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Zusammenfassung:

Die Schulen des Zweiten Bildungswegs (Abendschulen, Kollegs) griinden ihre Programmatik und n-
stitutionelle Formung auf ein spezifisches Teilnehmerbild. Zentrale und komplementdire Elemente
dieser Adressatenkonstruktion sind die (berufliche und familiale) Belastung einerseits und die zugleich
hohe Motivation der bildungswilligen Erwachsenen andererseits, die einen erneuten Schulbesuch
legitimieren und zugleich mit Erfolgschancen versehen. Anhand einer quantitativen Befragung der
Lehrkrdfte und Schiiler des Zweiten Bildungswegs in Hessen werden die Einstellungen von Lehrkrdf-
ten und Schiilern zur Motivation und Belastung kontrastiert sowie einer faktoren- und clusteranalyti-
schen Differenzierung unterzogen. Die Ergebnisse werden in professionstheoretischer Hinsicht analy-
siert und prdzisieren die spezifische Anforderungslogik der Lehrkriftearbeit im Zweiten Bildungsweg.

Schulen des Zweiten Bildungswegs (ZBW)' gehérten zu den Reformprojekten der Nachkriegszeit. Mit
ihnen war beabsichtigt, erwachsenen und berufserfahrenen Schulabsolventen die Moglichkeit des Er-
werbs weiterfiihrender allgemein bildender Schulabschliisse, insbesondere des Hochschulzugangs, zu
geben. Der Institutionenaufbau orientierte sich an der normativen Adressatenkonstruktion des bil-
dungswilligen, durch lebenspraktische Bindungen belasteten Erwachsenen, der aufgrund seiner Moti-
vation die Miihen des Lernens durchhélt. Traditionellerweise zéhlt der ZBW deshalb zu den Institutio-
nen der Erwachsenenbildung.

Als Sdulen der Adressatenkonstruktion gehoren Motivation und Belastung seit der Griindungszeit des
ZBW zu seiner Programmatik, welche nach einer quantitativen Ubersicht des hier untersuchten hessi-
schen ZBW (1.1) kurz umrissen wird (1.2). Innerhalb der Organisationen des ZBW werden teilneh-
merbezogene Motivation und Belastung zu Merkmalen der Selbstbeschreibung von Schiilern bzw. der
Zurechnung durch Lehrkrifte, die kontrastiert werden konnen (2.1). Sie sind Elemente einer wahr-
nehmungsbezogenen Klassifizierungsleistung, durch welche die schulischen Akteure ihre Organisati-
onserfahrungen in Einschitzungen, Perspektiven und Praxis iibertragen. Die vorliegende Untersu-
chung bezieht sich auf Klassifizierungsleistungen von Schiilern und Lehrkréiften als den zentralen
Akteuren innerhalb der Schulen des ZBW. Sie iiberpriift, in welcher Form solche Klassifizierungsless-
tungen empirisch vorliegen und inwieweit Differenzen innerhalb der Akteursgruppe der Lehrkrifte
(2.2) und der Schiiler (2.3) bedeutsam werden. In methodischer Hinsicht wird gepriift, inwiefern die
Kombination faktoren- und clusteranalytischer Verfahren erkenntnisgenerierend genutzt werden kann.
Die bisherige Forschung zum ZBW, die vor zwei Jahrzehnten nahezu vollstindig eingestellt wurde,
hat sich iiberwiegend an Sozialisations-, Herkunfts- und Lernermerkmalen orientiert. Fragen der kon-
textabhingigen und gleichzeitig kontextproduzierenden Konstitution von Zurechnungen wurden dage-
gen nicht in den Blick genommen (vgl. Laga 1979; Pitzold 1980).

