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1. Jugend und Schule — auch eine Frage der Perspektive

Spatestens im Gefolge der PISA-Studien ist das Thema ,,Bildung” wieder verstarkt ins 6ffentli-
che Interesse geruckt. Vielfaltige Erklarungen sind daftir angefiihrt worden, dass die deutschen
Schiler in diesen Tests unterdurchschnittlich abgeschnitten haben. Die meisten VVorschlage fir
eine Verbesserung der Situation setzen dabei an strukturellen Faktoren an: am dreigliedrigen
Schulsystem, an zu groRen Klassen, an einer Uiberalterten Lehrerschaft, an falschen Lernzielen,
ungeeigneten Lernprozessen etc. Diese Uberlegungen lassen jedoch einen wichtigen Aspekt
aufler acht: wie ndmlich die Jugendlichen selbst mit diesem Bildungssystem umgehen: wie sie
es wahrnehmen und bewerten.

Ziele und Strukturen des Bildungssystems werden von Bildungsexperten, Politikern, Eltern und
Lehrern erdrtert und umgesetzt. Lebenswirklichkeit und Lebensorientierungen der Jugendlichen
stimmen mit diesen Setzungen aber oft genug nicht tiberein. Bei den Jugendlichen resultieren
aus einer nur zu oft zu beobachtenden Diskrepanz zwischen den schulischen Strukturen und den
eigenen Zielen und Verhaltensweisen Unverstandnis und Frustration im Schulalltag, wéhrend
MaRnahmen und Initiativen des Bildungssystems andererseits mangels Akzeptanz auf Seiten
der Jugendlichen ins Leere laufen kénnen.

Dabei stehen strukturelle Fragen der Gestaltung des Bildungssystems mit gutem Recht im
Zentrum der aktuellen Diskussion um die Zukunft der Schule. VVon den hier gesetzten Rahmen-
bedingungen hangt es wesentlich ab, welche Handlungsmdoglichkeiten den im System ,,Schule”
tatigen Lehrern, Schilern und Eltern Gberhaupt offen stehen. Allerdings stellen sich die mit
dieser Strukturierung beabsichtigten Folgen nicht automatisch ein: Sie bedirfen der Umsetzung
durch die in der Schule handelnden Personen. Zahlreiche Studien belegen die Mdoglichkeit und
die Notwendigkeit flr die Handelnden, institutionell vorgegebene Strukturen zu interpretieren
und eigenstandig zu variieren. Lasst sich dies bereits fur stark durchorganisierte Organisationen
wie Verwaltungen und Industriebetriebe nachweisen, so gilt dies um so mehr fir das Hand-
lungssystem ,,Schule” mit seinen spezifischen Zielsetzungen in bezug auf die Erziehung und
Bildung Jugendlicher: Hier sind Handlungsspielrdume geradezu konstitutiv fur das Erreichen
dieser Ziele.

Im Rahmen eines am Institut fiir Soziologie durchgefuhrten Forschungsseminars, dessen Ziel es
war, die Studierenden der Soziologie in einem Forschungsprojekt in die Methoden der empiri-
schen Sozialforschung praktisch einzufuhren, sollte die in der offentlichen Diskussion ver-
nachléssigte Perspektive der Jugendlichen zum Gegenstand einer empirischen Studie gemacht
werden. Wir untersuchten dabei: Wie erleben Jugendliche alltdglich den Schulbesuch? Wie ist



ihre Beziehung zu ihren Klassenkameraden und zu ihren Lehrern? Welche Alternativen zur
Beschéftigung mit schulischen Inhalten bestehen fir sie? Was erwarten sie eigentlich von der
Schule?

2. Das Projekt

In seiner theoretischen Ausrichtung ist das Projekt, dessen Ergebnisse hier vorgelegt werden, im
Ansatz des Symbolischen Interaktionismus verankert, der die Orientierung des Handelns von
Individuen an ihrer eigenen Sichtweise, d.h. an ihrer Wahrnehmung und Bewertung der sie
umgebenden Welt, zum Ausgangspunkt seiner Analyse dieses Handelns macht. Dies verweist
den Forscher auf die Notwendigkeit, die ,,Daten” seiner Forschung in einer intensiven Kommu-
nikation mit den von ihm untersuchten Personen zu erheben, um die Gefahr von Fehldeutungen
durch die Ubertragung eigener Deutungsmuster auf die untersuchten Personen moglichst gering
zu halten. Andererseits ist mit dieser ,,intensiven Kommunikation” ein erheblicher Arbeitsauf-
wand verbunden, der die Zahl der potentiell zu untersuchenden Personen gering hélt — dies
wiederum erschwert die Verallgemeinerung der Ergebnisse, da eine kleine Auswahl mit einer
grolReren Gefahr von Verzerrungen verbunden ist.

Um diesen Spagat zwischen individuenbezogener Intensitat und breiter Datenbasis leisten zu
konnen, ist das Projekt zweistufig aufgebaut.* In einer ersten Phase wurde (von Marz bis Mai
2007) mit 54 Erlanger Jugendlichen ein intensives Leitfadeninterview? durchgefiihrt. Auf der
Basis der damit gewonnenen Einsichten in das Erleben der Jugendlichen wurde dann ein
standardisierter Fragebogen entwickelt, der in 13 Klassen von insgesamt 269 Schiilern® ausge-
fullt wurde.

! Innerhalb des duBerst begrenzten (zeitlichen und finanziellen) Rahmens, der durch ein solches Lehrfor-

schungsprojekt gegeben ist, war urspringlich nur die Durchfiihrung der Leitfadeninterviews beabsichtigt.
Dem Engagement des gesamten Seminars, insbesondere aber von Franziska Japel und Elisabeth Karl, war es
dann zu verdanken, dass auch noch der quantitative Teil konzipiert und durchgefiihrt werden konnte.

Da dieser Bericht sich nicht nur an Soziologen, sondern auch an interessierte Nicht-Soziologen richtet,
erscheinen gelegentlich Anmerkungen zur Methodik angebracht.

Ein ,,Leitfadeninterview” zahlt zu den offenen Interviews, bei denen weder die Reihenfolge der Fragen
verbindlich vorgegeben wird noch die Befragten nur aus einigen Antwortmdglichkeiten auswahlen kdénnen.
Das Ziel war es fur uns vielmehr, durch relativ allgemeine Fragen die Schiiler zu freien Erz&hlungen
anzuregen und an diese mit weiteren Fragen anzuknlpfen. Bei dieser Interviewform ist zu erwarten, dass die
so gewonnenen Antworten weniger vom Forscher beeinflusst werden und die spezifische Sichtweise der
Befragten besser zum Ausdruck gebracht werden kann.

Aus Griinden der besseren Lesbarkeit wird im folgenden sprachlich nicht zwischen den Geschlechtern

unterschieden — die ménnliche Form bezieht sich in der Regel auf beide Geschlechter, es sei denn, Unter-
schiede zwischen ihnen werden ausdriicklich thematisiert.
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Die Auswahl der 54 Erlanger Jugendlichen im ,,qualitativen Teil” unserer Studie erfolgte in
einer disproportional geschichteten statistischen Zufallsauswahl. Das heil3t, diese Jugendlichen
wurden aus dem Kreis der in Erlangen wohnenden 15- bzw. 16jahrigen Schuler, die die neunte
Klasse einer Schule in Erlangen besuchen, so ausgewahlt, dass die drei Schularten Hauptschule,
Realschule und Gymnasium in etwa in gleichem Umfang in dieser Auswahl vertreten sind, und
sie — soweit das bei dieser relativ geringen Zahl mdglich ist — die Erlanger Schiler dieser
Altersgruppe reprasentieren.* Fir diese Altersgruppe hatten wir uns entschieden, weil sie noch
in allen drei Schularten vertreten ist.

Bei der Auswahl der Schulen und Klassen in der zweiten Erhebungsphase war eine solche
zufallsgesteuerte Auswahl nicht mdglich, da es hier galt, auf bereits bestehende Belastungen der
Schulen durch andere Befragungen, Evaluationen u.&. Riicksicht zu nehmen. In Erlangen haben
wir Schiiler aus drei Klassen einer Hauptschule, aus zwei Klassen einer Realschule und aus je
zwei Klassen zweier Gymnasien befragen kénnen. Zusatzlich konnten wir eine Hauptschule in
einer stdbayerischen Kleinstadt mit vier Klassen fir die Beteiligung an unserer Erhebung
gewinnen. (Alle Schiler besuchten im Herbst 2007 die neunte Klasse.)

Trotz dieser Ausweitung unserer Datenbasis ist fur unsere Ergebnisse nicht der Anspruch auf
Représentativitat zu erheben. Zum einen beruhen die Klassenbefragungen nicht auf einer
Zufallsauswahl, zum anderen ware die Zahl von 269 Schilern der neunten Klasse zu gering und
mit der Beschrankung auf die neunte Klasse auch zu spezifisch in seiner Zusammensetzung, um
auch nur fur die Erlanger Schiler allgemeine Geltung beanspruchen zu kénnen. Die im folgen-
den zu berichtenden Ergebnisse spiegeln mehr die GroRenordnung und die Tendenz der hier
untersuchten Phanomene (fir diese Altersgruppe) wieder als den sicheren Punkt, an dem die
Jugendlichen zu verorten waren.

Diese Einschrankung gilt insbesondere flr die deskriptiven Aussagen, d.h. diejenigen Ergeb-
nisse, die z.B. die Haufigkeiten fir Aussagen tber den Schulalltag und seine Bewertungen
wiedergeben. Analytische Aussagen uber Zusammenhange zwischen verschiedenen Aspekten
(wie z.B. Differenzen im Schulerleben zwischen den Geschlechtern) sind dagegen von der
Représentativitat der Stichprobe weniger abhdngig, hier sind Geltungsanspriche tber die
spezifische Stichprobe hinaus besser begriindet. In diesem Zusammenhang ist eine Einschrén-

* Angesichts der Verteilung der Erlanger Schiiler auf die Schularten waren bei einer reinen Zufallsauswahl die

Gymnasien mit etwa 60%, die Hauptschulen dagegen mit weniger als 20% vertreten. Die ,,disproportionale
Schichtung” sorgt also dafiir, dadass von jedem Schultyp gleich viele Schler in die Auswahl genommen
werden, so dass eine vergleichbare zahlenméRige Basis gegeben ist.

Die , statistische Zufallsauswah!” dagegen gewahrleistet, dass Schuler nicht willkurlich ausgewéhlt werden,
sondern — innerhalb des jeweiligen Schultyps — alle dieselbe Chance haben, in die Stichprobe zu kommen.
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kung besonders zu betonen: Aufgrund der sozialen Zusammensetzung der Schiler sowohl an
den Erlanger Schulen aus auch in der stidbayerischen Kleinstadt sind sogenannte ,,Brennpunkt-
schulen” mit einer Konzentration mehrerer Faktoren, die den Unterricht besonders belasten
kdnnen, in unserer Stichprobe nicht enthalten. Damit fehlt sicherlich ein Teil des Schulspek-
trums, der in der 6ffentlichen Diskussion immer wieder als besonders problematisch benannt
wird. Aber auch mit dieser Einschrankung durften die im folgenden vorgetragenen Ergebnisse
zu einer Auseinandersetzung mit den spezifischen Erfahrungen, die Jugendliche mit ihrer
Schule machen, anregen und damit das Ziel dieser Studie, die Perspektive von Jugendlichen in
die Uberlegungen zu einer Verdnderung der Schulen in Deutschland einzubeziehen, erfiillen.®

Die oben beschriebene Kombination von Leitfadeninterview und standardisierter Befragung im
Klassenraum erdffnete die sehr reizvolle Mdglichkeit einer Kombination von Aussagen, die in
einem relativ freien Gesprach gedufBert wurden, mit den Ergebnisse der standardisierten Erfas-
sung von Einstellungen anhand vorgegebener Antwortkategorien. Leider verhinderte die reale
Situation der Lehr- und Arbeitssituation mit den nur begrenzt zur Verfligung stehenden Arbeits-
ressourcen eine intensive Analyse der Leitfadeninterviews durch den Verfasser. Die hier
gewonnenen Einsichten konnten in die Konstruktion des standardisierten Fragebogens einge-
bracht werden (womit die ,,qualitative Methode” des Leitfadeninterviews ihre klassische
Funktion als VVorbereitung einer ,,quantitativen” Erhebung erfillt hat), doch war es leider nicht
mdoglich, das weit darlber hinausgehende Potential der offenen Interviews in bezug auf die
Rekonstruktion des Erlebens in seiner individuellen Spezifik, mit seinen Brichen und Wider-
spruchen zu nutzen. Die nachfolgenden Ergebnisse beziehen sich daher fast ausschliel3lich auf
die Daten, die mit der standardisierten Befragung gewonnen wurden.

Im ersten Teil der Ergebnisdarstellung werde ich das Erleben der Schule durch die Schiler in
bezug auf verschiedene Dimensionen dieses Erlebens beschreiben, wahrend der zweite Teil sich

® Miindliche Interviews und schriftliche Befragungen sind ein gerne genutztes Instrumentarium, um auf relativ
arbeitsékonomische Weise Informationen Uber soziale Verhéltnisse zu erlangen. Angesichts der weit
verbreiteten Fehlinterpretation von Ergebnissen, die auf so gewonnenen Daten beruhen, sei ausdriicklich
betont, dass dieses Verfahren nicht erlaubt, Aussagen ,,iber die Welt, so wie sie ist”, zu machen. Wir
erhalten mit diesen Methoden vielmehr Informationen dartber, wie Menschen Situationen erlebt und in
Erinnerung haben und wie sie sie bewerten — soweit sie uns dies mitteilen wollen und kénnen. Selbst bei
guter methodischer Durchfiihrung muss dies nicht die Situation sein, wie andere Beteiligte oder wie unbe-
teiligte Dritte sie wahrgenommen haben oder wahrnehmen wiirden. Diese Einschrankung der Interpretations-
maoglichkeit dieser Art von Daten ist ein Problem, wenn wir ,,die” Realitét ,,objektiv” beschreiben wollen
(soweit so etwas Uiberhaupt mdoglich ist: die neuere wissenschaftstheoretische Diskussion stellt dies eher in
Zweifel). Im vorliegenden Fall geht es aber nicht um die Aussage: ,,So ist die Schule”, sondern um die
Erfahrungen, Meinungen und Bewertungen der Schiler — hier ist die perspektivische ,,Verzerrung” gewollt,
die Ergebnisse sind mit genau dieser Qualifizierung: ,,So erleben Schiler die Schule”, zu interpretieren.
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den Differenzen zwischen verschiedenen Untergruppen zuwendet — und damit auch die Frage
nach mdglichen Zusammenhangen und Verursachungen dieser Art der Erfahrungen aufwirft.
Dabei werde ich hdufig zwei Arten von Tabellen verwenden, deren Aufbau hier kurz be-
schrieben werden soll. Die erstere gibt die Verteilung einer einzelnen Variablen, d.h. eines
einzelnen Merkmals, wieder. In der ersten Spalte finden wir die Kategorien, die bei dieser
Variablen verwendet werden;® die zweite berichtet die absoluten Haufigkeiten, die dritte die
entsprechenden Prozentzahlen; in der vierten werden fehlende Angaben (soweit sie vorliegen
—dies ist hier nicht der Fall) in der Prozentuierung nicht berticksichtigt; die letzte Spalte addiert
die gultigen Prozentwerte.

