befriedigung
der Bedirfnisse nach Zuwendung, Akzeptanz und Anerken-
nung zu hoherer Leistungsféhigkeit fihren. Werden diese Be-
durfnisse im familiaren Milieu nicht befriedigt, kann dieses
Defizit durch stabile Beziehungen im schulischen Milieu aus-
geglichen werden. Bei pubertierenden Jugendlichen (bt die
schulische Umgebung sogar signifikanteren Einfluss auf die
Leistung aus als das familiare Milieu. Ohne Berlicksichtigung
dieser Erkenntnisse ist das Verstandnis von Leistung unvoll-
standig.

7.2. Folgerungen flr die methodisch-didaktische Pra-
xis des Fremdsprachenunterrichts

Die aus den theoretischen und empirischen Analysen re-
sultierenden Erkenntnisse sollen in Form von Schlussfolge-
rungen fir die methodisch-didaktische Praxis des Fremdspra-
chenunterrichts formuliert werden:

» Leistung ist als das Ergebnis der Sozialisationsprozesse
ebenso wie als Ergebnis der internen Anlagen wie Intelli-
genz, Talent etc. zu betrachten.

» Da die Leistungsfahigkeit stark von der Umgebung ge-
pragt und das Ergebnis sehr komplexer Prozesse ist, darf
bei der Leistungsbeurteilung nicht lediglich das Ergebnis
der Lernprozesse analysiert und bewertet werden. Statt-
dessen sind die individuellen Fortschritte und der indivi-
duelle Kompetenzzuwachs viel starker in den Vorder-
grund zu riicken.
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» Schulinterne Bedingungen, zu denen vor allem das Leh-
rerverhalten zéhlt, sind wichtige Determinanten der
Schulleistung.

» Weder motivational-volitionale, strategisch-kognitive noch
sozial-ethische Aspekte der Leistungsfahigkeit existieren
abstinent von der Umgebung: sie werden durch die Um-
gebung geprégt. Schiler, deren Bedurfnisse nach Akzep-
tanz, Anerkennung und Kompetenz nicht gesichert werden,
kénnen nur schwer Motivation, Verantwortung fur andere
bzw. fur das eigene Lernen entwickeln. Ohne dass die
psychischen Bediirfnisse befriedigt werden, kdnnen auch
keine effizienten Lernprozesse zustande kommen.

» Die Schule kann diesen Erkenntnissen nur Rechnung tra-
gen, indem sie an der individuellen Lage des Schilers
und an seinen individuellen Defiziten ansetzt und diejeni-
gen am starksten fordert, die aufgrund ihrer unginstigen
sozialen Herkunft nicht befahigt wurden, schulische Leis-
tungen zu erbringen.

» Die durchgefiihrten Untersuchungen haben die Uberra-
gende Rolle der Beziehungsseite beim Zustandebringen
der Leistung bestatigt. Die Beziehungsseite (Zuwendung,
Anerkennung, Akzeptanz, Unterstitzung etc.) erweist
sich als viel bedeutender fiir die Leistungsfahigkeit als die
Qualitat des Angebotes, d.h. als attraktiver Unterricht,
abwechslungsreiche Ubungsformen oder internationaler
Schileraustausch.

» Wérme und Zuwendung mit gleichzeitiger Férderung und
Kontrolle tragen zur Sicherung des Kompetenzbedirfnis-
ses bei und erhthen die Leistungsféhigkeit und mit ihr die
Lerneffizienz.

Werden diese Erkenntnisse nicht berlicksichtigt so werden
Schiiler, die ohnehin durch ihre ungiinstige Herkunft benach-
teiligt sind, doppelt ,bestraft“. Dadurch wird nicht nur ihre
Leistungsfahigkeit, sondern auch ihre Personlichkeitsentwick-
lung beeintrachtigt. Deshalb sollten die obigen Schlussfolge-
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rungen ein integraler Bestandteil jedes Forderkonzeptes der
Schiler sein.