Obgleich die Forschungslage zu Lernerfolgsbedingungen im ZBW einen beratungsorientierten, auf
Selbst- und Fremdeinschédtzungen reflexiv bezogenen Kommunikationsstil nahe legt (vgl. Walter
1982), wurden feldeigene Mechanismen der Wahrnehmung und Zuschreibung durch die Akteure bis-
lang nicht untersucht. Es geht um die Frage, inwieweit solche Mechanismen auf eine fiir den ZBW

Die hier vorgestellten Uberlegungen beruhen auf Frgebnissen des Forschungsprojekts ,,Steuerung von Schu-
len des Zweiten Bildungswegs (Schulen fiir Erwachsene) in Hessen*. Das vom hessischen Kultusministerium
geforderte Projekt erforscht die Umsetzung der ,,Neuen Verwaltungssteuerung™ an hessischen Schulen des
Zweiten Bildungswegs im Zeitraum 2003-2006. Die im Folgenden zugrunde gelegten empirischen Ergebnis-
se entstammen einer Vollerhebung der Lehrkriafte (N=258) und der Studierenden (N=3120) an den hessi-
schen Schulen fiir Erwachsene. Weitere Ergebnisse sind unter www.rub.de/sfe-hessen dokumentiert.
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spezifische Handlungs- und Professionsthematik hindeuten. An den Differenzen zwischen program-
matischer Adressatenkonstruktion, Selbstbeschreibung der Schiiler und empirischer Erfahrungsverar-
beitung der Lehrkrifte kann man die spezifischen Logiken der Anforderung und Aufgabenbewilti-
gung prézisieren, die den ZBW auszeichnen (3.): Die Programmatik und die institutionelle Entwick-
lung des Zweiten Bildungswegs gehen von der Funktion der Wiedereinsetzung der individuellen Bil-
dungslaufbahn aus. Fiir die Schiiler stellt die Situation des Neubeginns darauf ab, der eigenen bil-
dungsbiografischen Vergangenheit ein anderes Ansehen und eine andere Richtung zu verschaffen. Die
Passung von individueller Selbstbeschreibung und institutioneller Zurechnung ist deshalb die zentrale
Handlungslogik des ZBW: Durch sie werden die professionellen Anforderungen im ZBW nicht mehr
vom Kontext der Erziehung, sondern von dem der Beratung und biografischen Fallkonstitution her
bestimmt.

1. Quantitative Bedeutung und programmatische Absicht des Zweiten Bildungswegs
1.1 ,,Schulen fiir Erwachsene": Der Zweite Bildungsweg in Hessen

Als Einrichtungen des Zweiten Bildungswegs in Hessen bilden die Schulen fiir Erwachsene (SfE) ein
relativ kleines Segment im hessischen Bildungssystem, das von ca. 5000 ,,Studierenden (so die tradi-
tionelle Bezeichnung der Erwachsenen, die zugleich Schiiler sind) in Anspruch genommen wird. Trotz
der Bildungsexpansion und des daraus insgesamt resultierenden héheren Abiturientensockels im Bil-
dungssystem ist die Nachfrage stabil bzw. steigend (Tabelle 1). Etwa vier Fiinftel der
SfE-Studierenden besuchen eine Schule mit Abendunterricht, die iibrigen Studierenden besuchen eines
der so genannten ,,Hessenkollegs®, d. h. Einrichtungen mit Tagesbetrieb, deren Studierende fiir die
Dauer der Schulzeit ihre Berufstitigkeit aufgeben.

Tabelle 1:  Studierende an Einric htungen der SfE im Land Hessen in den Jahren 2000 und
2002

Jahr Studierende |Davon Hes-|Davon A-|Davon A-|Davon A-
insgesamt | senkolleg | bendgym- | bendreal- bendhaupt-

nasium schule schule
2000 4.441 924 2.335 1.062 120
2002 4912 922 2.623 1.214 153

Quelle: Statistisches Landesamt Hessen

Tabelle 2:  Schulabschliisse an SfE im Schuljahr 2001/02

Abschliisse |allgemeine | Fachhoch- |Realschul- | Haupt-
insgesamt | Hochschul- | schulreife |abschluss | schulab-
reife schluss

2001/02 854 370 175 249 60

Quelle: Statistisches Landesamt Hessen

Die Ubersicht der an den SfE erworbenen Schulabschliisse zeigt, dass der Hauptteil der erfolgreichen
Schulabginger einen Abschluss erwirbt, der ein Studium an der Fachhochschule bzw. Hochschule
ermoglicht (Tabelle 2). Erst seit Anfang der 1980er Jahre erweiterten die Schulen fiir Erwachsene im