Tabelle 1: Verteilung der Schiiler auf die Schularten

Giiltige Kumulierte
Haufigkeit | Prozent Prozente Prozente
Giiltig Hauptschule 72 26,8 26,8 26,8
HS-M-Kurs 39 14,5 14,5 41,3
Realschule 47 17,5 17,5 58,7
Gymnasium 111 41,3 41,3 100,0
Gesamt 269 100,0 100,0

In einer ,,Kreuztabelle” werden dagegen zwei Variablen zueinander in Beziehung gesetzt, so
dass man erkennen kann, ob sie miteinander korrelieren, d.h. ob sich je nach Auspragung der
einen Variablen die Anteilswerte in der anderen Variablen dndern. Die Prozentuierung erfolgt
hier immer spaltenweise, so dass durch einen Vergleich der Prozentzahlen in den Zeilen leicht
zu erkennen ist, ob die Verteilung der zweiten Variablen in den durch die Kategorien der ersten
Variablen vorgegebenen Untergruppen unterscheidet. So zeigt die nachfolgende Tabelle, dass
der Anteil der Mé&dchen in den Regelklassen der Hauptschule bei 42% liegt, in den M-Kursen
und an der Realschule etwas dariiber, am Gymnasium dagegen bei 60%.

Tabelle 2: Geschlecht in Abhdngigkeit von der Schulart

Schulart
Hauptschule [HS-M-Kurs | Realschule | Gymnasium Gesamt
Geschlecht weiblich Anzahl 30 17 22 67 136
% von Schulart 41,7% 43,6% 46,8% 60,4% 50,6%
mannlich  Anzahl 42 22 25 44 133
% von Schulart 58,3% 56,4% 53,2% 39,6% 49,4%
Gesamt Anzahl 72 39 47 111 269
% von Schulart 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

® In der Kategorie HS-M-Kurs sind die Klassen der beiden Hauptschulen zusammengefasst, in denen die

Schler zur Mittleren Reife gefuhrt werden.




3. Erleben und Bewerten der Schule
3.1 Schuler-Erwartungen an die Schule

Fur das Handeln in jedem Kontext ist es wichtig, was die Handelnden sich Gberhaupt von der
betreffenden Situation erwarten: von der Erwartung hangen Handlungsstrategien ab, aus der
Diskrepanz von Erwartung und Erfahrung bauen sich positive Uberraschungen oder Enttau-
schungen auf. Fragen wir also als erstes nach den Erwartungen, mit denen die Jugendlichen der
Schule gegenibertreten? Wir baten sie um ihre Zustimmung oder Ablehnung zu den folgenden
Fragen:

- ,,Ich mdchte in der Schule moéglichst viele neue Sachen kennen lernen.”

— ,.In der Schule mochte ich mich vor allem mit meinen Freundinnen und Freunden treffen.”
— ,,Ich mochte, dass die Schule mich auf einen Beruf vorbereitet.””

Damit sind drei unterschiedliche Orientierungen thematisiert: eine Bildungsorientierung — eine
soziale Orientierung — eine Nitzlichkeitsorientierung. In der bildungspolitischen Diskussion
werden diese Ausrichtungen eher alternativ wahrgenommen: mit ihnen werden unterschiedliche
Konzepte fir die Gestaltung der Schule assoziiert. Fur die Schiiler dagegen ist es offensichtlich
kein Problem, diese drei Perspektiven gleichzeitig zu vertreten. Zwar erreicht die Funktion
,Berufsvorbereitung” mit 85% die hochste Zustimmung, mit deutlichem Abstand gefolgt von
dem Treffen mit den Freunden und dem Interesse an (Weiter-)Bildung — aber alle Optionen
wurden von (etwa) zwei Drittel der Befragten vertreten. Immerhin 37% stimmen allen drei
Aussagen zu, weitere 43% je zwei. Fir die Schuler konkurrieren sie folglich nicht miteinander,
und die Zustimmungsrate variiert auch nicht mit der Schulart, mit dem Geschlecht, der Bil-
dungsherkunft oder dem Leistungsstatus der Befragten.

Tabelle 3
Anzahl Spalten %
Normative Vorstellungen  Neues kennenlernen,dichotomisiert 168 63,6%
von der Schule Freunde treffen, dichotomisiert 184 69,7%
Auf Beruf vorbereiten, dichotomisiert 225 85,2%
Gesamt 264 100,0%

! Vgl. den Fragebogen im Anhang, Frage 5. Die Antwortkategorien bewegten sich auf einer Flnfer-Skala
zwischen ,,stimme voll zu” bis ,,stimme tberhaupt nicht zu” (s. Anhang). In der obigen Tabelle werden die
beiden zustimmenden bzw. die beiden ablehnenden Aussagen zusammengefasst. Die ,,volle Zustimmung” zu
den Aussagen lag bei 10% - 23% - 50%.



Sieht man von der relativ starken Orientierung an den Freunden — die aber als alterspezifisch
und altersangemessen zu bewerten ist— ab, so dirften die Jugendlichen mit diesen Erwartungen
nicht wesentlich von der Meinung der meisten Erwachsenen (ber die Aufgaben der Schule
abweichen.

3.2 Grundeinstellung zur Schule

In der schulsoziologischen und -péadagogischen Literatur finden sich zahlreiche Hinweise auf
eine grundsatzliche Distanz, in der sich viele Schiiler gegentiber der Schule befanden: sie sahen
keinen Sinn in den Inhalten, mit denen sie sich dort auseinander setzen mussen, und es dominie-
re eine rein instrumentalistische Einstellung zur Schule, so dass eine Identifikation mit der
Schule und ihren Anforderungen unterbleibe. Diese Haltung gibt es auch bei den Befragten in
unserem Sample, sie stellt aber eine Minderheit dar.

Wir baten die Schiler, uns ihre Zustimmung oder Ablehnung zu den drei folgenden Aussagen
auf einer funfteiligen Skala mitzuteilen:

— ,,Das, was ich in der Schule lerne, kann ich hinterher sowieso nicht mehr brauchen.”

— ,,Ich mache in der Schule, was ich machen muss, aber es interessiert mich nicht wirklich.”
— ,,Meine Noten sind mir egal, solange ich meinen Abschluss schaffe.”

Erfasst wurden damit die in der Literatur berichtete Einschatzung der schulischen Lerninhalte
als nutzlos, die angeblich weit verbreitete ,,Dienst-nach-Vorschrift”- Einstellung und die
Gleichgultigkeit gegentiber dem schulischen Bewertungs- und Anerkennungssystem.® Wie die
nachfolgende Tabelle zeigt, liegt die — Distanz signalisierende — Zustimmung zu diesen Aus-
sagen lediglich zwischen 17% und 27%, wahrend durchschnittlich zwischen 48% und 66% der
befragten Jugendlichen diese negativen Aussagen sogar explizit ablehnt.

8 vgl. Frage 5. Alle drei Fragen sind positiv formuliert, machen also — methodenkritisch gesehen — die
Zustimmung zu diesen Aussagen eher leicht. Wenn Schiller diese Aussagen ablehnen, sich also gegen die
Formulierung im Fragebogen entscheiden, so ist dies umgekehrt als besonders zuverlassig einzuschétzen.
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Tabelle 4

Was ich in der Schule Ich mache in der Noten sind mir egal,
lerne, kann ich spater Schule, was ich solange ich den
nicht mehr brauchen machen muss Abschluss schaffe
Anzahl % Anzahl % Anzahl %
stimme voll zu 12 4.5% 25 9,4% 10 3,8%
stimme zu 38 14,3% 46 17,4% 35 13,2%
weil nicht 66 24,9% 66 24,9% 45 16,9%
stimme nicht zu 106 40,0% 104 39,2% 101 38,0%
stimme Uberhaupt nicht zu 43 16,2% 24 9,1% 75 28,2%
Gesamt 265 100,0% 265 100,0% 266 100,0%

Dies bedeutet nicht, dass die Jugendlichem jedem Lerninhalt zustimmen (schon gar nicht, dass
sie sich dafiir begeistern), oder dass sie sich uneingeschrénkt mit der Schule identifizieren —es
spricht aber fir eine, vorsichtig formuliert, nicht grundsatzlich ablehnende Einstellung gegen-
uber der Schule. Wir haben es hier mit einer pragmatisch-nuchternen Einstellung zu tun, die die
Schule als selbstverstandlichen Teil des eigenen Lebens erst einmal akzeptiert — eine Ein-
stellung, die in den offenen Interviews immer wieder explizit zum Ausdruck gebracht wurde.

Um die in diesen Antworten zum Ausdruck kommende Grundeinstellung zur Schule pointierter
fassen zu koénnen, habe ich aus der Kombination der Antworten auf diese drei Aussagen eine
neue Variable gebildet, die die Grundstimmung in bezug auf Ablehnung oder Akzeptanz der
Schule fokussiert. Nach dieser Zusammenfassung der Antworten finden wir bei etwa einem
Funftel der Jugendlichen eine Giberwiegend ablehnende Haltung (sie stimmen mindestens zwei
der drei schulkritischen Aussagen zu), wahrend mehr als die Hélfte der Jugendlichen eine mehr
oder weniger ausgepragte Akzeptanz zeigen (sie lehnen drei bzw. zwei der schulkritischen
Aussagen explizit ab). Als ,,unbestimmt” wurden diejenigen Jugendlichen eingestuft, die
maximal einer der Aussagen zustimmen und maximal eine ablehnen.®

° Zzur Erinnerung sei noch einmal darauf verwiesen, dass die unserer Analyse zugrundeliegende Auswahl der
Klassen und Jugendlichen nicht im statistischen Sinne zuféllig erfolgen konnte, folglich die Anteilswerte
auch nicht einfach tber den Kreis der Befragten verallgemeinert werden kann (vgl. hierzu die obigen
Ausfuhrungen zur Auswahl).



Tabelle 5: Grundeinstellung zur Schule

Giiltige Kumulierte
Héufigkeit Prozent Prozente Prozente
Giltig Ablehnung 49 18,2 18,2 18,2
unbestimmt 71 26,4 26,4 44,6
schwache Akzeptanz 72 26,8 26,8 71,4
starke Akzeptanz 77 28,6 28,6 100,0
Gesamt 269 100,0 100,0

Dieses angesichts der verbreiteten 6ffentlichen Kritik an der Schule und der Wahrnehmung der
Schilermeinungen in der Offentlichkeit eher erstaunliche Ergebnis impliziert aber nicht, dass
die Schuler nicht an einzelnen Punkten vehement Kritik Gben wiirden — hier geht es vielmehr
um eine Grundstimmung, an der fir eine Einbindung der Jugendlichen in die Schule anzukniip-
fen sein mag.

Eine durchaus kritisch-distanzierte Oberflachenstimmung der Jugendlichen zur Schule zeigt
sich dagegen schon in den Antworten auf die Frage danach, ob es etwas gibt, auf das sie sich
morgens, wenn sie zur Schule gehen, freuen bzw. ob sie sich auf etwas nicht freuen.'® Hier zeigt
sich, dass sich nur eine sehr kleine Minderheit auf den Unterricht, auf die Lehrer bzw. auf neuen
Lernstoff freut (insgesamt 8%). Unangefochtener Spitzenreiter unter den Objekten positiver
Geflhle sind mit einer Nennung von 85% die Freunde und/oder die Mitschiler — immerhin gut
ein Drittel freut sich aber auch auf bestimmte Unterrichtsthemen. Etwa gleich hdufig folgen
dann die Pausen bzw. das abstrakte ,,SpaR haben” in der Schule. Auf gar nichts freuen sich
ebenfalls 8%." Keine Freude 16sen dagegen das frithe Aufstehen aus (79%), bestimmte Unter-
richtsthemen (34%), die Lehrer (26%) bzw. der Unterricht ganz allgemein (23%). Ganz unbe-
schwert zur Schule gehen lediglich 5% der Befragten. (Vgl. Tabellen 6 und 7)

19 v/gl. Fragen 1 und 2.

1 Die Antwortvorgaben wurden aus den AuBerungen der Befragten in den offenen Interviews iibernommen und
spiegeln die Spannweite der dort spontan gegebenen Antworten.
Die Spalte ,,Anzahl” gibt die absolute Zahl der Befragten an, die die jeweilige Kategorie angekreuzt haben.
Da mehr als eine Antwort gegeben werden konnte, addieren sich die absoluten Zahlen und die Prozentzahlen
auf mehr als 267 (zwei haben hier nicht geantwortet) bzw. 100%.
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Tabelle 6

Anzahl Spalten %
Ich auf meine Freunde 208 77,9%
freue auf meine Mitschiiler 73 27,3%
mich darauf, Neues zu lernen 15 5,6%
auf bestimmte Themen 97 36,3%
auf den Unterricht 4 1,5%
auf meine Lehrer 3 1,1%
auf die Pausen 84 31,5%
darauf, Spass zu haben 91 34,1%
auf nichts 21 7,9%
Gesamt 267 100,0%
Tabelle 7
Anzahl Spalten %
Ich auf meine Mitschiiler 22 8,3%
freue darauf, Neues zu lernen 6 2,3%
m.ich auf bestimmte Themen 89 33,5%
nicht auf den Unterricht 61 22,9%
auf meine Lehrer 70 26,3%
auf die Pausen 4 1,5%
auf das friihe Aufstehen 210 78,9%
Nicht freuen - da gibt es nichts 13 4,9%
Gesamt 266 100,0%

Damit tribt sich das zuvor gezeichnete positive Bild deutlich ein. Wir sehen, dass — von
Minderheiten abgesehen —die positiven Aspekte des Schulbesuchs im Kontakt mit den Klassen-
kameraden gesehen werden, wéhrend negative Erwartungen mit dem Unterricht als solchem
und (bestimmten) Lehrern verbunden sind. Eine Ausnahme machen hier ,,bestimmte Themen”,
die in etwa gleichem Umfang sowohl auf der positiven als auch auf der negativen Seite ange-
fuhrt werden.

Bitten wir die Schiiler um eine Bilanzierung ihrer eher positiven oder eher negativen Geflhle
vor dem Schulbesuch, so sind es nur relativ wenige (18%), die angeben, dass bei ihnen die
Vorfreude die negativen Erwartungen berwiegt. Allerdings sind es genauso viele (19%), bei
denen regelmaRig das Sich-Nicht-Freuen tberwiegt. Bei den Ubrigen 63% schwankt die
Stimmung je nach der zu erwartenden Situation: sie kreuzten ,,mal so, mal so” an. In seiner
»Ausgewogenheit” dokumentiert diese Antwortverteilung vielleicht am besten die Ambivalenz
der Gefiihle der befragten Schiler gegeniiber der Schule.
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Zusammenfassend kann man sagen, dass auf einer abstrakten Ebene die Jugendlichen der
Schule gegeniiber nicht grundsétzlich ablehnend gegentiberstehen, dass aber im konkreten
Erleben zahlreiche Aspekte des Schullebens negativ bewertet werden.

3.3 Belastungen im Schulalltag

Die Suche nach den Griinden fir diese im Konkreten eher negative Bewertung fuhrt uns zu den
belastenden Elementen, denen sich die Jugendlichen in der Schule gegeniber sehen.

Hier ist zundchst die schlichte zeitliche Belastung durch den Schulbesuch und die damit
verbundenen weiteren Tatigkeiten (Hausaufgaben, Nachhilfe etc.) zu nennen.** An den Wo-
chentagen liegt der Mittelwert der fur die Schule aufgebrachten Zeit bei 8,1 Stunden pro Tag,
am Wochenende bei 1,7 Stunden pro Tag. Die durchschnittliche schulisch bedingte Arbeitszeit
in der ganzen Woche betragt etwa 44 Stunden.