7.3. Folgerungen fur die Lehrerbildung

Was ergibt sich aus den obigen Uberlegungen fiir die
Lehrerbildung? Wenn das Kind sehr ungiinstigen sozialen
Verhaltnissen entstammt, in denen die Eltern aufgrund ihres
Desinteresses, mangelnden Bewusstseins oder emotionaler
Armut ihrem Sprdssling das entsprechende MalR an Zuwen-
dung und Unterstiitzung nicht sichern, wird diese Aufgabe an
die Schule delegiert. Von den Lehrern wird nicht selten erwar-
tet, dass sie den Schulern aufgrund entsprechender Ausbildung
helfen, die Bildungs- und Sozialisationsprobleme zu meistern.
Insofern erweist sich die Forderung von Grucza, der Lehrer
solle ,,im Besitz von entsprechendem Wissen’ (iber (a) seinen
Lehrgegenstand, vor allem (ber die Natur dieses Gegenstan-
des, Uber (b) den Hintergrund-Faktor seiner Lerner, vor allem
tiber die kommunikative und didaktische Ausstattung, und (c)
tiber die Lehr- und Lernumwelt (= den duReren didaktischen
Kontext)* sein (Grucza 1993: 41) sowie Uber eine ,,ausgebil-
dete Kommunikationskompetenz* verfiigen (ebd. 43) ange-
sichts der Komplexitat der schulischen Lern- und Leistungs-
prozesse als unausreichend. Kritisch gegen solchen Ansatz in
der Lehrerbildung l&sst sich einwenden, dass die Prioritaten-
setzung zugunsten der wissenschaftlichen Fundierung sowie
der methodisch-didaktischen Aspekte der Lehrerausbildung
zur Belastung und Uberforderung der Lehrer fiihrt, sobald sie
mit den personlichen Problemen der Schiler im schulischen
Alltag konfrontiert werden. Der Fokus auf eine umfassende,
nicht nur theoretische, sondern vor allem praktische, padago-
gisch-psychologisch fundierte Ausbildung konnte den Lehrern
bewusst machen, wie stark die schulische Leistungsfahigkeit
durch schulinterne sowie auferschulische Aspekte konditio-

7 Hervorhebung von M.J.
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niert ist. Darliber hinaus konnte eine auf pédagogisch-
psychologischen Prinzipien fuBende Ausbildung den Lehrern
am ehesten dazu verhelfen, in ihrer beruflichen Téatigkeit Prob-
leme der Schuler starker in den Blick zu nehmen und
adressatengerechte Unterstltzung zur Verfligung zu stellen.

Die einschlagige Literatur betont die Notwendigkeit, die
Erkenntnisse der Entwicklungspsychologie in den schulischen
Lehr-Lernprozessen zu beriicksichtigen (Zawadzka 2004).
Auch die Bedeutung von emotionaler Nédhe, sowie von Siche-
rung der psychischen Bedurfnisse der Schiiler durch den
Lehrer wurde bereits thematisiert, wenngleich sich sie An-
spriche in diesem Bereich vor allem auf die Kinder im
Grundschulalter konzentrierten (vgl. Andrzejewska 2008;
Komorowska 1996). Wie die durchgefiihrten Analysen erge-
ben haben, ist es jedoch von grotem Belang, den Lehrer-
kompetenzen in diesem Bereich und zwar auf allen Altersstu-
fen besondere Aufmerksamkeit zu zollen.

Seit 1999 gibt es tiefgreifende Verdnderungen im polni-
schen Bildungswesen. Die Fremdsprachenkenntnisse, die zu
den Schlusselkompetenzen der zeitgendssischen Wissensge-
sellschaft gezéhlt werden, gewinnen einen immer hoheren
Rang. Die Reform der Lehrerbildung hinkt aber den Verénde-
rungen in der Schilerbildung hinterher. Die bisherige Ausbil-
dung konzentriert sich vor allem auf die methodisch-
didaktischen Aspekte und ist starker lehrer- als schilerzentriert.
Es darf jedoch nicht auBer Acht gelassen werden, dass die
Schule als die zweite Sozialisationsinstanz eine betrachtliche
Rolle nicht nur bei der Leistungsforderung spielt, sondern
auch der Personlichkeitsbildung von Jugendlichen verpflichtet
ist. Die Lehrerkompetenzen in diesem Bereich diurfen nicht
unterschétzt werden. Angesichts dieser Erkenntnisse sollte die
Ausbildung von zukinftigen Lehrern einem 0Offentlichen kon-
struktiven Diskurs zugénglich gemacht werden.
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9. Anhénge