2 Die Hessenkollegs ermoglichen den allgemein bildenden Abschluss der Fachhochschul- und Hochschulreife.

Der Begriff ,,Kolleg™ bezieht sich allerdings nicht auf eine Integration von beruflicher und allgemeiner Bil-
dung, wie etwa im langjéhrigen Kollegschul-Versuch in NRW.
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bedeutsamen Umfang ihr Angebot um Real und im Einzelfall auch um Hauptschulzweige. Die stabile
Nachfrage deutet darauf hin, dass den Einrichtungen des ZBW eine Funktion zukommt, die den tie f-
greifenden Wandel, den das Bildungssystem seit den sechziger Jahren durchlaufen hat, {iberleben
konnte: Schulen fiir Erwachsene beziehen sich auf die Funktion der Wiedereinsetzung der individuel-
len Bildungslaufbahn.

1.2 Bildungswille und AuBergewohnlichkeit - der ,,reife Lerner* als Fundament

Die Wiedereinsetzung der Bildungsbiografien erfolgt formal auf der Grundlage einer freiwilligen U-
bernahme der Studierendenrolle, die die Entscheidungsfihigkeit des bereits erzogenen Frwachsenen
voraussetzt. Deshalb sind die Attribuierungsmuster in Richtung auf die Schiilerrolle im ZBW anders
komponiert als in der Schule. Fiir die die Reproduktion des Schulbetriebs tragende Motivation stehen
weder das Elternhaus als Appellationsinstanz noch das erzieherische Interventionsrecht der Schule als
Direktionspotenzial zur Verfligung. Stattdessen basiert die Programmatik des ZBW auf einer instituti-
onentypischen Konstruktion seiner Klientel, die sich durch eine spezifische Kombination von Belas-
tung und Motivation auszeichnet: Im giinstigen Fall steht der unterstellten Belastung durch Familie,
Beruf, finanzielle Situation und biografische Vergangenheit eine unterstellte hohe Motivation gegen-
iiber, die die Belastung kompensiert und den gewiinschten Adressatentypus konstruiert. Denn erst so
wird plausibel, warum Absolventen bei der Wiedereinsetzung der Bildungsbiografie einen Erfolg er-
zielen sollen, den sie vorher nicht erzielen konnten. Vor allem aber rechtfertigt der ZBW sich auf diese
Weise als 6ffentliche Aufgabe.

Die Durchhaltefahigkeit, die den erwachsenen Studierenden im Erfolgsfall zugeschrieben wird, gilt als
Indiz der bildungsbiografischen Ernsthaftigkeit. Sie kann mit gesellschaftlicher Anerkennung rechnen.
Es ist die Kombination von individueller Belastung und gleichzeitiger Motivation, die Studierende
bzw. ,,Kolle giaten* (so die Bezeichnung fiir Studierende an Hessenkollegs) kennzeichnet. Dieses pro-
grammatische Leitbild bestimmte die institutionelle (Selbst-)Beschreibung des ZBW in der Vergan-
genheit ebenso wie in der Gegenwart:

,Der Bildungswille ist ein entscheidendes Charakteristikum der Kollegiaten. Obwohl sie ein den
Schiilern des Gymnasiums dhnliches Ziel haben, ndmlich die Hochschulreife, ist die Art ihrer
Bildungsmotivation doch stark von jenen unterschieden. Nicht nur das durchschnittlich hdhere
Lebensalter, auch die Berufserfahrung und vor allem Lebensschicksal und soziale Herkunftssi-
tuation modifizieren ihr Bildungsstreben in vielféltiger Weise und geben tiefere Einblicke in den
Sachverhalt, der hier mit dem Begriff des Bildungswillens umschrieben wird. Im Ke rn steht hier
eine Entscheidung und ein Entschluss: Aufzugeben und neu anzufangen. Oft bedeutet das eine
vollkommen neue Lebensorientierung, die sich entweder mehr organisch dem bisherigen Ie-
bensstil und den Lebenserwartungen anschliet - oder aber Bruch mit allem Bisherigen. Diesen
Entschluss gilt es - und zwar fiir die meisten - eine ,,Durststrecke™ durchzuhalten. Und am Ende
dieser Vorbereitungszeit beginnt dann eine neue - oft recht lange Zeit des Studiums. Was hier
imponiert, ist der lange Spannungsbogen, die neue Zielsetzung und das gehobene Anspruchsni-
veau. Wie viel dabei die Personlichkeit hergibt, wie viel die Reife, der Beruf und wie viel die
Lebensbewidhrung oder auch die Enttduschung, ist schwer auszumachen.“ (Regenbogen 1968, S.
7)