Die individuellen Differenzen im Arbeitsaufwand fir die Schule sind allerdings erheblich: die
angegebenen Arbeitszeiten wahrend der Woche variieren zwischen finf und zwdélfeinhalb
Stunden von Montag bis Freitag — am Wochenende kommen zwischen null und zehn Stunden
pro Tag hinzu, so dass die Wochenarbeitszeit zwischen 25 und 65 Stunden liegt. Das nachfol-
gende Histogramm vermittelt einen Eindruck von der Verteilung und der Spannweite der
berichteten Arbeitszeit (in absoluten Zahlen). Prozentuieren wir die Verteilung, so arbeitet das
untere Viertel der Jugendlichen maximal 38 Stunden in der Woche, das obere Viertel dagegen
mindestens 51 Stunden; die mittleren 50% haben also eine Arbeitszeit zwischen 39 und 50

12 Vgl. Fragen 28 und 30. Bei der Interpretation der Antworten ist zu bedenken, dass es sich um in der Befra-

gungssituation vorgenommene Schatzungen handelt: die Angaben kdnnen also nur als OrientierungsgréRen
interpretiert werden und nicht sind nicht als exakte Messung zu werten. Eine solche ist in der Befragungs-
situation nicht zu leisten und wirft auch in einer anderen methodischen Umsetzung (z.B. als Protokoll Gber
einen bestimmten Zeitraum) erhebliche Probleme in der Bewertung der Zuverlassigkeit auf. (So ist auch die
Angabe von insgesamt 20 Stunden Arbeitszeit am Wochenende eher skeptisch zu bewerten, doch durften sich
solche ,,AusreiBer” kaum auf den Gesamteindruck auswirken.)
Addiert man die Angaben fir die fiir die Schule an Wochentagen aufgewendete Zeit mit der fur Freizeit-
aktivitaten berichteten Zeit, so kommt man auf einen Durchschnittswert von 16,5 Stunden (bei einer Spann-
weite zwischen 8 und 31 Stunden pro Tag!). Dies néhrt einerseits die Skepsis gegentber den Zeitangaben, ist
allerdings insofern zu relativieren, als die Jugendlichen (oft genug zur Irritation der Erwachsenen) manche
Tatigkeiten parallel austiben: so z.B. die Erledigung von Hausaufgaben und Fernsehen bzw. Telefonieren,
und insbesondere im Zusammensein mit Freunden (dies wurde als eigene Kategorie erfragt) werden natirlich
auch andere Téatigkeiten wahrgenommen. Im tbrigen ist davon auszugehen, dass die mogliche Uberschétzung
der aufgebrachten Zeit weniger eine systematische Verzerrung widerspiegelt als vielmehr ein durchgangiges
Problem, im Riickblick den Zeitaufwand realistisch anzugeben.
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Stunden pro Woche. Damit liegen die Jugendlichen tber der fur Erwachsene geltenden berufs-
bedingten Wochenarbeitszeit.*

Eine weitere Art der BEIaStung ergibt Grafik 1: Wéchentliche Schul-/Arbeitszeit
sich aus der Uberforderung durch die in
der Schule geforderten Leistungen.'* Eine
zumindest gelegentliche Uberforderung _
durch den Lernstoff rdumen fast zwei  *
Drittel der Befragten ein (fast 7% von
ihnen fuhlen sich haufig Gberfordert —
ihnen stehen fast 4% gegenuber, die eher
eine Unterforderung konstatieren). Der
Anteil der Madchen liegt Gber dem der 1o
Jungen (70% zu 60%). Zwischen den

Schularten ist dagegen eine systemati-

sche Differenz nicht zu beobachten. TWo ww  ww  om  wm o0

Arbeitszeit_pro_Woche

404

Hiufigkeit
T
|
|

Mittelwert =44,10
d.-Abw. =8,521
N =245

. . . . Grafik 2: Somatische Reaktionen
Bei etwa 40% der Jugendlichen schlagen sich die-

se Belastungen oft oder manchmal auch in somati- BOmatischeReakuonen
schen Reaktionen wie ,,Kopfweh, Bauchweh oder
ahnlichem” nieder — nur ein Viertel zeigt keine
dieser Beschwerden.*

nein, nie_ 26,32%

anchmal 30,08%

selten 33,08%

13 Auf den Aspekt der zeitlichen Belastung durch die Schule werde ich im Kapitel tber die Freizeit als
Konkurrenz zur Schule noch ausfuhrlich zuriickkommen.

1% vgl. Frage 10.

15 vgl. Fragen 8 und 9.
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Dabei sind es zumeist Prifungssituationen, die diese Reaktionen auslésen — wesentlich seltener
sind sie auf soziale Konflikte mit Mitschilern oder Lehrern zurtickzufiihren.

Tabelle 8: Ausldser fiir somatische Reaktionen

Anzahl Spalten %

Somatische bei Prufungen 116 59,5%
Reaktionen  pej Streit mit Mitschiilern 39 20,0%
bei Konflikten mit Lehrern 28 14,4%

bei anderen Dingen 74 37,9%

Gesamt 195 100,0%

Breit streuen die Angaben in der Kategorie ,,bei anderen Dingen”: sie zeigen den Druck, der
sowohl von zeitlicher Uberforderung (,,wenn wir nachmittags Unterricht haben”) als auch von
Leistungsuberforderung (,,wenn ich schlechte Noten habe”) oder fehlendem Verstehen der
Erklarungen des Lehrers ausgeht — aber auch Durst, Hunger, schlechte Luft oder zu laute
Unterrichtsstunden werden genannt.

Erfreulicherweise treten aber nur selten mehrere dieser Stressoren bei einem einzelnen Schuler
auf: 72% derjenigen, die diese Reaktionen berichten, nennen nur einen einzigen dieser aus-
I6senden Faktoren — nur 3% (6 Personen) benennen drei oder vier Faktoren.

Zu den als belastend empfundenen Situationen im Schulerdasein gehort es zweifellos auch,
wenn in einer Klasse oder an einer Schule haufig ernsthafte Streitigkeiten zwischen den Schi-
lern auftreten. Immerhin ein gutes Drittel erlebt ,,ernsthaften Streit, der auch zu Priigeleien oder
bdsen Beschimpfungen fihrt”, in der eigenen Klasse, und weitere 30% erleben es zwar nicht in
der eigenen Klasse, aber in der Schule.*

16 Vgl. Frage 18. In der 6ffentlichen Berichterstattung spielt der Aspekt der Gewaltausiibung an den Schulen
eine wesentlich gréRere Rolle, als er hier von den Jugendlichen berichtet wird. In der Bewertung dieser
Diskrepanz ist zum einen zu bedenken, dass einzelne spektakulére VVorfalle tiber einen langeren Zeitraum und
weit Uber die lokalen Grenzen hinaus auf Aufmerksamkeit stof’en und sich damit im kollektiven Gedéchtnis
festsetzen — zum anderen und vor allem ist aber auch die spezifische lokale Situation der Erlanger Schulen
und der Hauptschule in landlichem Umkreis zu bedenken, die beide hinsichtlich schulischer Gewaltakte eher
zum ruhigen Pol der Schullandschaft zahlen durften.
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Tabelle 9: Ernsthafter Streit in der Klasse oder Schule

Giiltige Kumulierte

Haufigkeit | Prozent Prozente Prozente
Giltig ja, oft 18 6,7 6,7 6,7
ja, manchmal 76 28,3 28,3 34,9
nicht in unserer Klasse, 79 294 204 64.3

aber an der Schule schon ’ ’ ’
nein, gar nicht 53 19,7 19,7 84,0

ich weil nicht 43 16,0 16,0 100,0

Gesamt 269 100,0 100,0

Ldsen wir uns von der Betrachtung konkreter Belastungselemente und versuchen wir, das
allgemeine Gefuihl der Belastung der Schuler durch die Schule zu beschreiben, so finden wir
auch hier wieder eine stark polarisierte Situation vor: wahrend 29% der Schiler der Aussage
zustimmen, ,,Ich empfinde die Schule tGiberwiegend als Belastung”, widersprechen dem 40% der
Befragten.*” Ein Grund fiir diese — angesichts der berichteten Einzelbelastungen doch eher als
gelassen zu bewertenden — Einstellung durfte wohl darin zu suchen sein, dass Belastungen
durch die Schule einfach als ,,normal”” angesehen werden, wie es in vielen der offenen Inter-
views spontan formuliert wurde: man hat sich mit der Schule als einer selbstverstandlichen
Institution im Prozess des Aufwachsens in unserer Gesellschaft arrangiert.

Tabelle 10: Ich empfinde die Schule als Belastung

Giiltige Kumulierte
Haufigkeit [ Prozent Prozente Prozente
Gultig stimme voll zu 19 7.1 7,2 7,2
stimme zu 57 21,2 21,5 28,7
weiB nicht 83 30,9 31,3 60,0
stimme nicht zu 96 357 36,2 96,2
stimme lberhaupt nicht zu 10 3,7 3,8 100,0
Gesamt 265 98,5 100,0
Fehlend k.A. 4 1.5
Gesamt 269 100,0

Dieses Antwortmuster ist bei Jungen und Madchen und von der Hauptschule bis zum Gymnasi-
um fast identisch, und es ist unabhé&ngig von der Bildungsherkunft der Jugendlichen. Allerdings
bestehen Beziehungen zwischen der Einschatzung der Schule als Belastung und schulinternen
Faktoren:

1 Vgl. Frage 5; auch hier wurden die beiden zustimmenden bzw. ablehnenden Auspragungen zusammenge-
fasst.
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— je eher man sich durch den Lernstoff (iberfordert fuhlt, desto eher empfindet man die Schule
insgesamt als eine Belastung (Somers’ d,, = 0,35"%);

— kommt man mit den Lehrern schlecht zurecht, so steigt ebenfalls das Gefiihl einer Belastung
durch die Schule (Somers’ d,, = 0,33); die Beziehung zu den Klassenkameraden wirkt sich
dagegen nicht auf diese Einschatzung aus!

— auch die Einschatzung des Unterrichts als langweilig hdngt mit diesem Empfinden zu-
sammen (Somers’ d,, = 0,31);

— Jugendliche mit einem anderen sprachlichen Hintergrund in der Familie® erleben die Schule
ebenfalls haufiger belastend: Somers’ d,, = 0,14.

3.4

Klassenkameraden, Lehrer und der Unterricht im Spiegel der Bewertungen

Vorfreude oder Abwehr machen sich in der Regel an spezifischen Aspekten des Schullebens
fest, und d.h. vor allem: an Freunden und Klassenkameraden, an bestimmten Lehrpersonen und
am Unterricht selbst. Werfen wir also einen Blick auf die Wahrnehmung und Bewertung der
sozialen und inhaltlichen Komponenten in der Schule.

Die Beziehung zu den Klassenkameraden

Uberwiegend berichten die Jugendlichen, dass sie mit ihren Klassenkameraden gut zurecht-
kommen - lediglich 5% begrenzen dies auf wenige der Klassenkameraden, und nur 3% be-
richten von durchgangig schlechten Beziehungen zu den anderen.?

18

19

20

Bei Somers’ d,, handelt es sich um ein MaR fiir die Bestimmung der Stdrke des Zusammenhangs zwischen
zwei Variablen. Es variiert zwischen 1,0 bei einer perfekten Beziehung zwischen den Variablen (in diesem
Fall geht jede Veranderung in den Auspragungen der einen Variablen mit einer Veranderung in der anderen

Variablen einher) und 0,0 beim Fehlen einer solchen Beziehung.

Als Indikator fir migrationsbedingte Probleme fiir eine erfolgreiche Teilnahme am Unterricht haben wir die
Frage gestellt: ,,Wird bei Dir zu Hause nur deutsch gesprochen, oder unterhaltet Ihr Euch auch in einer
anderen Sprache?” (vgl. Frage 36). AnschlieBend haben wir gefragt, ob daraus Probleme fiir die Teilnahme
am Unterricht resultieren. (Frage 37)Diesen Aspekt hielten wir flr potentiell aussagekréftiger als die direkte
Frage nach der Herkunft aus einem anderen Land, da Letzteres sehr unterschiedliche Lebenssituationen
umfassen kann. Wéhrend der Durchfiihrung der Befragung wurde allerdings in (zwei) Einzelféllen deutlich,
dass es auch deutsche Familien gibt, in denen gelegentlich im Alltag eine andere Sprache gesprochen wird,
um Sprachkompetenzen der Kinder, die diese z.B. wahrend eines Auslandsaufenthaltes erworben haben, zu
erhalten. Soweit es in der Befragungssituation mdglich war, haben wir eine im Sinne unserer Interpretations-
absicht korrekte Beantwortung der Frage sichergestellt.

Vgl. Frage 11. Die Beantwortung variiert weder mit dem Geschlecht noch mit der ethnischen Zugehorigkeit
oder der Bildungsherkunft — siehe unten, Abschnitt 5.2.
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Tabelle 11: Zurechtkommen mit den Klassenkameraden

Gliltige Kumulierte
Haufigkeit | Prozent Prozente Prozente
Giiltig mit allen gut 60 22,3 22,3 22,3
mit den meisten gut 158 58,7 58,7 81,0
mit manchen gut 31 11,5 11,5 92,6
mit wenigen gut 12 4,5 4,5 97,0
nicht so gut 8 3,0 3,0 100,0
Gesamt 269 100,0 100,0

Ein im wesentlichen ahnliches Bild bietet sich uns, wenn wir uns den Antworten auf die
Aussage ,,Ich fuhle mich in meiner Klasse wohl” zuwenden —allerdings sind hier beide Extreme
starker besetzt.?*

Tabelle 12: Ich fiihle mich in meiner Klasse wohl

Giltige Kumulierte
Héufigkeit Prozent Prozente Prozente
Giiltig stimme voll zu 97 36,1 36,5 36,5
stimme zu 106 394 39,8 76,3
weiB nicht 21 7,8 7,9 84,2
stimme nicht zu 23 8,6 8,6 929
stimme Uberhaupt nicht zu 19 71 71 100,0
Gesamt 266 98,9 100,0
Fehlend k.A. 3 1,1
Gesamt 269 100,0

Die Beziehung zu den Lehrern

Lehrer spielen fur die Jugendlichen in ihrer Beziehung zur Schule eine zentrale Rolle: sie
vertreten den Schilern gegenuber die Institution, sie interpretieren (innerhalb ihres eigenen
Handlungsspielraums) die Regeln der Schule und das Niveau der Leistungsanforderungen, sie
gestalten den Unterricht. Entsprechend erfahren die Schiiler alltaglich ihre Abhangigkeit von
ihren Lehrern, entsprechend wichtig ist ihre Beziehung zu ihren Lehrern flr ihr Erleben der
Schule.

Im Kontext der oben bereits angesprochenen Frage nach dem, worauf man sich morgens in der
Schule (nicht) freut, kommen Lehrer fast nur auf der Negativseite der Erwartungen vor: etwa

21 Vgl. Frage 5. Auch hier gilt, dass weder Geschlecht noch ethnische Zugehdrigkeit noch Bildungsherkunft die
Antworten beeinflussten — siehe unten, Abschnitt 5.2.
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ein Viertel der Befragten flhrt sie hier an (und nur drei Schiler — 1% — freuen sich auf ihre
Lehrer). Das negative Bild relativiert sich allerdings, wenn man direkt nach der Bewertung der
Lehrer fragt: hier geben 30% allen oder den meisten ihrer Lehrer eine gute Note, und nur 24%
bewerten sie berwiegend schlecht — fast die Halfte sieht sich dagegen einem ,,gemischten”
Lehrerkollegium gegeniiber.?? Die scheinbare Differenz in der Bewertung konnte dadurch zu
erklaren sein, dass in der Antwort auf die offene Frage nach der Vorfreude auf die Schule die
Assoziationen v.a. auf einzelne Lehrer gehen, wahrend in der letzteren Frage explizit nach
»den” Lehrern gefragt und damit eine Bilanzierung ausgel6st wird.