Anhang 1: Pytania do wywiadu z nauczycielami

Miejsce i data wywiadu:

1.

a

N

Pytania dotyczace danych osobowych nauczyciela:

Jakie ma Pani / Pan wyksztatcenie i przygotowanie do
uczenia jezyka niemieckiego?

Jak dlugo pracuje Pani / Pan w zawodzie nauczyciela
gimnazjum?

Czy posiada Pani / Pan dodatkowe kwalifikacje? Czy bie-
rze Pani / Pan regularnie udziat w kursach jezykowych,
szkoleniach doskonalacych? Jakich?

Czy studia dobrze przygotowaly Panig / Pana do pracy w
zawodzie nauczyciela jezyka niemieckiego? Co wymieni-
faby Pani / Pan jako przyktad pozytywny? Czego zabrakto
podczas studiow?

Jakie najwigksze trudnosci widzi Pani / Pan w swojej pra-
cy z mtodziezg?

Pytania dotyczace srodowiska spotecznego uczniow:

Z jakich $rodowisk pochodzg dzieci, ktore Pani / Pan nau-
cza?

Czy uwaza Pani / Pan, ze pochodzenie spoteczne ma
wplyw na stosunek dziecka do nauki w ogéle? Do nauki
jezyka niemieckiego?

Czy pochodzenie dziecka ma wptyw na jego zachowanie,
stosunek do szkoty?

Czy ma Pani / Pan regularny kontakt z rodzicami dziecka?
Czy istnieje jaka$ koncepcja kontaktow z domem rodzin-
nym dziecka? Jesli tak, na czym ona polega?

Czy moze Pani / Pan liczy¢ na wsparcie rodzicow w przy-
padku pojawienia si¢ probleméw z zachowaniem lub z
wynikami w nauce u dziecka? Jakiego rodzaju jest to
wsparcie?
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Pytania dotyczace motywacji do uczenia si¢ jezyka nie-
mieckiego:

Czy wedtug Pani / Pana uczniowie potrafig okresli¢ cel
uczenia si¢ jezyka niemieckiego w gimnazjum?

Jak ocenia Pani / Pana motywacj¢ uczniow do uczenia si¢
jezyka niemieckiego?

W jaki sposob motywuje Pani / Pan uczniow do uczenia
si¢ jezyka niemieckiego?

Czy przywigzuje Pani / Pan wigksza wage do zaangazo-
wania uczniow w realizacj¢ zadania, czy raczej ocenia
Pani / Pan efekt finalny wykonanej pracy?

Czy uczniowie wedtug Pani / Pana majg poczucie odpo-
wiedzialnosci za swoj stan wiedzy?

Czy uczniowie znajg strategie efektywnego uczenia si¢?
Jakie?

Czy uczniowie majg mozliwos¢ samooceny? (Jak czgsto?)

Pytania dotyczace srodowiska szkolnego uczniow:

Ilu mniej wigeej uczniow liczy cata szkota? Jak liczne sa
klasy?

Czy ma Pani / Pan problemy z utrzymaniem dyscypliny?
W jakich sytuacjach?

Czy uwaza Pani / Pan, Ze uczniowie czuja si¢ w szkole / w
klasie bezpiecznie? Czy tez odczuwaja zagrozenie np. ze
strony kolegdw, nauczycieli?

Czy uczniowie zwracajg si¢ do Pani / Pana z prosbg o
pomoc? W jakich sytuacjach?