,Um dieses Angebot erfolgreich nutzen zu koénnen, bendtigen Sie Fleil und Durchhaltevermd-
gen, zu dem auch die Bereitschaft gehort, auf liebgewonnene Freizeitbeschéftigungen zeitweise
zu verzichten, denn ohne Ihre volle Konzentration, eine iiberdurchschnittliche Begabung und
den regelméBigen Unterrichtsbesuch wird es nicht mdglich sein, den auf wenige Jahre zusam-
mengedringten Lernstoff des Gymnasiums erfolgreich zu bewaltigen.*

(Homepage des Abendgymnasiums Radolfzell: http://www.agy-radolfzell.de; 9.5.2005)



2. Diesseits von Belastung und Motivation
2.1 Einschitzungsasymmetrien zwischen Lehrkriften und Studierenden

Empirisch dienen ,,Motivation" und ,,Belastung" der kategorialen Klassifizierung der Klientel durch
sich selbst wie auch durch ihre Lehrkrifte. Werden Schiiler von Lehrkriften als unmotiviert und be-
lastet erlebt, dann gilt dies in der Unterrichtsforschung allgemein als besonderes Erschwernis der
Lehrkréftearbeit (vgl. Helmke u. a. 2002, S. 402). Fiir die ErkErung von Lernschwierigkeiten aus der
subjektiven Sicht der Akteure stehen ,,Motivation" und ,,Belastung" an zentraler Stelle (ebd.). Fiir den
Umgang mit Erwachsenen, die bereits Schiiler waren, ist von Bedeutung, inwieweit ihre bildungsbio-
grafisch geprégte Selbstwahrnehmung von Motivation und Belastung mit derjenigen der Lehrkrifte
korrespondiert.

Die empirische Gegebenheit eines von Schillern und Lehrkriften normativ fiir richtig gehaltenen Ad-
ressatentypus kann mit Hilfe der Kategorien genauso zum Ausdruck gebracht werden wie mogliche
vom gewiinschten Bild abweichende Varianten der von beiden Seiten jeweils wahrgenommenen Rea-
litdt. Gleichzeitig strukturieren die Kategorien die schul und unterrichtswirklichkeitsbezogenen Deu-
tungen, in denen das Lehrkrifte-Studierenden-Verhéltnis im ZBW ausgelebt wird.

Die Studierenden des ZBW in Hessen wurden anhand von 16 Items befragt, wie stark verschiedene
Aspekte sie vom hiduslichen Lernen und vom Besuch des Unterrichts abhalten. Die Items bezogen sich
auf die finanzielle, berufliche und soziale Lage ebenso wie auf die familialen und individuellen Belas-
tungsvariablen.

Die Lehrkrifte wurden anhand derselben Items wie die Studierenden dazu befragt, wie sie die Belas-
tung der Studierenden einschitzen. Da ein GroBteil der Lehrkrifte bereits {iber einen langen Zeitraum
im Zweiten Bildungsweg arbeitet, kann man annehmen, dass eine Belastungseinschitzung durch die
Lehrkréfte langst in Alltagstheorien und auf sie gestiitzte Praktiken eingegangen ist. Als ein Beispiel
kann die Rolle bzw. der Umfang von Hausaufgaben gelten, deren Erteilung an Abendschulen eine sehr
differente Praxis aufweist. Unterstellt man nédmlich eine Berufstitigkeit, bei der nach einem reguléren
Arbeitstag ohne Pause bis in den spdten Abend die Schule besucht wird, konnen Hausaufgaben als
auferunterrichtliche Lernzeit nicht in Anspruch genommen werden. Eine abweichende Belastungsen-
schatzung durch die Lehrkréfte fiihrt hier auch zu einer anderen Hausaufgabenpraxis.