Tabelle 13: Wie findest Du Deine Lehrer?

Giiltige Kumulierte
Héufigkeit Prozent Prozente Prozente
Giultig alle gut 12 4,5 4.5 4,5
die meisten gut 70 26,0 26,1 30,6
k t drauf an: h
ommzt draut an: manche 121 45,0 45,1 757
gut, andere nicht so gut
nur wenige gut 59 21,9 22,0 97,8
keinen gut 6 2,2 2,2 100,0
Gesamt 268 99,6 100,0
Fehlend k.A. 1 4
Gesamt 269 100,0

Auf der Ebene des pragmatischen Miteinander-Zurecht-Kommens haben sich Schiler und
Lehrer offensichtlich noch etwas besser arrangiert: 12% haben demnach gar keine Probleme mit
ihren Lehrern, und weitere 56% kommen mit den meisten gut zurecht — nur 12% berichten von
schlechten Beziehungen zu allen oder den meisten Lehrern.?

Tabelle 14: Zurechtkommen mit den Lehrern

Giiltige Kumulierte
Haufigkeit | Prozent Prozente Prozente

ja, mit allen 32 11,9 11,9 11,9
ja, mit den meisten 150 55,8 55,8 67,7
mit einigen 56 20,8 20,8 88,5
nur mit wenigen 28 10,4 10,4 98,9
nein, mit keinem 3 11 1,1 100,0
Gesamt 269 100,0 100,0

22 \/gl. Frage 19.

2% \gl. Frage 20.
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Die Bedeutung, die den Lehrern fir das Erfahren der Schule durch die Schiler zukommt,
kommt in der nachfolgenden Tabelle sehr schén zum Ausdruck: Schler, die nur mit wenigen
oder keinem Lehrer gut auskommen, empfinden die Schule dreimal h&ufiger als eine Belastung
als solche, die mit allen oder den meisten Lehrern gut auskommen — umgekehrt ist der Anteil
derjenigen, die die Schule nicht als Belastung empfinden, bei den letzteren sogar viermal so
hoch wie bei denjenigen mit schlechten Beziehungen zu den Lehrern. ( Somers’ d,, = -0,33)

Tabelle 15: Schule als Belastung * Zurechtkommen mit den Lehrern

Zurechtkommen mit den Lehrern

ja, mit nur mit

allen/den wenigen/
meisten mit einigen keinem Gesamt
Schule als Belastung  stimme zu 39 17 20 76
21,9% 30,4% 64,5% 28,7%
weill nicht 51 25 7 83
28,7% 44,6% 22,6% 31,3%
stimme nicht zu 88 14 4 106
49,4% 25,0% 12,9% 40,0%
Gesamt 178 56 31 265
100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

Was macht denn nun fur die Schuler einen guten Lehrer aus? Hier erweisen sich seine didakti-
schen Fahigkeiten als wichtigstes Charakteristikum (59%) — danach folgen mehrere Eigen-
schaften, die auf die Beziehungsebene zwischen Lehrern und Schulern abstellen: Humor (57%),
Fairness (43%), Respekt gegenuber den Schiilern (29%) und Freundlichkeit (21%). Ein Drittel
erwartet zudem Durchsetzungsfahigkeit.?*

Tabelle 16

Anzahl Spalten %

Charakteristika  Guter Lehrer kann sich durchsetzen 90 33,8%
eines guten Guter Lehrer ist immer fair 113 42,5%
Lehrers Guter Lehrer respektiert Schiiler 78 29,3%
Guter Lehrer ist freundlich 57 21,4%

Guter Lehrer versteht Spass 151 56,8%

Guter Lehrer kann gut erklaren 157 59,0%

Guter Lehrer geht auf Fragen ein 55 20,7%

Guter Lehrer macht abwechslungsreichen Unterricht 64 24.1%

Guter Lehrer hat andere Eigenschaften 7 2,6%

Gesamt 266 100,0%

24 Vgl. Frage 22. Auch die hier verwendeten Kategorien wurden aus den Antworten in den offenen Interviews
entwickelt.
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Konflikte zwischen Schiilern und Lehrern

Die Beziehung zwischen Lehrern und Schillern wird aber nicht einseitig nur durch die Lehrer
bestimmt: auch das Verhalten der Schuler bestimmt das Interaktionsklima mit — und von dieser
Seite gehen offensichtlich zum Teil erhebliche Belastungen fir die Lehrer aus. Lediglich 21
Schiler verneinen die Frage, dass die Lehrer — oft oder gelegentlich —,,Schwierigkeiten haben,
den Unterrichtsstoff zu behandeln, weil die Klasse zu unruhig ist, Unsinn macht oder die Schi-
ler einfach nicht mitmachen”.?

Tabelle 17: Unruhe in der Klasse beim Unterricht

Giiltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Giiltig ja, oft 85 31,6 31,6 31,6
kommt auf den Lehrer an 97 36,1 36,1 67,7
das kommt vor, aber selten 66 24,5 24,5 92,2
nein, eigentlich nicht 21 7.8 7.8 100,0
Gesamt 269 100,0 100,0

Die von den Schilern berichteten Reaktionen der Lehrer auf diese Stérungen erstrecken sich
uber die gesamte Breite der verfligbaren Reaktionsweisen: von einer Diskussion Uber die
Storung tUber Nichtstun oder Meldungen an den Klassenlehrer (von 14% und 18% der Schuler
genannt) Gber Ermahnungen (82%), Strafarbeiten (63%), Anschreien (57%) bis zu Verweisen
(38%).%

Die Bewertung des Unterrichts

In der Bewertung des Unterrichts spiegelt sich die gesamte Interessenbreite der Schuler. Nur
wenige bezeichnen den Unterricht generell als ,,meistens interessant” (10%) bzw. ,,meistens
nicht interessant” (8%) — die meisten machen ihre Bewertung vom Lehrer (35%) oder vom
Thema (17%) abhangig bzw. konstatieren allgemein wechselndes Interesse (30%). Im Vorgriff

2% \Vgl. Frage 23.

26 Vgl. Frage 24. In den spontanen AuBerungen in den offenen Interviews wurden die Moglichkeiten der
produktiven Auseinandersetzung mit der Stérung mittels einer Diskussion zwischen Lehrern und Schiilern
von den Schulern selbst iberhaupt nicht genannt. Wir nahmen diese Mdglichkeit in die angebotenen
Antwortkategorien im standardisierten Fragebogen der Vollstandigkeit halber auf, erhielten aber auch hier
die mit Abstand geringsten Nennungen.
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auf die weiter unten noch nédher zu verfolgende Frage klassenspezifischer Unterschiede in der

Bewertung sollen hier bereits zwei Ergebnisse festgehalten werden:

— zwischen den Klassen lassen sich keine gréfieren Differenzen in der Bewertung des Unter-
richts bestimmen,

— innerhalb der Klassen reicht die Spannweite der Wahrnehmung dagegen fast immer von
»meistens interessant” bis ,,meistens langweilig”!

Die einzelnen Schiiler erleben denselben Unterricht folglich sehr unterschiedlich — im Durch-

schnitt aller Schuler gibt es dagegen nur geringe klassenspezifische Differenzen!

Ein positives inhaltliches Interesse belegt die Tatsache, dass 92% der Befragten F&cher nennen
konnen, die ihnen SpaR machen. Dabei reicht die Zahl der Nennungen von einem oder zwei
Féachern bis zu sechs bis acht Fachern (oder einfach nur ,,viele”). Die Liste umfasst das gesamte
Facherspektrum: sie reicht von (Alt)Griechisch uber Chemie, Franzdsisch, Mathematik, Sport
und Wirtschaft, wobei der Sport — nicht ganz Giberraschend — den mit Abstand gré3ten Zuspruch
erhalt.

Und im Hintergrund die Eltern!

Fur schulische Probleme sind Eltern die wichtigste Anlaufstelle: vier von flinf Jugendlichen
besprechen ihre Probleme in der Schule zumindest auch mit ihren Eltern (fast gleich viele
sprechen auch mit ihren Freundinnen und Freunden, deutlich seltener werden Geschwister,
Lehrer oder andere Personen hinzugezogen). Primére Ansprechpartnerin ist dabei die Multter,
die von 77% der Jugendlichen genannt wird. Dabei wenden sich 41% nur an sie, wahrend
lediglich 3% ihre Probleme nur mit dem Vater besprechen — in 35% aller Félle sind beide
Elternteile eingebunden.

Tabelle 18
Anzahl Spalten %
Schulische Probleme besprechen mit Freunden 183 71,5%
mit Eltern 203 79,3%
mit Geschwistern 57 22,3%
mit Lehrern 27 10,5%
mit anderen Personen 15 5.9%
Gesamt 256 100,0%

Médchen besprechen ihre Probleme und anstehende schulische Entscheidungen mit mehr
Gesprachspartnern als Jungen (dies betrifft v.a. die Freundinnen und die Mutter). Auch mit der
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Schulart steigt die Zahl der Gesprachspartner, und eine leichte Tendenz zu gréRerer Kommuni-
kation Uber die schulischen Probleme besteht auch bei einem héheren Bildungsniveau der
Eltern.

Die meisten Eltern zeigen Interesse an der schulischen Situation ihrer Kinder (51% wollen
~immer wissen, was los ist” — insgesamt 95% kiimmern sich zumindest gelegentlich um die
schulischen Belange ihrer Kinder — z.T. auch mehr, als den Jugendlichen lieb ist). Treten
Probleme auf, so bleibt es zumeist nicht bei Gesprachen: die Eltern helfen ihren Kindern, soweit
sie es selbst konnen, lassen ihnen Nachhilfeunterricht geben oder sprechen mit den Lehrern.
Nur 11% der Schiiler berichten, dass die Eltern ihnen dann Arger machen, und nur 5 Schiler
(2%) berichten, ihre Eltern verhielten sich ihren Problemen gegeniiber gleichgultig. 14% der
Befragten sind nach eigener Aussage in der gliicklichen Lage, keine Probleme an der Schule zu
haben, die einer Hilfe durch die Eltern bedirfen.?’

Tabelle 19

Anzahl Spalten %

Hilfestellung Eltern helfen 195 72,8%
der Eltern bei  Ejtern vermitteln Nachhilfe 69 25,7%
Problemen Eltern reden mit dem Lehrer 83 31,0%
Besprechen in der Familie 76 28,4%

Eltern machen Arger 30 11,2%

Es ist den Eltern egal 5 1,9%

Keine Probleme in der Schule 37 13,8%

Gesamt 268 100,0%

Deutlich h&ufiger als in den anderen Schularten erwdhnen die Realschiler dabei eine Hilfe-
stellung durch Nachhilfe, Gesprache mit den Lehrern, aber auch stérkeren Druck seitens der
Eltern.

2" Frage 15 - 17.
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4. Zwischenbemerkung:
Zum Problem einer kausalen Zurechnung von Differenzen im Erleben und Bewerten

Die bisherigen Betrachtungen bezogen sich immer auf die Gesamtheit der befragten Schiiler.
Damit erhielten wir einen allgemeinen Eindruck von der Perspektive von Jugendlichen der
neunten Jahrgangsstufe auf die Schule. ,,Die” Jugendlichen stellen aber keine homogene
Gruppe dar, sie sind vielmehr in sich vielfach differenziert: sie besuchen unterschiedliche
Schularten und Schulen, sie gehen in unterschiedliche Klassen, und sie unterscheiden sich in
bezug auf ihr Geschlecht, ihre familidre und ethnische Herkunft und weitere Faktoren. In den
folgenden Abschnitten soll geprift werden, inwiefern je nach der Zugehérigkeit zu diesen
Untergruppen die Schule unterschiedlich wahrgenommen und bewertet wird.

Es ist also zu prufen,

— inwiefern Unterschiede zwischen den ausgewahlten Schulen und zwischen den befragten
Klassen bestehen — aber auch: inwieweit innerhalb derselben Klasse gemeinsam erlebte
Erfahrungen unterschiedlich bewertet werden;

— inwieweit die bisher referierten Erfahrungen von bestimmten schulexternen Faktoren (wie
Geschlecht, soziale Herkunft etc.) beeinflusst werden.

Schulen und Klassen sind ,,Individuen”, d.h. sie weisen in der Regel je spezifische Charakte-
ristika aus, die sie von anderen Schulen und Klassen — z.T. deutlich — unterscheiden. Diese
Charakteristika ergeben sich nicht nur aus strukturellen Momenten wie der Schulart, dem
fachlichen Schwerpunkt der Gymnasien (neusprachlich etc.), der spezifischen Zusammenset-
zung der Schiilerschaft u.4., sondern sie entwickeln sich auch aus Zielsetzungen und Verhal-
tensregeln der Schulen bzw. der Klassen, aber auch aus der Dynamik der Interaktion zwischen
den Schilern wie auch zwischen Schiilern und Lehrern. Wiinschenswert ware es, den Einfluss
der jeweiligen Faktoren auf das Erleben der Schule durch die Schiler bestimmen zu kénnen:
sind beobachtete Unterschiede in der Bewertung des Unterrichts auf die Schulart, auf das
Geschlecht, und/oder auf die soziale Herkunft zuriickzufiihnren. Wie im folgenden zunéchst
gezeigt werden soll, ist es mit dem vorliegenden Datensatz leider nicht mdéglich, den Einfluss
dieser Faktoren voneinander abzugrenzen, da sie untereinander z.T. sehr eng zusammenhéngen
und die statistische Isolierung ihres jeweiligen Einflusses einen wesentlich grofieren Datensatz
erfordern wirde.

Ein gutes Beispiel fir die Interferenz schulspezifischer Faktoren mit allgemeinen soziostruktu-
rellen Faktoren stellt die schichtspezifische Zusammensetzung der Schiilerschaft an den von uns
untersuchten Schulen dar.
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Tabelle 20: Bildung Vater/Mutter * Schule

Schule
HS1 HS2 RS Gym1 Gym?2 Gesamt
Bildung einer maximal RS, absolut 38 17 15 8 0 78
Vater/Mutter anderer niedriger  prozent 64,4% 50,0% 34,1% 13,8% 0% 32,0%
beide Realschule absolut 9 8 7 5 2 31
Prozent 15,3% 23,5% 15,9% 8,6% 4,1% 12,7%
einer Abitur+, einer absolut 10 7 12 14 4 a7
niedriger Prozent 16,9% 20,6% 27,3% 24,1% 8,2% 19,3%
beide Abitur+ absolut 2 2 10 31 43 88
Prozent 3,4% 5,9% 22,7% 53,4% 87.8% 36,1%
Gesamt absolut 59 34 44 58 49 244
Prozent 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

Wahrend in den beiden Hauptschulen der Anteil der Elternpaare, bei denen beide die Hoch-
schulreife erworben oder ein Studium abgeschlossen haben, bei 3% bzw. 6% liegt, betragt er in
der Realschule 23% und in den beiden Gymnasien 53% bzw. 88%.% Der Anteil der Schiiler, bei
denen ein Elternteil einen Hauptschulabschluss, der andere einen Hauptschul- oder Realschul-
abschluss erworben hat, schwankt umgekehrt zwischen 64% und 0%. Vergleichbare Un-
gleichheiten gibt es auch in der Verteilung der Geschlechter auf die Klassen: hier liegt die
Anteil der Madchen zwischen 29% und 79%, und auch die ethnische Zusammensetzung variiert
stark. Unter dieser Bedingung einer hohen Interkorrelation der unabhéngigen Variablen ist es
somit nicht moglich, den Einfluss der soziostrukturellen Faktoren von denen des Schultyps oder
der einzelnen Schule zu trennen.