Na jaka pomoc moga liczy¢ uczniowie, ktorzy nie sa w
stanie sprosta¢ wymaganiom programowym? Czy szkota
oferuje uczniom stabym i bardzo stabym dodatkowa po-
moc?

Pytanie podsumowujace:
Co by Pani zmienita / Pan zmienil, aby efekty nauczania
jezyka niemieckiego byty lepsze?

Dzickuj¢ za poswigcony czas.
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Anhang 2: Ankieta ucznia.
Droga Gimnazjalistko, drogi Gimnazjalisto!

Nazywam si¢ Monika Janicka i jestem doktorantka w Instytu-
cie Lingwistyki Stosowanej na Uniwersytecie A. Mickiewicza
w Poznaniu. W ramach pracy naukowej badam wplyw $rodo-
wiska rodzinnego i szkolnego na wyniki i efektywno$¢ nau-
czania jezykow obcych na terenie wojewodztwa lubelskiego.

Prosz¢ w zwigzku z tym o wypelienie ponizszej ankiety.
Badania sa anonimowe, a ich wyniki bgeda wykorzystane wy-
lacznie w celach naukowych. Prosze zatem o peing szczerosé
w udzielaniu odpowiedzi.

1. Z ktoérymi z ponizszych stwierdzen zgadzasz si¢? Wstaw
krzyzyki w odpowiednich rubrykach. Masz tez mozliwosé
dodatkowego skomentowania swoich odpowiedzi.

zgadzam si¢ | zgadzam si¢ | zupelnie si¢
catkowicie | czgéciowo | nie zgadzam

W dzisiejszych czasach trzeba
zna¢ jezyki obce.

Jezyk obcy to dla mnie bardzo
wazny przedmiot.

Cieszg si¢, ze uczymy si¢ w
szkole jezyka niemieckiego.
Wolatabym/wolatbym uczy¢
si¢ angielskiego.
Chciatabym/chciatbym uczy¢
si¢ dwoch jezykow obcych:
niemieckiego i angielskiego.
Chciatabym/chciatbym uczy¢
si¢ jakiego$ innego jezyka
obcego (jakiego?)

Komentarz:
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2. Jak czesto zdarzaja Ci si¢ sytuacje opisane ponizej? Wstaw
krzyzyki w tabeli.

czgsto rzadko nigdy

Gdy nie znam jakiego$ stowa, potrafie
uzy¢ stowa o podobnym znaczeniu.

Umiem zdefiniowa¢ w jezyku obcym
cechy czegos, czego nazwy nie moge
sobie przypomniec.

Gdy nauczyciel sygnalizuje, ze nie rozu-
mie, co mialem/am na mysli, potrafie
poprawi¢ swoj btad.

Zanim zaczng czytaé tekst, ktory wydaje
mi si¢ trudny, zastanawiam sig¢, czego ten
tekst moze dotyczy¢.

Zanim zaczng czytaé tekst, ktory wydaje
mi si¢ trudny, staram si¢ przypomnie¢
sobie, co juz wiem na dany temat.

Potrafi¢ okresli¢ na podstawie kontekstu
znaczenie nieznanych stow.

Na podstawie kontekstu potrafi¢ domysli¢
si¢ znaczenia danego zdania, danej wypo-
wiedzi.

Uczac si¢ robig rysunki, aby atwiej zapa-
migtaé nowa strukture gramatyczna, nowe
wyrazy.

3. W tabeli zawartej w pytaniu nr 2 przedstawiono kilka strategii
jezykowych. Majac to w pamigci napisz, w jakim stopniu zga-
dzasz si¢ z ponizszymi stwierdzeniami, wstawiajac krzyzyki w
odpowiednich rubrykach.

zgadzam si¢ | zgadzam si¢ | zupelnie
catkowicie | czesciowo si¢ nie
zgadzam

nie
wiem

Dzigki stosowaniu
strategii jezykowych
mogg ulatwic sobie
nauke.