Dennoch scheint es — gerade auch im Sinne einer Rickkoppelung der Ergebnisse an die hier
untersuchten Schulen und Klassen — sinnvoll, diese Unterschiede aufzuzeigen, ohne jedoch der
Versuchung zu erliegen, eventuelle Differenzen vorschnell kausal zu interpretieren — und
insbesondere: die Verantwortung fur diese Differenzen einzelnen Gruppen oder gar Personen
zuzuschreiben. Wenn also im folgenden auf Unterschiede zwischen den Schularten oder
einzelnen Schulen hingewiesen wird, ist dieser VVorbehalt im Gedéchtnis zu halten: die Diffe-
renz muss nicht auf Charakteristika der Schulen (die Schulart, ihre Lehrer, ihre Regeln etc.)
zurilickzufuhren, sie kann auch durch schulexterne Faktoren (wie z.B. eine andere soziale
Zusammensetzung der Klassen) bedingt sein. Vorschnellen kausalen Deutungen dieser Ergeb-
nisse liefert diese Studie, dies sei hier ausdrucklich betont, keine Basis. Sie beleuchten al-
lerdings die unterschiedlichen Anforderungen, denen sich die Schulen —und das heif3t vor allem
die Lehrkrafte — im Unterrichtsalltag gegentibersehen.

28 Zur Konstruktion der Variablen ,»Bildungsherkunft” siehe die Ausfiihrungen im Abschnitt ,,Wirkt sich die
Bildungsherkunft der Jugendlichen auf ihre Schulwahrnehmung aus?”
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5. Differenzierende Faktoren fir das Erleben und Bewerten der Schule
5.1 Unterschiede zwischen Schulen und Klassen — und innerhalb der Klassen

Welche Aussagen kénnen wir in bezug auf die unterschiedliche Wahrnehmung ihrer Schulen
durch die Schdler treffen?

Betrachten wir zunéchst einmal die Bereiche, in denen es keine (wesentlichen) Differenzen
zwischen den Schulen oder Klassen gibt. Die Schuler der verschiedenen Klassen und Schulen
unterscheiden sich nicht in bezug auf:*

das Gefiihl einer Uberforderung durch den Lernstoff;

die Haufigkeit somatischer Beschwerden aufgrund schulischer Belastung;

das subjektive Gefuhl der Belastung (hier finden wir fast eine Gleichverteilung fir alle
Klassen vor);

das Zurechtkommen mit den Lehrern (hier liegen nur geringftigige Differenzen vor);

die Bewertung des Unterrichtes.

Fur diese Variablen gelten die bereits beschriebenen Verteilungen fir alle Schulen und Klassen
mehr oder weniger in derselben Weise.

Differenzen zeigen sich dagegen in folgenden Bereichen:

in der durchschnittlichen Arbeitsbelastung pro Woche;

in der Grundeinstellung zur Schule;

in der Haufigkeit von Streitigkeiten in der Klasse;

und in den sozialen Beziehungen zwischen den Schulern.

Betrachten wir zunéchst die Differenzen in der durchschnittlichen Arbeitszeit: sie variiert
zwischen den fiinf Schulen zwischen 40 und 49 Stunden pro Woche, wobei die Klassen der

° Die nachfolgende Darstellung beruht wesentlich auf der Bestimmung von Differenzen zwischen den
Angehorigen bestimmter Untergruppen. Bei deren Interpretation ist immer zu bedenken, dass solche
Differenzen in Stichproben auch zuféllig auftreten kdnnen, obwohl in der Grundgesamtheit keine Differenzen
bestehen. Der damit verbundenen Unsicherheit versucht man Gblicherweise zu begegnen, indem man die
Wahrscheinlichkeit fir das Auftreten dieser Differenzen (durch Signifikanztests) bestimmt. Dies setzt
allerdings eine Auswahl nach den Regeln der Wahrscheinlichkeitstheorie voraus, und die konnte —wie in der
Darstellung zur Auswahl beschrieben — hier nicht realisiert werden. Als Faustregel kann jedoch gelten, dass
die Wahrscheinlichkeit fur das Vorliegen einer Differenz auch in der Grundgesamtheit steigt, je groRer die
beobachtete Differenz in der Stichprobe ist.
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Haupt- und Realschulen relativ einheitlich bei etwa 39 bis 44 Stunden liegen, die der Gymna-
sien (mit der Ausnahme einer Klasse mit 41 Stunden) aber bei 48 bis 50 Stunden.*

Tabelle 21: Arbeitszeit pro Woche

Standardab
Schulart Mittelwert N weichung
Hauptschule 42,1806 93 8,02070
Realschule 40,4567 45 7,85684
Gymnasium 47,3084 107 8,14850
Insgesamt 44,1035 245 8,52051

Im Durchschnitt arbeiten Gymnasiasten folglich langer als Haupt- und Realschiiler. Vor dem
Kurzschluss, aufgrund dieser Unterschiede allgemein etwas Uber ,,die” Klassen oder ,,die”
Schulen sagen zu kénnen, bewahrt uns aber ein Blick auf die nachfolgende Grafik 3: hier wird
deutlich, dass es innerhalb der Klassen gréRere Streuungen gibt als zwischen ihnen!!

% Diese Unterschiede sind keineswegs eindeutig als Indikatoren unterschiedlichen FleiRes und schulischen
Engagements zu interpretieren — die Differenzen kdnnen auch durch unterschiedliche Begabungen bedingt
sein, die unterschiedlich groRen Aufwand fir die Schule erforderlich machen.

3 Dieses ,.Boxplot” zeigt die Streuung der Werte innerhalb der einzelnen Klasse. Dabei steht die breite Box fir

die mittleren 50% der Verteilung, wéhrend die Linien ober- und unterhalb der Boxen jeweils die oberen bzw.

unteren 25% anzeigen. Der feine Strich in der Mitte der Box steht fur den Median, d.h. den Wert, der genau
in der Mitte einer Verteilung liegt. So sehen wir z.B., dass in der Hauptschule 1 Regelklassen und M-Klassen
denselben Median aufweisen, sich aber in der Streuung um diesen Median deutlich unterscheiden.

(Da es sich bei den Schiilern des M-Zuges eher um die besonders motivierten Schiller handelt, spricht die

relativ geringe Arbeitszeit der unteren 50% dieser Klasse dafiir, dass es sich hier auch um begabte Schiler

handelt, die die Anforderungen dieser Klasse mit relativ geringem Arbeitsaufwand erfiilllen kénnen — auf
diesen Aspekt werde ich im Kapitel ,,Freizeit als Konkurrenz zur Schule” noch zurtickkommen.)
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Grafik 3

Arbeitszeit pro Woche nach Klassen (Quatrtile)
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Klasse (und Schule)

Aus der Tabelle der Mittelwerte und der grafischen Ubersicht (iber die Verteilung der Arbeits-

zeiten innerhalb der Klassen wird damit deutlich, dass die durchschnittliche zeitliche Belastung

zwar zwischen den Klassen und Schulen variiert, dass aber

— der maximalen Differenz von 11 Stunden zwischen den Klassen eine Differenz von 20 bis 30
Stunden innerhalb der Klassen gegenubersteht,

— und dass (mit einer Ausnahme) in allen Klassen mehr als die Hélfte der Schiler langer als 40
Stunden pro Woche arbeitet.

Betrachten wir des weiteren die eingangs definierte Grundeinstellung zur Schule, so treffen wir
in einer Realschulklasse auf die mit Abstand stérkste Ablehnung mit 44%, wahrend sie in zwei
Gymnasialklassen nur bei 4% bzw. 6% liegt. Fassen wir ,,starke” und ,,schwache Akzeptanz”
zusammen, so liegen drei gymnasiale Klassen mit Werten von 70% bis 77% an der Spitze der
Zustimmungswerte, gefolgt vom M-Zug der Hauptschule2, wéhrend alle anderen Klassen Werte
von etwa 50% aufweisen. Dieses Bild findet seine Bestatigung in der Tatsache, dass die Freude
auf die Schule bei den Gymnasiasten deutlich starker ausgeprégt ist als bei den Realschilern
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oder den Hauptschtilern. Fir den schulischen Alltag ist dies natdrlich insofern von Bedeutung,
als diese unterschiedlichen Grundeinstellungen die Lernatmosphére in den Klassen wesentlich
beeinflussen durfte.

Eine weitere Differenz zwischen den Schulen liegt in der Haufigkeit, mit der von ernsthaften
Streitigkeiten innerhalb der Klassen berichtet wird. Tendenziell kommen ,,zumindest gelegentli-
che” heftige Zusammenst6Re an den Hauptschulen und der Realschule hdufiger vor als an den
Gymnasien (einer Quote von 47% bzw. 41% stehen 21% an den Gymnasien gegenuber) —
allerdings weist eine Aufteilung nach Klassen den zweithdchsten Wert von 48% in einer Klasse
des Gymnasiums2 nach, wahrend es in einer Klasse am Gymnasium1 offensichtlich am ,,fried-
lichsten” zwischen den Schiilern zugeht (9%) .

Diese Streitigkeiten durften Ausdruck der Qualitat der sozialen Beziehungen zwischen den
Schilern sein: Auch hier gibt es deutliche Unterschiede zwischen den Klassen. Wahrend in drei
Klassen der beiden Gymnasien die Aussage ,,Ich filhle mich in meiner Klasse wohl”* eine
Zustimmungsrate von 93% bzw. 97% der Schiler erfahrt, sinkt der Wert in einer gymnasialen
Klasse (hier traten auch die meisten Konflikte zwischen den Schiilern auf), in einer Klasse der
Realschule und in den beiden Klassen der Hauptschule2 auf Werte zwischen 56% und 59% (die
anderen Klassen liegen zwischen diesen Extremen). Entsprechend unterschiedlich ist der Anteil
derjenigen, die sich nicht wohlfthlen: er liegt zwischen 0% und 37%.

Auch die Berichte tiber Stoérungen des Unterrichts durch die Schiler variieren deutlich zwi-
schen den Klassen: ,,hdufige Stoérungen” werden von 57% einer gymnasialen Klasse berichtet,
wéhrend in einer anderen Klasse eines Gymnasiums niemand diese Kategorie ankreuzte. In der
Realschule liegt die Haufigkeit dieser Kategorie bei 27% bzw. 48%, an einer Hauptschule bei
14% und 43% — Ergebnisse, die die Alltagserfahrung der Lehrer von ,,schwierigen” und ,,ange-
nehmen” Klassen bestatigen durfte.

Zwischen den Schulen gibt es deutliche Unterschiede in der Benotung, um die wir die Schiler
gebeten hatten: ,,Du bekommst ja stdndig Noten in der Schule — welche Note wiirdest Du denn
der Schule geben?”.* Hier schneiden die Gymnasien besser ab als die Hauptschulen und die
Realschule, wobei aber auch hier — abgesehen von der Realschule — die Klassen derselben
Schule sich jeweils um 0,4 bis 0,6 Noten in ihrer durchschnittlichen Bewertung unterscheiden!
Betrachten wir die Verteilungen auf der Ebene der einzelnen Befragten, so schépfen diese die

32 Frage 5.

% Frage 31.
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Notenskala insbesondere an den beiden Hauptschulen fast vollstandig (von 2 bis 6 bzw. von 1
bis 5) aus (wie auch die hohen Werte fur die Standardabweichung zeigen), wéahrend am Gymna-
sium1 als schlechteste Note die 4 vergeben wurde.** Auf der Ebene der Schulen ist die Normal-
verteilung weitgehend gewahrt.

Tabelle 22: Note fiir die Schule

Standardab
Schule Mittelwert N weichung
HS1 3,681 69 1,1245
HS2 3,262 42 1,1699
RS 3,766 47 ,9992
Gym1 2,902 61 ,6759
Gym2 2,612 49 ,9750
Insgesamt 3,257 268 1,0840

Die Differenzierung der Griinde nach den einzelnen Schulen zeigt den zentralen Stellenwert,
den Lehrer und Unterricht fiir die Bewertung der Schule darstellen. Wahrend sie bei den
Hauptschulen und der Realschule auf der ,,Habenseite” der Schulen (in den ersten sechs
Kategorien) kaum auftauchen, werden sie im Gymnasium1 immerhin von 29% genannt, und im
Gymnasium2 iberwiegen sie sogar die Haufigkeit der negativen AuRerungen in bezug auf diese
beiden Dimensionen.*® Alle anderen Dimensionen fallen in ihrer Bedeutung gegeniiber diesen
beiden zentralen Elementen des schulischen Erlebens ab.

3 Erwahnt sei auch, dass die Note fr die Schule mit der Durchschnittsnote der Schiiler korreliert: r betrégt hier
0,27. Dies muss nicht unbedingt auf eine Revanche fir erlittenes Ungemach verweisen, es kann auch einfach
das Erleben der Schiler spiegeln.

% Die Begriindungen mag manchen Lehrern und auch AuRenstehenden ungerecht erscheinen — erinnert sei

nochmals daran, dass es sich hier nicht um ,,objektive” Aussagen, sondern um einen Ausdruck subjektiven
Erlebens handelt (vgl. FulRnote 5).
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Tabelle 23: Begrindungen fur die Benotung der Schule

Schule Gesamt
HS1 HS2 RS Gym1 Gym2
Spalten % |Spalten % |Spalten % |Spalten % |Spalten % |Spalten %
Griinde Note wegen guter Lehrer und interessanten Unterrichts 9,4 12,5 45 29,1 33,3 18,3
far die Schiiler hat SpaR am Lernen 9,4 3,1 4,5 55 11,1 7,0
Note der kleine Klassenverbande, individuelle Betreuung, Engagement der SMV und
Schule 4,5 7,3 22,2 7,0
der Schule
i A bot und P bot wie E , Ra
gutes. auBerschulisches Angebot und Pausenangebot wie Essen, Raume 9.1 14.5 4.4 6.1
usw. ist gut
der Schiiler hat eine grundsatzlich positive Einstellung zur Schule 7.5 15,6 6,8 10,9 20,0 11,8
Note wegen schlechter Lehrer und Unterrich ist uninteressant gestaltet 52,8 53,1 65,9 54,5 28,9 511
Druck ist zu hoch, Lehrstoff zu viel 5,7 31 2,3 20,0 15,6 10,0
Schulgebaude und Fachraume sind in schlechtem Zustand 17,0 6,3 250 16,4 8.9 15,3
zu groRe Klassenverbande, keine individuelle Betreuung méglich 1,9 3.1 13,6 5,5 4.8
a i h kturi k i Direk
Stundenp!ane sind schlecht strukturiert, Sekretariat und Direktor 6.3 1.4 20.1 111 12.2
unfreundlich
keine Vorberei f sp3 Berufsleben, Schule wird als | ili
eine Vorbereitung auf spateres Berufsleben, Schule wird als langweilig 6.3 1.4 20.1 1.1 12,2
empfunden
kei Verhaltni den Mitschliil Kl i haft ist nicht
ein gutes Verhaltnis zu den Mitschliilern, Klassengemeinschaft ist nic 75 375 2.3 6.7 8.7
gut
Schule beschrankt Freizeit und beginnt zu friih 11,3 3.1 3,6 13,3 6,6
K_ein gutes a%e@chulisches Angebot, nicht mal in den Pausen, Regeln 75 6.3 18,2 8,9 7.9
sind unverstandlich
grundsatzlich negative Einstellung zur Schule 7,5 6,3 4,5 1,8 3,9
grundsétzlich neutrale Einstellung zur Schule 15,1 3.1 2,3 21,8 6,7 10,9
Gesamt 100 100 100 100 100 100
(N=53) (N=32) (N=44) (N=55) (N=45) (N=229)
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5.2 Schulexterne Einflussfaktoren: Geschlecht — Bildungsherkunft — Sprache/Ethnie —
familiare Situation — Freizeitkonkurrenz*

Im folgenden sollen kurz einige Aspekte angesprochen werden, die in der 6ffentlichen Diskussi-
on der letzten Zeit verstérkt thematisiert wurden. Dies kann angesichts des begrenzten Daten-
satzes nicht mit dem Anspruch erfolgen, die dort angeschnittenen Fragen zu entscheiden — Ziel
ist es lediglich, diese allgemein interessierenden Fragen auch fir die hier untersuchten Klassen
zu verfolgen. Um einer ausufernden und ermiidenden Ergebnisdarstellung entgegenzuwirken,
werde ich mich auf thesenartige Ausfiihrungen beschrénken.

Erleben Madchen und Jungen die Schule unterschiedlich?

Beginnen wir auch hier mit den Gemeinsamkeiten im Erleben der Schule:

— entgegen gangiger Uberzeugung ist auch die Grundeinstellung zur Schule fast identisch (die
Madchen &uRerten sich also nicht positiver als die Jungen), und auch die (fehlende) Vor-
freude auf die Schule ist gleichmé&Rig verteilt;

— das subjektive Gefuhl der Belastung ist bei Méadchen und Jungen etwa gleich stark ausge-
pragt;

— auch von Problemen der Lehrer, den Unterrichtsstoff ungestort zu behandeln, berichten beide
Geschlechter in demselben Umfang;

— das Zurechtkommen mit den Klassenkameraden ist bei beiden Gruppen fast identisch;

— auch der Unterricht wird von beiden Gruppen in derselben Weise wahrgenommen.

Unterschiede treten dagegen in folgenden Bereichen auf:

— mit 81% Zustimmung fhlen sich die Madchen in der Klasse etwas wohler als die Jungen: ihr
Anteil betragt 72%);

— auch die Differenz in den Noten in den Fachern Deutsch, Mathematik und Englisch ist nicht
wirklich aussagekraftig (einer Durchschnittsnote in diesen Fachern von 2,9 bei den Madchen
steht ein Wert von 3,1 bei den Jungen gegeniber).

— gering ist auch — entgegen einer verbreiteten VVorstellung von den besonders fleiRigen Méad-
chen—der Unterschied in der wochentlichen Arbeitszeit: Madchen berichten durchschnittlich
45 Stunden, Jungen 43 Stunden; allerdings liegt bei den Jungen eine etwas gréRere Streuung

% Fur genauere Informationen tber die Verteilungen selbst sei auf den vorangehenden deskriptiven Teil dieses
Berichtes verwiesen — in diesem Kapitel wird es nur um mdgliche Differenzen zwischen den jeweiligen
Untergruppen gehen.
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vor, d.h., bei ihnen arbeiten einige deutlich mehr, andere deutlich weniger als die anderen,
wéhrend die Madchen eine groRere Homogenitét in ihrem Arbeitsaufwand zeigen;

— Maédchen geben haufiger als Jungen zu, sich Gberfordert zu fuhlen (71% zu 60%), wahrend
Jungen stérker Gber eine Unterforderung klagen (1% zu 6%);

— 51% der Madchen, aber nur 30% der Jungen leiden dem Selbstbericht zufolge zumindest
manchmal unter somatischen Beschwerden;*’

— von ernsthaftem Streit innerhalb der Klasse berichtet nur ein Viertel der Mé&dchen, aber fast
die Halfte der Jungen;

— den Alltagserwartungen entspricht, dass die Madchen seltener von Problemen im Zurecht-
kommen mit den Lehrern berichten als die Jungen: 74% vs. 61% haben mit den meisten
Lehrern keine Probleme, 4% bzw. 19% kommen dagegen nur mit wenigen oder keinem der
Lehrer zurecht.

Somit gibt es zwar Unterschiede in einigen Dimensionen des schulischen Erlebens bei M&dchen
und Jungen, entgegen verbreiteten VVorstellungen sind sie aber Giberwiegend nur relativ gering-

fugig.
Wirkt sich die Bildungsherkunft der Jugendlichen auf ihre Schulwahrnehmung aus?
In unserer Befragung hatten wir den héchsten von Mutter bzw. Vater erreichten Bildungs-

abschluss erfragt.®® Aus diesen Informationen haben wir maglichst homogene Kombinationen
der elterlichen Abschliisse konstruiert, deren Verteilung die folgende Tabelle wiedergibt.*

37 Nicht zu entscheiden ist hier, ob die subjektive Stressbelastung von Jungen und Médchen tatsachlich unter-
schiedlich ist, oder ob es sich hier um unterschiedliche Antwortmuster handelt, weil Jungen es mit ihrem
mannlichen Selbstbild nicht vereinbaren kénnen, unter Schulstress zu leiden. Diese Einschrankung mag auch
fiir das erwéhnte starkere Gefuhl einer Unterforderung bei den Jungen gelten: hier mag auch etwas mehr
Imponiergehabe im Spiel sein.

% Vgl. Frage 38.

% In der ersten Gruppe haben entweder beide Elternteile einen Hauptschulabschluss, oder einer hat einen
Hauptschul-, der andere einen Realschulabschluss; diese Gruppe wird im folgenden als Elternhaus mit einem
niedrigen Bildungsabschluss bezeichnet. In der zweiten Gruppe haben beide Elternteile einen Realschul-
abschluss, in der dritten hat einer Abitur, der zweite hat Realschul- oder Hauptschulabschluss, und in der
vierten Gruppe haben beide Abitur gemacht (bei letzterem sprechen wir von einem Elternhaus mit hohem
Bildungsabschluss). 25 Jugendliche konnten den Bildungsabschluss eines oder beider Elternteile nicht
angeben.
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Tabelle 24: Bildungsherkunft der Jugendlichen

) Giultige Kumulierte
= Bildung der Eltern Hiufigkeit | Prozent Prozente Prozente
einer maximal RS, anderer niedriger 78 29,0 32,0 32,0
beide Realschule 31 11,5 12,7 44,7
einer Abitur o. Studium, einer niedrigel 47 17,5 19,3 63,9
beide Abitur o. Studium 88 32,7 36,1 100,0
Gesamt 244 90,7 100,0
Fehlende Angaben 25 9,3
Gesamt 269 100,0

Hier mochte ich mich darauf beschranken, die Auswirkungen dieser Variablen auf einige
ausgewdhlte Aspekte der Schulerfahrung zu berichten.*

— Keine Unterschiede zwischen den Gruppen bestehen in dem Erleben der Schule als Bela-
stung;

— Gleiches trifft auch fir die Grundeinstellung zur Schule zu: ,,bildungsnaher” aufgewachsene
Schuler zeigen keine grolRere Akzeptanz der Schule als die ,,bildungsferner” aufgewachsenen
Schiiler;

— eine hohe Ubereinstimmung in den Antworten gibt es auch im Zurechtkommen mit den
Klassenkameraden, und die Angehdrigen der vier Bildungsgruppen fiihlen sich in ihren
Klassen in gleicher Weise wohl;

— auch im Zurechtkommen der Jugendlichen mit den Lehrern lassen sich keine Differenzen
feststellen (obwohl dies aufgrund unterschiedlicher sozialer Nahe durchaus hatte erwartet
werden kdénnen); auch der Unterricht wird weitgehend identisch wahrgenommen.

— Differenzen bestehen dagegen z.B. in bezug auf das Geftihl, durch die Leistungsanforderun-
gen Uberfordert zu werden: hier sinkt das Gefiihl der Uberforderung der Schiiler bei steigen-
dem Schulabschluss der Eltern (in der unteren Bildungsgruppe fuihlen sich 22%, in der hohen
40% nicht uberfordert);

— diesem subjektiven Gefiihl entsprechen Unterschiede in den Noten in den bereits erwéhnten
Hauptfachern: sie variieren mit der Bildungsherkunft, indem sie sich von durchschnittlich 3,3

0 Auf andere Variablen wurde v.a. deswegen verzichtet, weil diese soziale Herkunft — wie Abschnitt 4
dargestellt — offensichtlich in Zusammenhang mit der besuchten Schulart steht und die Zurechnung der
Effekte zu der einen oder der anderen Variablen die Gefahr einer Scheinkorrelation beinhalten wiirde (wie
z.B. bei dem Erleben von Streit in der Klasse, das mit Herkunft und Schulart korreliert).
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in der unteren Bildungsgruppe Uber 3,3 und 2,9 auf 2,7 in der oberen Bildungsgruppe
verbessern;*

— &hnlich verhalt es sich mit den Unterschieden bei den somatischen Beschwerden: wéhrend in
den beiden ersten Bildungsgruppen 50% davon betroffen sind, sind es in den beiden letzteren
nur etwa 35%;

— zudem ist die morgendliche Vorfreude auf die Schule bei den beiden oberen Bildungs-
gruppen deutlich ausgepragter als in den beiden unteren.*

Differenzen finden wir somit nicht im Bereich der sozialen Beziehungen der Schiler und in der
Wahrnehmung des Unterrichts, wohl aber in der Leistungs- und Belastungsdimension.

Machen Schiler aus nicht-deutschen Familien andere Erfahrungen in der Schule?

Einen wesentlichen Diskussionspunkt stellen in der ¢ffentlichen Diskussion Unterschiede im
schulischen Erleben und Verhalten dar, die aus unterschiedlicher ethnischer Herkunft resultie-
ren. In unserem Fragebogen haben wir diese Information dadurch zu erfassen versucht, dass wir
danach fragten, inwieweit in den Familien (auch) eine andere Sprache als deutsch gesprochen
wird, und ob die Befragten Probleme damit haben, dem Unterricht sprachlich zu folgen. Damit
wollten wir aus der Gruppe der Migranten diejenigen Schuler bestimmen, die in besonderer
Weise Probleme mit dem Unterricht haben kdnnten (wéhrend die Frage nach der Herkunft aus
einem anderen Land positiv beantwortet werden kann, ohne dass tatséchlich die damit oft
assoziierten besonderen Probleme der Beteiligung am Unterricht verbunden sein missen — vgl.
FN 19). Die folgende Tabelle informiert Uber den Anteil dieser Gruppe an der Gesamtheit der
Schiler und ihre Verteilung auf die Schulen. Deutlich wird hier auch die Variation dieses
Anteils mit der Schulart. Von zumindest gelegentlichen Problemen, dem Unterricht zu folgen,
berichten 31% der insgesamt 61 Schiiler in dieser Kategorie.®®

1 Auch hier ist aber zu bedenken, dass mit dem Wechsel der Bildungsherkunft tendenziell auch ein Wechsel
der Schulart verbunden ist — diese Differenzen kénnen somit auch auf eine unterschiedliche Notenpraxis der
Schularten zuriickzufuhren sein.

*2 Etwa 26% vs. etwa 9%; dies geht allerdings vorrangig auf Kosten der ambivalenten Antworten, denn der
Anteil derer, die sich eher nicht freuen, ist in allen Gruppen annéhernd gleich.

3 Ein Lehrer der Hauptschule2 stufte die fehlenden Sprachkenntnisse als ein gravierendes Hemmnis fiir den
gesamten Unterricht ein.
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Tabelle 25

Schule

HS1 HS2 RS Gym1 Gym2 Gesamt

Gesprochene nur deutsch 48 20 38 57 42 205
Sprache zu 70,6% 50,0% 80,9% 91,9% 85,7% 771%
Hause (auch) andere 20 20 9 5 7 61

Sprache

29,4% 50,0% 19,1% 8,1% 14,3% 22,9%

Gesamt 68 40 47 62 49 266
100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

Betrachten wir allerdings die Informationen, die die Jugendlichen uns ber ihr Erleben der
Schule gegeben haben, so wirkt sich diese Differenz der ethnischen Herkunft deutlich geringer
aus, als es aufgrund der 6ffentlichen Diskussion zu erwarten ware.*

Somatische Reaktionen auf schulische Belastungen werden haufiger berichtet (,,0ft” treten
sie bei 21% auf gegenuber nur 7% bei den nur deutschsprachigen Schilern);

etwas haufiger auch wird die Schule als Belastung empfunden (36% gegeniiber 26%);

die Akzeptanz der Schule ist etwas geringer (49% zu 58%);

die Vorfreude auf die Schule Giberwiegt negative Erwartungen deutlich seltener (8% zu 21%);
und in der Leistung in den Hauptfachern weisen sie — bei geringfugig groRerer Streuung —
eine relativ geringe Differenz von 0,2 Notenpunkten (3,2 vs. 3,0) auf.

Eine Uberforderung durch den Lernstoff wird von beiden Gruppen in derselben Weise
beklagt: hier besteht keine Differenz in den Antworten;

ebenfalls keine Differenz besteht in bezug auf das Zurechtkommen mit den Klassenkame-
raden und in bezug auf das Wohlfuhlen in der Klasse,

und die Beziehung zu den Lehrern wird in beiden Gruppen gleich bewertet, und auch der
Unterricht wird in gleicher Weise wahrgenommen.

**Auch bei diesem Punkt sei aber nochmals daran erinnert, dass die Schiilerschaft unseres Samples sich inihrer
sozialen Zusammensetzung und im Zusammenwirken gerade der ethnischen Variablen mit anderen Variablen
(etwa der Bildungsherkunft) vermutlich deutlich von anderen Grof3stadten unterscheidet.
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Zusammenleben mit der Herkunftsfamilie

Ein wesentlicher Faktor, der in der aktuellen Diskussion um Jugend und Schule immer wieder
thematisiert wird, sind die Auswirkungen der Veranderungen im familialen Zusammenleben auf
den Schulerfolg der Kinder.

Tabelle 26: Zusammenleben zu Hause

Giiltige Kumulierte
Héiufig_;keit Prozent Prozente Prozente

Giiltig mit meinen Eltern 212 78,8 79,1 79,1
nur mit meiner Mutter 29 10,8 10,8 89,9
nur mit meinem Vater 9 3,3 3.4 93,3
mit meiner Mutter und
ihrem neuen Partner 14 5.2 5.2 98,5
mit anderen 4 1,5 1,5 100,0
Gesamt 268 99,6 100,0

Fehlend k.A. 1 4

Gesamt 269 100,0

Fast 80% der Schuler in unserer Stichprobe leben mit ihren Eltern zusammen, 11% nur mit der
Mutter, 3% nur mit dem Vater. Fur die von uns erhobenen Informationen Uber die Schul-
erfahrungen haben diese Unterschiede keine Bedeutung: Schiler, die nur mit Mutter oder Vater
zusammenwohnen, unterscheiden sich nur insofern von denen, die mit beiden Elternteilen
zusammenwohnen, als sie etwas weniger gut mit ihren Klassenkameraden zurechtzukommen
scheinen (70% vs. 84%) und sich daher tendenziell in ihrer Klasse etwas weniger wohl fiihlen
(66% zu 80%). In bezug auf ihre Durchschnittsnote in den Hauptféachern, in bezug auf die
Belastung durch die Schule, in bezug auf ihre Grundeinstellung zur Schule wie auch in bezug
auf die Beziehung zu den Lehrern weisen sie dagegen keine groReren Unterschiede auf.

Freizeit als Konkurrenz zur Schule

Zeit ist auch fur Schiler ein knappes Gut. Damit stehen der Aufwand fur die Schule und die mit
Freizeitaktivitaten verbrachte Zeit grundsatzlich in Konkurrenz zueinander, und es ist gangige
Meinung anzunehmen, dass die Freizeitaktivitaten auf Kosten des schulischen Engagements
und Erfolges gehen missen. Fir die Datenanalyse war es beabsichtigt, die Angaben zu den
Freizeitaktivitaten sowohl zum Arbeitsaufwand fur die Schule und zu den Schulleistungen wie
auch zu den Bewertungen der Schule in Beziehung zu setzen. Leider sind die Zeitangaben der
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Befragten aber nur begrenzt auszuwerten.* Die nachfolgenden Auswertungen sollten daher
nicht als prézise Daten, sondern nur als Richtwerte interpretiert werden.