Dzigki stosowaniu
strategii jezykowych
mogg poprawi¢ moja
oceng z jezyka obcego.
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4. Czy zgadzasz si¢ z ponizszymi stwierdzeniami? Wstaw krzyzyki
w odpowiednich rubrykach. Masz tez mozliwo$¢ dodatkowego
skomentowania swoich odpowiedzi.

Moje umiej¢tnosci jezykowe
zaleza od:

zgadzam si¢
catkowicie

zgadzam si¢
czesciowo

zupehnie si¢
nie
zgadzam

tego, jak pracuje na lekcjach

tego, czy duzo si¢ ucze w
domu

moich zdolnos$ci

mojego nauczyciela

Moja ocena z jezyka niemiec-
kiego zalezy od:

tego, jak pracuj¢ na lekcjach

tego, czy duzo si¢ ucze w
domu

moich zdolnosci

moja ocena z jezyka niemiec-
kiego jest kwestig przypadku

Komentarz:

5. Czy zgadzasz si¢ z ponizszymi stwierdzeniami? Wstaw krzyzyki
w odpowiednich rubrykach. Masz tez mozliwos¢ skomentowa-

nia swoich odpowiedzi.

zgadzam

si¢
calkowicie

zgadzam
si¢
czeg$ciowo

zupelnie
si¢ nie
zgadzam

Nauka jezyka niemieckiego sprawia

mi przyjemnosc.

Podoba mi si¢ jezyk niemiecki.

Gdy dostang dobra oceng z jezyka
niemieckiego, czuj¢ si¢ dowarto-

Sciowany/na.

Dzigki znajomosci niemieckiego
czuje si¢ pewniej, gdy spotykam
ludzi nie mowiacych po polsku.

Dzigki znajomosci jezyka niemiec-
kiego tatwiej jest (bedzie) mi na-
wigza¢ kontakty migdzynarodowe.
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Dzigki znajomosci jezyka niemiec-

kiego bedzie mi kiedys tatwiej
znalez¢ prace.

Chciat(a)bym wyjechaé kiedys do
Niemiec, a znajomo$¢ niemieckiego

mi w tym pomoze.

Komentarz:

6. Czy zgadzasz si¢ z ponizszymi stwierdzeniami? Wstaw krzyzyki
w odpowiednich rubrykach. Masz tez mozliwo$¢ skomentowa-

nia swoich odpowiedzi.

zgadzam sig
calkowicie

zgadzam sig
czgsSciowo

zupehnie si¢
nie zga-
dzam

Lekcje jezyka niemieckiego sa
cickawe i dzi¢ki nim uczg si¢
wielu interesujacych mnie
rzeczy.

Przebieg lekeji zalezy migdzy
innymi od mojej aktywnosci i
przygotowania.

Gdyby wszyscy wspolpraco-
wali z nauczycielem, mozna
by si¢ wigcej nauczy¢.

Gdyby uczniowie dobrzy
pomagali stabszym, cata klasa
mialaby lepsze osiagnigcia.

W razie potrzeby, mogg si¢
zwroéci¢ do kolezanki lub
kolegi z prosba o pomoc.

Czesto pomagam kolezankom
i kolegom, gdy maja problemy
W nauce.

Nie obchodza mnie inni ucz-
niowie, ani to, co mysli
nauczyciel.

Lekcja moze si¢ nie udaé, gdy
przeszkadzam w jej prowa-
dzeniu.
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Komentarz:

7. Czy zgadzasz si¢ z ponizszymi stwierdzeniami? Wstaw krzyzyki
w odpowiednich rubrykach. Masz tez mozliwo$¢ skomentowa-

nia swoich odpowiedzi.

zgadzam si¢ | zgadzam zupelnie
catkowicie sig¢ czg- si¢ nie
$ciowo zgadzam

Dzigki lekcjom jezyka niemiec-
kiego poznalem/am lepiej kulture
krajow niemieckojezycznych.

Dzigki lekcjom jezyka niemiec-
kiego pozbylem/am si¢ wielu
stereotypdw na temat Niemcow.

Widzg wiele podobienstw migdzy
kultura polska a kultura krajow
niemieckoje¢zycznych.