Werfen wir einen ersten Blick auf die durchschnittlich fiir verschiedene Freizeitaktivitaten
aufgewendete Zeit, so erhalten wir folgende Rangreihe.

Tabelle 27: Durchschnittlicher taglicher Zeitaufwand furAktivitdten an Wochentagen

N Standardab

Giiltig Fehlend | Mittelwert | weichung
Stunden fiir Schule wihrend der Woche 259 10 8,0809 1,54946
Stunden um Freunde zu treffen 252 17 2,7700 1,94484
Stunden am Computer/Internet 263 6 1,9463 1,65319
Stunden um fern zu sehen 264 5 1,7610 1,49032
Stunden fiir Sport 259 10 1,3918 1,24939
Stunden um zu telefonieren 256 13 ,8927 1,15267
Stunden um zu lesen 256 13 ,6768 ,86800
Stunden fiir andere Hobbys 68 201 2,3463 2,16406

Unter den Freizeitaktivitdten nimmt das Zusammensein mit Freunden mit durchschnittlich fast
drei Stunden taglich den mit Abstand gréfiten Raum ein, gefolgt von der Nutzung des Compu-
ters mit fast zwei Stunden und dem Fernsehen mit etwa eindreiviertel Stunden —am Ende dieser
Skala stehen das Telefonieren und das Lesen.*®

Stehen diese Tétigkeiten nun in Konkurrenz zu den Anforderungen der Schule? Davon ware
auszugehen, wenn die schulischen Noten bei den Schiilern schlechter wéren, die mehr Zeit in
bestimmte Freizeitaktivitaten investieren.*” Auskunft hiertiber gibt uns die folgende Tabelle der

45

46

47

Bei der Beantwortung der Fragen scheint es Missverstandnisse gegeben zu haben: so haben manche Befragte
zehn und mehr Stunden als tagliche ,, Treffen mit Freundinnen und Freunden” angegeben — mdglicherweise
also die Schulzeit mit hinzugerechnet. Bei anderen addieren sich die Freizeitaktivitaten auf mehr als zwolf
Stunden taglich, was nur dann realistisch ist, wenn mehrere der erfassten Aktivitaten parallel ausgeibt
werden. Dies fuhrte dazu, dass Frage 29 gar nicht und Frage 30 nur in ihrem ersten (die Schule betreffende)
Teil ausgewertet wurden. AuRerdem wurden in der Datenpriifung offensichtlich unzutreffende Angaben (wie
die erwéhnten 10 Stunden Treffen mit Freunden) als fehlende Werte behandelt und in den Analysen nicht
bertcksichtigt. Vgl. Fragen 27, 29 und 30.

Die Angaben fiir ,,andere Hobbys” werden in dieser Reihung nicht berticksichtigt, da es hier nur Angaben
von einer Minderheit der Befragten gibt. )

Hinsichtlich der Bewertung der Zuverlassigkeit der Zeitangaben sei auf die Uberlegungen in FulRnote 12
verwiesen.

Uber den kausalen Zusammenhang géabe letztlich nur ein Experiment Auskunft, doch ist dies weder ethisch
vertretbar noch praktisch realisierbar. Unter methodischen Gesichtspunkten wére eine Paneluntersuchung
(d.h. eine wiederholte Befragung derselben Personen) eine Alternative, doch war ein solcher methodischer
Aufwand im gegebenen Forschungsrahmen nicht méglich. Wir kénnen hier also nur den Zusammenhang
zwischen diesen Variablen prifen — die damit verbundenen Interpretationsprobleme werden weiter unten
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Korrelation der Durchschnittsnote der Schiiler in den drei Hauptfachern mit der berichteten Zeit
fur die verschiedenen Téatigkeiten.*®

Tabelle 28: Zusammenhang von Notendurchschnitt in den Hauptféachern
und Freizeitaktivitaten
Korrelation nach Pearson | Signifikanz (2-seitig) N

Stunden am Computer/Internet ,208(**) ,001 261
Stunden um fern zu sehen 217(%%) ,000 262
Stunden fir Sport ,089 ,156 257
Stunden um zu telefonieren ,175(*%) ,005 254
Stunden um zu lesen -,135(*) ,031 255
Freizeitaktivititen insgesamt ,190(**) ,003 237

* Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (2-seitig) signifikant

** Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant

Diese Korrelationswerte zeigen: bessere Schuler

schauen weniger lange fernsehen,

nutzen weniger lange den Computer,

telefonieren weniger lange,

lesen (etwas) mehr,

verbringen insgesamt weniger Zeit mit den hier beriicksichtigten Freizeitaktivitaten.*
Der Zusammenhang zwischen Leistungsstatus und sportlichen Aktivitaten ist dagegen
nicht stark ausgepragt.

Noch anschaulicher werden diese Beziehungen zwischen Leistungsstatus und Freizeitaktivita-
ten, wenn man fur die einzelnen Notengruppen getrennt den Mittelwert berechnet.

diskutiert.

*8 Der hier verwendete Produktmomentkorrelationskoeffizient r ist ein MaR fiir die Bestimmung der Stérke des
Zusammenhangs zwischen zwei (metrischen) Variablen. Er bewegt sich (wie Somers d,,) zwischen -1 bei
perfekter negativer und +1 bei perfekter positiver Ubereinstimmung zwischen zwei Variablen. Eine Korrela-
tion von 0,21 zwischen Computernutzung und Note bedeutet z.B., dass mit dem Ansteigen der am Computer
verbrachten Zeit die Note schlechter wird; dies gilt nicht flr alle Schiler (dann wére die Korrelation héher),
aber doch der Tendenz nach.

49 Letzte Tabellenzeile.
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Bericht
Tabelle 29: taglicher Zeitaufwand fir verschiedene Aktivitéten, nach Leistungsgruppen
Durchschnittsnote aus Stunden am . alle Freizeit-
. Stunden um | Stunden fur | Stundenum | Stunden um .
Deutsch, Mathematik Computer . aktivitaten
. fern zu sehen Sport zu telefonieren zu lesen ]
und Englisch /Internet insgesamt
Mittelwert 91 41 1,92 17 67 4,38
1,00
N 6 6 6 6 6 6
Mittelwert 1,53 1,43 1,27 ,68 75 5,55
2,00
N 56 56 53 55 55 53
Mittelwert 1,98 1,76 1,31 ,88 a7 591
3,00
N 132 132 132 130 131 121
Mittelwert 2,27 2,20 1,58 1,19 43 6,3
4,00
N 64 65 64 60 62 54
Mittelwert 3,00 1,67 2,00 1,05 ,50 7,22
5,00
N 3 3 2 3 1 3
Ins- Mittelwert 1,94 1,76 1,39 ,89 ,68 5,90
gesamt N 261 262 257 254 255 237

Die in dieser Tabelle berichteten Mittelwerte zeigen deutlich, wie die fir die Freizeitaktivitaten
aufgewendete Zeit mit dem Wechsel von den oberen zu den unteren Leistungsgruppen kontinu-
ierlich zunimmt: die Schuler mit der Note ,,1” schauen im Durchschnitt 55 Minuten (0,91
Stunden) fern, die Schiler mit der Note ,,2” 92 Minuten (1,53 Stunden), usw. Eine Ausnahme
bilden die sportlichen Aktivitaten, die mit dem Notenschnitt nicht korrelieren, und das Lesen,
bei dem sich insbesondere die Gruppen ,,2” und ,,3” von den Gruppen ,,4” und ,,5” unter-
scheiden.*

Trotz dieser deutlichen Zusammenhange ist die oben aufgeworfene Frage nach der Konkurrenz
von Freizeit und Schule nur schwer zu beantworten. Zum einen ist die Richtung der Kausalitat
nicht geklart: es kdnnte auch sein, dass die Jugendlichen sich dem Fernsehen und dem Compu-
ter erst dann verstarkt zuwenden, wenn sie in der Schule Probleme mit ihren Leistungen
bekommen — die starkere Freizeitorientierung wére dann nicht Ursache, sondern Folge schu-
lischer Probleme.

*0 Die Zahlen in der Zeile ,,Mittelwert” stehen fiir das arithmetische Mittel; ,,N” zeigt die Zahl der Félle in der
jeweiligen Gruppe an.
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Zum anderen besteht zwischen dem Arbeitsaufwand fir die Schule und der Durchschnittsnote
keine aussagekraftige®* Beziehung (vgl. nachfolgende Tabelle), so dass wir nicht generell sagen
kdnnen, die erfassten Freizeittatigkeiten wirden auf Kosten der Zeit fir die schulischen Belange
gehen: die durchschnittlich an den Wochentagen bzw. in der Woche (incl. Wochenende)
insgesamt aufgewendeten Arbeitszeiten fur die Schule unterscheiden sich nicht wesentlich
zwischen den verschiedenen Leistungsgruppen.

Bericht
Tabelle 30: Durchschnittsnote und Arbeitsaufwand fur die Schule
Durchschnittsnote aus tagliche Arbeitszeit L
. o . Arbeitszeit fur die Schule
Deutsch, Mathematik und [fiir die Schule wéhrend der| . .
. insgesamt in der Woche
Englisch Woche
Mittelwert 7,9167 42,7500
1,00
N 6 6
Mittelwert 8,4318 45,7824
2,00
N 55 54
Mittelwert 8,1281 44,2065
3,00
N 132 124
Mittelwert 7,7903 42,5167
4,00
N 62 60
Mittelwert 6,6000 44,0000
5,00
N 3 1
Mittelwert 8,0890 44,1035
Insgesamt
N 258 245

Auch l&sst sich zeigen, dass die fiir die Schule und fur die Freizeit aufgewendeten Zeiten nicht
zusammenhangen: sie korrelieren nur mit r = —0,08 miteinander und weisen, wie das nachfol-
gende Streudiagramm zeigt, fur jeden Wert der Arbeitszeit eine grolle Spannweite bei den
Freizeit-Zeiten auf.

o betrégt -0,12 bzw. -0,09 fiir die Beziehung von Durchschnittsnote und taglicher bzw. wéchentlicher
Arbeitszeit und ist nicht signifikant.
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Grafik 4: Arbeitszeit und Freizeit
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Die Punkte in diesem Streudiagramm stehen fur die Félle, die die jeweilige Kombination der
aufgewendeten Zeit fiir die Schule und flr die Freizeitaktivitaten reprasentieren. Dabei symboli-
siert die Grol3e der Punkte die Zahl der Félle fur diese Kombination. Die von links nach rechts
laufende Linie durch die Punktwolke zeigt den Verlauf der Regressionslinie an (je hoher der
Arbeitsaufwand pro Woche, desto geringer ist im Durchschnitt der Beobachtungsfélle die fir
diese Freizeitaktivitaten investierte Zeit) — der quadrierte Korrelationswert von 0,007 zeigt
allerdings, dass weniger als 1% der Unterschiede in den Freizeitaktivitaten durch die Unter-
schiede in der schulischen Arbeitszeit zurlickzufiihren ist. Die Streuung der Freizeit fiir jeden
Wert der Arbeitszeit illustriert, dass zwischen beiden Variablen praktisch keine Beziehung
vorliegt.

Eine Erklarung flr dieses Gberraschende Ergebnis kénnte darin liegen, dass viele gute Schiiler
den Anforderungen der Schule ohne groRen Arbeitsaufwand geniigen kénnen, wéhrend die
schlechteren Schuler Verstandnisprobleme durch eine héhere Arbeitsleistung auszugleichen
versuchen, so dass insgesamt ein im Durchschnitt der Leistungsgruppen relativ einheitlicher
Arbeitsaufwand resultiert.>® Dieser Befund spricht dafir, dass es sich im Verhéltnis von Arbeits

°2 Einen Beleg fiir diese Annahme finden wir in vielen AuBerungen der offenen Interviews, in denen gute
Schler berichten, dass es zumeist ausreiche, im Unterricht aufzupassen, wahrend schlechte Schiiler von
ihren zusétzlichen Bemiihungen bei den Hausaufgaben oder in der Nachhilfe erz&hlen.
Dies bedeutet, wie wir im Abschnitt Gber die schulischen Leistungen gesehen haben, jedoch nicht, dass alle
Schiler in etwa gleich viel arbeiten — die Differenzen liegen aber nicht zwischen den Leistungsgruppen,
sondern sie bestehen innerhalb der Gruppen. (Und es schlielt nattrlich auch nicht aus, dass im Einzelfall
durch einen erhhten Arbeitseinsatz auch bessere Noten zu erzielen wéren — dies gilt dann allerdings fir die
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zeit und Freizeit weniger um eine Konkurrenz auf der Ebene des Einsatzes von Zeiteinheiten
handelt, sondern — hierauf weisen die Korrelationen von Computernutzung und Fernsehen mit
der erbrachten Schulleistung hin — dass die Auswirkungen der Freizeitaktivitaten auf die
schulische Leistung eher auf der inhaltlichen Ebene zu suchen sind. Méglich ware zum einen
die bereits angesprochene Interpretation, dass Jugendliche mit Leistungsproblemen sich
verstarkt anderen Handlungsbereichen zuwenden, um das bedrohte Selbstwertgefuhl zu stabili-
sieren und ggf. andere Mdoglichkeiten der Selbstbestatigung zu erschlielfen. Zum zweiten kann
es sich aber auch um Tétigkeiten handeln, die von ihrer Anforderungsstruktur her zu den
schulischen Anforderungen in Widerspruch stehen und diese daher beeintrachtigen. Mit den
vorliegenden Daten sind diese Uberlegungen nicht beantworten.

6. Zentrale Ergebnisse der Studie

1. Inihren Erwartungen an die Schule zeichnen sich die Jugendlichen in ihrer Mehrheit nicht
durch eine besondere Distanz zu den in der Gesellschaft allgemein vertretenen Zielvorstel-
lungen fir die Schule aus. Sie erwarten vor allem eine Vorbereitung auf ihre spatere
berufliche Tatigkeit, aber auch die Bildungsaufgabe der Schule ist — neben der fiir die
Entwicklung ihrer sozialen Kompetenz unverzichtbaren Orientierung an und Auseinanders-
etzung mit ihren Gleichaltrigen — fir die Mehrheit der Schiler selbstverstéandlicher Teil
ihrer Schulorientierung.

2. Die Grundeinstellung zur Schule ist als Gberwiegend positiv einzustufen: nur etwa ein
Funftel nimmt eine explizit ablehnende Haltung ein. Dem ,,Kern” des Unterrichtsgesche-
hens (Themen, Lehrer, Unterrichten) gegeniiber dominiert allerdings eine kritische Ein-
stellung.

Schiiler aller Notenstufen!)