Chcial(a)bym dowiedzie¢ si¢
wiecej na temat kultury i historii
krajow niemieckojezycznych.

Dzigki poznawaniu kultury in-
nych panstw staj¢ si¢ bardziej
tolerancyjny/na.

Uczac si¢ jezyka niemieckiego
stalem/am si¢ bardziej otwarty/ta
na inne kultury.

Komentarz:

8. lle czasu tygodniowo po$wigcasz w domu na nauke jezyka nie-
mieckiego? (podkresl odpowiednie)
a) mniej niz 30 minut

b) pot godziny
c) 1 godzing
d) 2godziny

e) wigcej niz 2 godziny
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9. Tle godzin jezyka niemieckiego masz tygodniowo w szkole?
(podkresl odpowiednie)

a) 1godzina
b) 2 godziny
c) 3godziny

d) wigcej niz 3 godziny
10.Jaka oceng z jezyka niemieckiego otrzymale$/a§ w ostatnim
semestrze?
a) celujacy
b) bardzo dobry
c) dobry
d) dostateczny
e) dopuszczajacy
f) niedostateczny
11. Okresl miejsce swojego statego zamieszkania
a) miasto wojewddzkie
b) miasto powiatowe
c) siedziba gminy
d) wie$
12. Struktura rodziny (podkresl wszystkie prawdziwe odpowiedzi)
a) Wychowujg mnie obydwoje rodzice
b) Wychowuje mnie tylko matka
c) Wychowuje mnie tylko ojciec
d) Wychowuja mnie dziadkowie
e) Jedno z rodzicéw nie zyje
f) Rodzice sa rozwiedzeni
g) Nie mam rodzicow
13. Jakie wyksztatcenie maja Twoi rodzice? (zaznacz krzyzykiem w
tabeli)

matka ojciec

podstawowe

zawodowe

$rednie niepelne

$rednie (zdana matura)

wyzsze

nie wiem

14. Gdzie pracuja Twoi rodzice? (wpisz odpowiednie). Jesli ktores
z rodzicow nie pracuje wpisz: bezrobotny, rencista lub emeryt.

matka ojciec
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15.

16.

18.

Czy masz rodzenstwo? (podkresl wtasciwg odpowiedz)
nie tak (podaj liczbe)
Czy w domu zawsze mozesz na kogo$ liczy¢? (podkresl wia-

Sciwg odpowiedz)

tak nie czasami

Jesli odpowiedziate$/a$ tak, podkresl, na kogo mozesz zawsze li-
czy¢.

Na: mamg, tat¢, babcig, dziadka, ciocig¢, wujka, starszego brata,
starszg siostre

Inne:

17. Czy lubisz przebywaé¢ w domu? (podkresl wlasciwa odpowiedz)
tak nie czasami
Dlaczego?

Jak najczgéciej czujesz si¢ w domu? Wstaw krzyzyki w odpo-

wiednich rubrykach. Masz tez mozliwos¢ skomentowania
swoich odpowiedzi.
czasem
zdecydowanie | raczej | tak, raczej | zdecydowanie
tak tak | czasem | nie nie
nie
doceniany/a
szanowany/a
rozumiany/a
akceptowany/a
kochany/a
szczgs$liwy/a

bezpieczny/a

samodzielny/a

samotny/a

niechciany/a

Komentarz:
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19. Jak jest w Twojej rodzinie? Zaznacz krzyzykiem w odpowied-
niej rubryce. Masz tez mozliwos¢ skomentowania swoich
odpowiedzi.

czgsto rzadko nigdy

Spedzam z rodzicami soboty i niedziele.

Spedzam z rodzicami ferie zimowe.

Spedzam z rodzicami wakacje.

Rozmawiam z rodzicami o moich pro-
blemach.

Rodzice pomagaja mi w rozwigzywaniu
probleméw.

Rodzice interesuja si¢ moimi postgpami
W hauce.

Rodzice pomagaja mi w nauce.