*3 Einschrinkend muss auch daran erinnert werden, dass eine Variable: die Dauer des Zusammenseins mit
Freunden, aufgrund von Zweifeln an der Zuverl&ssigkeit dieser Angaben in diesen Berechnungen (auf3er in
Tabelle 27) nicht beriicksichtigt wurde. Hier finden wir die stirkste Einzelkorrelation mit den Noten vor
(r=0,25), d.h. schlechte Schiler verbringen deutlich mehr Zeit mit ihren Freunden als gute Schiiler. Aber
auch hier bleibt die Frage offen, ob dieser Zeiteinsatz die schlechten Noten beglinstigt oder aber schlechte
Noten zu einem Zusammenschluss mit anderen flhren.
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Hinsichtlich der Belastungen, mit denen sich die Jugendlichen in der Schule konfrontiert
sehen, ist festzuhalten,

im Durchschnitt haben die Jugendlichen eine zeitliche Belastung zu bewaltigen, die mit
44 Wochenstunden Gber der durchschnittlichen Arbeitszeit von Erwachsenen liegt —
wobei aber ausgepragte individuelle Unterschiede vorliegen;

die Mehrheit der Befragten (65%) klagt tiber eine Uberlastung durch Leistungsanforde-
rungen;

40% der Befragten reagieren mit somatischen Reaktionen auf schulische Belastungen;
ein Drittel berichtet von zumindest gelegentlichen ernsthaften Streitigkeiten in der
Klasse, ein weiteres Drittel kennt dies zumindest aus anderen Klassen;

insgesamt erklart ein Drittel der Befragten, es flihle sich durch die Schule belastet.

Die Beziehungen der Schiler zu ihren Klassenkameraden, Lehrern und Eltern werden
uberwiegend positiv erlebt — die Einstellung zum Unterricht ist dagegen sehr unterschied-
lich:

80% der Befragten kommen mit ihren Klassenkameraden gut zurecht, fast ebenso viele
(76%) flhlen sich in ihrer Klasse wohl;

fiir etwa ein Viertel der Schiler sind Lehrer zwar ein Grund, sich morgens nicht auf die
Schule zu freuen, und entsprechend korreliert das Zurechtkommen mit den Lehrern
stark mit dem Gefihl, durch die Schule belastet zu sein — andererseits kommen zwei
Drittel mit den Lehrern durchweg gut zurecht, und fast ein Drittel findet ,,die meisten”
Lehrer gut;

die Bewertung des Unterrichts weist eine grol3e Spannweite von ,,meistens interessant”
bis ,,meistens langweilig” auf, wobei aber neun von zehn Schilern zumindest das eine
oder andere, oft auch mehrere Facher nennen kdénnen, an denen sie groRes Interesse
haben;

auch konnen fast alle Schiler auf Riickhalt bei ihren Eltern zahlen: diese zeigen tber-
wiegend groRes Interesse an der schulischen Situation ihrer Kinder und leisten in
vielfacher Weise Hilfestellung bei Problemen in der Schule.

Zwischen den verschiedenen Schularten, Schulen und Klassen gibt es keine Unterschiede
in bezug auf:

das Gefiihl einer Uberforderung durch den Lernstoff;

die Haufigkeit somatischer Beschwerden aufgrund schulischer Belastung;
das subjektive Geflihl der Belastung;

und das Zurechtkommen mit den Lehrern.

Deutliche Unterschiede treten dagegen in folgenden Dimensionen auf:

42



10.

— Gymnasiasten arbeiten durchschnittlich langer fir die Schule als Hauptschiler und
Realschiler — allerdings sind die Differenzen innerhalb der Schulen und Klassen noch
ausgepragter als zwischen ihnen;

— ernsthafte Streitigkeiten zwischen den Schiillern kommen an Hauptschulen und Real-
schule tendenziell haufiger vor als an den Gymnasien, aber auch hier gibt es erhebliche
klassenspezifische Differenzen;

— die Grundeinstellung zur Schule ist an den Gymnasien Uiberwiegend besser als an den
beiden anderen Schultypen, aber auch hier liegen starke klassenspezifische Varianzen
Vor;

— dasselbe gilt fur das ,,Sich-Wohlftihlen” in der eigenen Klasse: tendenziell steigt es mit
der Schulstufe;

— auch die zusammenfassende Benotung der Schulen durch die Schiiler verbessert sich mit
dem Ubergang von der Hauptschule uiber die Realschule zum Gymnasium auf, wobei
auch hier Klassen derselben Schule durchaus unterschiedliche Bewertungen vergeben.

Entgegen verbreiteten Vorstellungen unterscheiden sich Madchen und Jungen in wesentli-
chen Dimensionen des schulischen Erlebens nur geringfiigig (so in der Grundeinstellung
zur Schule, im Belastungsgefihl, im Zurechtkommen mit den Klassenkameraden und auch
in den Leistungen in den Hauptfiachern) — Differenzen liegen vor im Gefiihl der Uber-
forderung, bei somatischen Beschwerden oder im Zurechtkommen mit den Lehrern.

Die Herkunft aus bildungsnaheren oder bildungsferneren Elternhdusern wirkt sich v.a. in
der Leistungsdimension und den damit verbundenen Gefiihlen der Belastung und ihrer
psychosomatischen Bewaltigung aus, nicht dagegen in der Grundeinstellung zur Schule
und in der sozialen Integration in den Klassenverband und das Zurechtkommen mit den
Lehrern.

Vergleichbares gilt fur die Auswirkungen der ethnischen Zugehorigkeit: auch sie wirkt sich
nicht auf die sozialen Beziehungen zu Klassenkameraden und Lehrern aus, wahrend die
Noten der nicht-deutschen Schuler geringflgig schlechter sind und auch Fragen, die sich
auf das Gefhl der Belastung und die Akzeptanz der Schule beziehen, werden von ihnen
etwas negativer beantwortet werden.

Fur die von uns erhobenen Variablen macht es (fast) keinen Unterschied, ob die Jugendli-

chen mit beiden oder mit nur einem Elternteil zusammenleben — letztere scheinen lediglich
in ihre Klassen etwas schlechter integriert zu sein.
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11.

12.

13.

Neben dem Zusammensein mit Freunden kommt dem Fernsehen, der Beschaftigung mit
dem Computer und sportlichen Aktivitaten fiir die Freizeit der Jugendlichen die grofiite
Bedeutung zu. Insbesondere die Computernutzung, das Fernsehen und das Telefonieren mit
Freunden stehen in einer negativen Beziehung zu den Noten in den Hauptfachern. Eine
kausale Interpretation dieses Zusammenhangs ist jedoch problematisch, da zum einen die
Richtung der Beeinflussung nicht eindeutig ist, zum anderen der zeitliche Aufwand fur die
Schule und die diversen Freizeitaktivitaten fast nicht miteinander zusammenhdangen. Die
Beziehung zwischen diesen Variablen ist somit weniger in der Konkurrenz um pure
Zeitressourcen zu suchen, sondern mehr in einer inhaltlichen Ebene, die z.B. in motiva-
tionaler Hinsicht, aber auch in der Eintibung bestimmter Denkmuster zu suchen sein mag.

Bezogen sich die bisher erwahnten Ergebnisse auf je einzelne Dimensionen, so verdient
eine Beobachtung besondere Betonung, da sie eine spezifische Schwierigkeit jeglicher
Unterrichtsgestaltung beleuchtet: Dieselbe Situation wird von verschiedenen Schilern sehr
unterschiedlich erlebt, wie die Spannweite sehr unterschiedlicher Bewertungen innerhalb
derselben Klasse in vielen Dimensionen belegt. Diese Beobachtung verweist einerseits auf
die unterschiedlichen Ausgangsbedingungen der Schiiler als Ursache dieses differentiellen
Erlebens, andererseits auf die Notwendigkeit eines differenzierten Unterrichtsangebotes,
um solche Unterschiede ausgleichen zu kénnen.

Daneben gibt es aber offensichtlich auch den dominanten Status als ,,Schiler”, der Un-
gleichheiten in bezug auf Geschlecht, Herkunft und Sprache/Ethnie weitgehend zu lberde-
cken imstande ist: in bezug auf diese letzteren Faktoren ist es v.a. die Dimension der
Leistungsanforderungen, die zu Unterschieden flhrt, wahrend die Grundeinstellung zur
Schule, das Gefiihl der Belastung durch die Schule sowie die Beziehungen zu den Mit-
schillern und Lehrern tendenziell &hnlich erlebt werden.
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7. Schlussbetrachtung

Ausgangspunkt der hier vorgelegten Untersuchung war die Beobachtung, dass die zur Ver-
besserung der Leistungsbilanz des deutschen Schulsystems vorgelegten VVorschldge sich fast
ausschlieBlich auf strukturelle Faktoren des Schulsystems beziehen und sich allein an den
Ergebnissen der internationalen Leistungstests orientieren. Dem wurde in unserem Seminar die
Notwendigkeit gegenuber gestellt, fur eine erfolgreiche Veranderung auch die Erfahrungen der
Schiler mit der Schule in Rechnung zu stellen, um nicht an ihnen als ersten Adressaten und
Betroffenen jeglicher Veranderungen vorbeizuplanen.> Die negativen Erfahrungen mit der
Einflhrung des ,,G8" nicht nur in Bayern sind ein Schulbeispiel fiir die Chancen des Scheiterns
einer extern geplanten und durchgesetzten strukturellen Veranderung eines gesellschaftlichen
Teilsystems ohne Einbeziehung der Betroffenen, wie man sie in vielen hierarchisch organisier-
ten Teilbereichen unserer Gesellschaft immer wieder beobachten kann.

Die Argumente flr ein starker kommunikatives Vorgehen® liegen auf der Hand: es nutzt die
Expertise der Handelnden ,,vor Ort” (denen gerade im Bildungsbereich keineswegs nur pure
Interessenblindheit unterstellt werden kann); es bindet diejenigen, die die Reform letztlich
ausfihren und mit Leben fullen mussen, in den Entscheidungs- und Umsetzungsprozess ein und
beugt dem Neutralisieren der groBen Reform auf der kleinen Handlungsebene vor;* und nicht
zuletzt entspricht dies demokratischen Grundprinzipien und festigt die gesellschaftliche Inte-
gration.>

Aber auch die Erweiterung der Diskussion auf die Erfahrungen von Schulern und Lehrern fuhrt
nicht zu einem Endpunkt der in der Analyse der Bedingungsstruktur zu berlicksichtigenden

** In derselben Weise sind bei der Planung von Veranderungen am und im Schulsystem natirlich auch die
Erfahrungen der Lehrer zu beriicksichtigen — die Entscheidung unseres Forschungsseminars, sich auf die
Schiuler zu beschréanken, beruhte darauf, dass die Schiler noch weniger Méglichkeiten haben, sich in die
neuere Diskussion einzubringen, unsere Kapazitaten mit der Einbeziehung auch der Lehrer aber vollig
Uberfordert gewesen waren.

% Dies bedeutet nicht, dass Schiiler und Lehrer autonom definieren konnen, wie Schule organisiert sein und

was sie leisten soll — Schule geht die gesamte Gesellschaft an und ist daher auch an externe Setzungen

gebunden und ihnen verpflichtet —, aber es stellt sicher, dass sie gehdrt und dass sie mit ihren Wiinschen und

Vorschlagen ernst genommen werden.

%6 Wwer glaubt, durch Druck und Kontrolle das Handeln in komplexen Organisationen bis auf die unterste Ebene

steuern zu kdnnen, tduscht sich liber die Komplexitét des Handlungsgefiiges moderner Organisationen .

> Auch dies ein Argument, das nicht nur unter dem Gesichtspunkt der Akzeptanz von Regierungsparteien zu

diskutieren ist, sondern das auf eine gerade im Bildungssektor wirksame pragende und dauerhafte Konse-

quenz fir die Identifikation mit gesellschaftlichen Institutionen verweist und damit Langzeitwirkung tiber den
eigentlichen Anlass hinaus ins Blickfeld riickt.
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Einflussfaktoren. Auf eine in Analyse und Reformbemihungen noch wesentlich schwerer zu
fassende Verkettung der Einfliisse soll die nachfolgende Uberlegung abschlieRend aufmerksam
machen.

In der Auswertung der Erwartungen, die die Schiller mit der Schule verbinden, sahen wir, dass
das Ziel, die Schule solle auf ,,den Beruf” vorbereiten, fast uneingeschrankte Zustimmung
erfuhr. Diese Grundorientierung dirfte uns fast selbstverstandlich erscheinen — in ihr mag aber
auch eine Erklarung fur die Ablehnung eines groRen Teils der Unterrichtsinhalte (und damit ftr
Langeweile, fehlende Beteiligung und damit auch schlechte Noten und eine generalisierte
Abwehrhaltung gegeniiber Lernanmutungen) zu suchen sein: die Schiler sehen deren Nutzen
flr ihr spéteres (Berufs-1)Leben nicht immer ein, und sie sehen damit auch nicht den Sinn,
leicht verfligbare attraktive Alternativen der Zeitgestaltung zugunsten dieser Lerninhalte
zuriickzustellen.*®

Mit dieser instrumentalistischen Grundorientierung stehen die Jugendlichen aber nicht allein.
Eine Wertschatzung fur Bildung ohne direkt erwartbare materielle Dividendenausschittung
existiert im Gibergreifenden Kontext einer Okonomisierung fast aller Gesellschaftsbereiche (und
in den letzten Jahren eben auch des Bildungssektors) fast nur noch als Lippenbekenntnis in
Sonntagsreden. Die hohe Empfindsamkeit der Jugendlichen fur gesellschaftliche Wertsetzungen
lasst sie die fehlende gesellschaftliche Unterstiitzung fir eine Vorstellung von Bildung als
einem eigenstandigen Wert auch ohne direkte Verwertungsmaoglichkeit erspilren, wahrend sie
umgekehrt dem Nutzlichkeitsargument von Bildungsabschlissen in ihrem naheren und weiteren
sozialen Umfeld permanent begegnen: Uber alle Schulformen hinweg ist den Schiilern die
Bedeutung eines guten Abschlusszeugnisses fur einen aussichtsreichen Start in den Beruf nur
zu bewusst, und von Eltern, Lehrern und Medien werden sie bestandig daran erinnert.

Damit aber steht jedes schulische Lernen in einer perspektivisch verengten Bewahrungsprufung,
und wenn sich auch in unseren Interviews immer wieder Beispiele fiir ein un-bedingtes Lernen-
Wollen finden lassen, so hiel3e es, von den Jugendlichen in ihrer Gesamtheit zu viel zu ver-
langen, muften sie sich von gesellschaftlich selbstverstandlichen Wertsetzungen distanzieren,
um einer tradierten Bildungsorientierung zu folgen. Die Dominanz von Kosten-Nutzen-Rech-
nungen im gesellschaftlichen Selbstverstdndnis hat ihren Preis, der u.a. auch im Verhaltnis der
Jugendlichen zum Bildungssystem zu entrichten ist. Damit verweist die Hinwendung auf die
Perspektive der Jugendlichen zugleich Uber diese hinaus auf die Notwendigkeit, auch die

%8 Zwar stimmten die Schiler mehrheitlich auch dem Ziel zu, sie wollten an der Schule ,mdglichst viele neue
Sachen lernen”, doch bleibt dieses Ziel zu unbestimmt und blass, um einen eigenstandigen Ansporn dar-
zustellen, der auch Uber Probleme und Frustrationen hinweg tragt.
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Verankerung dieser Perspektive im gesellschaftlichen Wertekontext zu bertcksichtigen, will
man die Chancen bewerten, eine starkere Identifikation der Jugendlichen mit den schulischen
Zielen und Anforderungen zu erreichen. Damit aber wird deutlich, dass es nicht genuigen kann,
strukturelle Faktoren des Schulsystems zu verandern, sondern dass es nétig sein wird, die
Schule in ihrer gesamtgesellschaftlichen, und das heil3t auch: in ihrer kulturellen VVerankerung
zu betrachten. Dies schlief3t schrittweise strukturelle Veranderungen nicht aus (,,man muss ja
irgendwo anfangen’), macht aber fir ihre Bedingtheit und damit fur ihre Grenzen sensibel —
und verlagert die Aufmerksamkeit von den beobachtbaren Erscheinungsweisen einer
gesellschaftlichen Grundhaltung bei den Schulern auf deren Basis in der Gesellschaft.
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