Moi rodzice sa dla mnie autorytetem.

Rodzice stawiaja mi jasne granice:
wiem, co mi wolno, a czego nie.

Rodzice wiedza, gdzie i z kim spedzam
wolny czas.

Rodzice kontaktuja si¢ z wychowawca
lub moimi nauczycielami dowiadujac sig¢
0 moje wyniki.

Komentarz:

20. Jak spedzasz wolny czas z rodzing? Wstaw krzyzyki w odpo-
wiednich rubrykach. Masz tez mozliwo$¢ skomentowania
swoich odpowiedzi.

czgsto rzadko nigdy

Chodze¢ z rodzicami do kina.

Chodze z rodzicami do teatru.

Chodzg z rodzicami na koncerty.

Robimy wspdlne wycieczki.

Rozmawiamy o polityce.

Rozmawiamy o przeczytanych ksiaz-

kach.

Rozmawiamy o szkole.

Komentarz:
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21. Czy masz swoj pokdj? tak nie
Jesli masz swoj pokoj, to:
a) masz go do wylacznej dyspozycji  b) dzielisz go z kim$

22. Czy masz w domu swoje biurko? tak nie
Jesli masz swoje biurko, to:
a) masz je do swojej wylacznej dyspozycji b) dzielisz je z kim$

23. Czy masz w domu ksiagzki inne niz podreczniki szkolne?
tak nie
Jesli masz w domu ksigzki, podaj ile ich mniej wiecej jest. (pod-
kresl odpowiednie)
1-20 20-50 50-100 wigcej niz 100

Komentarz:

24. Okresl, w jakiej miejscowosci potozona jest Twoja szkota?
a) miasto wojewddzkie
b) miasto powiatowe
c) siedziba gminy
d) wies$
25. Jak najczgsSciej czujesz si¢ w szkole? Wstaw krzyzyk w odpo-

wiednich rubrykach. Masz tez mozliwos¢ skomentowania
swoich odpowiedzi.

czasem
zdecydowanie | raczej | tak, |raczej | zdecydowanie
tak tak | czasem | nie nie

nie

doceniony/a

szanowany/a

rozumiany/a

akceptowany/a

lubiany/a

bezpieczny/a

samodzielny/a

samotny/a

wy$miewany/a

Komentarz:
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26. Jaki jest Twdj stosunek do szkoty? Wstaw krzyzyki w odpo-

wiednich rubrykach. Masz tez mozliwosé

swoich odpowiedzi.

skomentowania

zdecydowanie
tak

raczej
tak

czasem
tak,

czasem
nie

raczej
nie

zdecydowanie
nie

Lubi¢ moja szko-
fe.

Dobrze czuje si¢
w szkole.

Czujg, ze w szko-
le rozwijam si¢
intelektualnie.

Czujg, ze w szko-
le rozwijam moja
0sobowos¢.

W szkole mam
poczucie tloku.

Przez hatas panu-
jacy w szkole nie
mogg si¢ skon-
centrowac.

Komentarz:

27. Czy w szkole zawsze mozesz na kogos$ liczy¢? Podkresl wia-
sciwa odpowiedz

tak

nie

czasami

Jesli odpowiedziates/as twierdzaco, podkresl na kogo mozesz

zawsze liczy¢.

Na: wychowawece, innego nauczyciela, psychologa szkolnego,
kolege, kolezanke

Inne:

28. Jaki jest Twoj stosunek do Twojej klasy? Wstaw krzyzyki w
odpowiednich rubrykach. Masz tez mozliwos¢ skomentowania
swoich wypowiedzi.
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wielu przyjaciot.

zdecydowanie | raczej | czasem | raczej | zdecydowanie
tak tak tak, nie nie
czasem
nie

Lubi¢ moja

klase.

Tworzymy

zgrang paczke.

W klasie mam

Atmosfera w
klasie jest przy-
jazna.

Koledzy/kole-
zanki z klasy
licza si¢ ze mna.

W klasie czuje
si¢ bezpiecznie.

Komentarz:

29. Jaki jest Twoj nauczyciel jezyka niemieckiego? Wstaw krzyzyki
w odpowiednich rubrykach. Masz tez mozliwo§¢ skomentowa-
nia swoich odpowiedzi.

zdecydowanie
tak

raczej
tak

czasem
tak,

czasem
nie

raczej
nie

zdecydowanie
nie

Interesuje si¢
problemami
uczniow.

Czgsto z nami
rozmawia.

Potrafi stuchac.

Mam do niego
zaufanie.

Mozna go prosié
0 pomoc.

Thimaczy, gdy
czego$ nie rozu-
miem.
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Oceniajgc nas,
bierze pod uwage
naktad pracy
ucznia, jego
starania.

Chwali nas za
osiagnigcia.

Pozwala, bysmy
oceniali si¢ sami.

Pozwala nam
wybierac, jakie
zadania chcemy
robi¢ na lekcji.

Na jego lekcjach
panuje dyscypli-
na.

Jest wymagajacy.

Jest sprawiedli-
wy.

Komentarz:

30. Jakie sa lekcje jezyka niemieckiego? Wstaw krzyzyki w odpo-

wiednich rubrykach. Masz tez mozliwo$é
swoich odpowiedzi.

skomentowania

czgsto

rzadko

nigdy

Pracujemy metoda projektu.

Prowadzimy korespondencje kla-
sowa z uczniami z innych panstw.

Pracujemy w grupach.

Pracujemy w parach.

Korzystamy z Internetu.

Prowadzimy korespondencj¢ mai-
lowa z uczniami niemieckimi (lub
uczacymi si¢ niemieckiego).

Dyskutujemy.

Komentarz:
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31. Czy Twoja szkota prowadzi wymiang ze szkota niemiecka lub z
uczniami z innych krajow?
tak nie
Jesli odpowiedziates/as tak, odpowiedz na dwa kolejne pytania:
a) zkim?

b) czy brale$/as udziat w tej wymianie? tak  nie

METRYCZKA
32. Plec: chtopak dziewczyna
33. Klasa: pierwsza druga trzecia
34. Czy masz jakies$ ktopoty ze zdrowiem? tak nie

Jesli tak, to jakie?

Dzigkuje bardzo za wypehienie ankiety! ©



238 Monika Janicka

Summary

Social and school environment and their impact on the
achievements and learning efficiency. A study on the exam-
ple of German as a foreign language in lower-secondary
schools in the Lublin Province (Voivodship).

This study examines which factors of social as well as
school environment have the most significant impact on teen-
agers’ school achievements. It also surveys whether school is
capable of reducing the links between contrary social back-
ground and school achievements. The study emphasises the
necessity for a new approach in the understanding of school
achievement, because changing societal and pedagogical para-
digms have radically redefined perception of this term.
Finally, it highlights the role school plays in supporting or
assisting socially disadvantaged students.

Streszczenie

Srodowisko spoleczne i szkolne oraz ich wplyw na poziom
umiejetnosci i efektywno$¢ uczenia sie. Studium na przykia-
dzie nauczania jezyka niemieckiego w szkotach gimnazjalnych
na terenie wojewodztwa lubelskiego.

Niniejsza praca okre$la czynniki §rodowiska spotecznego
i szkolnego majace najwickszy wplyw na osiggnigcia szkolne
nastolatkow. Jej celem jest rowniez stwierdzenie, jakie mozli-
wosci posiada srodowisko szkolne w wyrownywaniu szans
edukacyjnych dzieci pochodzacych z niekorzystnych s$rodo-
wisk spolecznych. Praca podkre$la konieczno$¢ nowego
podejscia do rozumienia sukcesu szkolnego 1 oceniania umie-
jetno$ci ucznidw, co znajduje swoje odzwierciedlenie w
wiodacych paradygmatach socjologicznych i pedagogicznych.
Gléwnym celem jest podkreslenie roli szkoty we wspieraniu
rozwoju ucznidéw na etapie edukacji gimnazjalnej.
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