Die Items waren auf einer sechsstufigen Skala beantwortbar (von links nach rechts: 0= ,,gar nicht*;
5 =,,sehr stark®), wobei die Lehrkréfte nach einer globalen Einschidtzung ihrer Studierenden gefragt
wurden, wihrend bei Studierenden ihr personliches Belastungserleben erhoben wurde. Die Einschét-
zungen beider Akteursgruppen wurden gemittelt und die Itemwerte miteinander abgeglichen (Gra-
fik 1).



Grafik 1: Antwortvergleich Lehrkréfte/Studierende zum Thema ,,Studentische Belastungen®
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Quelle: Eigene Studierendenbefragung 2004
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In methodischer Hinsicht werden unterschiedliche Aggregationsniveaus gegeniibergestellt. Die Studie-
renden dullern ihre eigene Befindlichkeit, die liber den arithmetischen Mittelwert aggregiert wird. Da-
gegen wird die Einschitzung der studentischen Belastung durch die Lehrkrifte nicht erst durch die
Datenauswertung aggregiert, sondern ist dies bereits in inhaltlicher Hinsicht, sobald sich Lehrkréfte zu
Studierenden durchschnittlich dulern, d. h. Intra- oder Inter-Differenzen zwischen Studierenden wer-
den homogenisiert und gehen schon in die Konstitution der Antworten selbst ein. Dies ist im vorlie-
gendg:n Fall durchaus sinnvoll, da es bei den Lehrkréften ja gerade um generalisierte Einschétzungen
geht.

Drei der 16 Items bezogen sich inhaltlich auf den Aspekt der ,,Motivation® in dem Sinne, dass eine
fehlende Motivation den Belastungen fiir das Lernen und den Unterrichtsbesuch zugeordnet wurde
(Grafik 2). Diese Items wurden allerdings im Fragebogen nicht besonders hervorgehoben, d. h. die
Studierenden und Lehrkrifte beantworteten nur Fragen zur Thematik der ,,Belastung®. Obwohl die
Fragen zur Motivation nicht explizit separiert oder hervorgehoben waren, wurden sie sowohl von Stu-
dierenden als auch Lehrkréften als inhaltlich eigenstindige Dimension ,,Motivation* wahrgenommen,
wie eine jeweilige Faktorenanalyse zeigt (s. u.).

Grafik 2:  Antwortvergleich Lehrkréfte/Studierende zum Thema ,,Studentische Belastung
(motivationsbezogene Items)*

Antwortvergleich Lehrkrafte und Studierende:
Studentische Belastung (motivationsbezogene Items)
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Quelle: Eigene Studierendenbefragung 2004

Es ist augenfillig, dass die Lehrkrifte bei allen Items eine z. T. deutlich hohere Belastung unterstellen,
als die Studierenden sie fiir sich selbst wahrnehmen. Dabei entspricht die Verlaufskurve der I-

Bezieht man pro Variable die Mittelwerte auf die jeweilige Verteilung der Antworten von Lehrkriften und
Studierenden, kann die Aussagekraft des arithmetischen Mittels kontrolliert werden. Die Werte fiir die Schie-
fe der Verteilung bei den Lehrkriften ist bei allen Variablen durchweg geringer als bei den Studierenden. Die
Werte schwanken zwischen —0,56 und +0,89. Bei den Studierenden liegen die Werte fiir die Schiefe alle im

positiven Bereich zwischen 0,13 und 5,42, d.h. sie sind durchweg linkssteil und tendieren von der Anord-
nung der Skala her betrachtet in Richtung der niedrigeren (Zustimmungs-)Werte.

Der Vergleich der Standardabweichungen zeigt im Fall der Studierenden fast durchweg eine grofere Streu-
ung als bei den Lehrkriften, die homogener urteilen, das bedeutet: Die tatsdchlichen Differenzen zwischen

den Perspektiven der Lehrkréifte und der Studierenden werden durch den Mittelwertvergleich sogar noch re-
lativiert.
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tem-Auspriagungen tendenziell dem Muster der Studierenden, nur eben auf einem deutlich héheren
Niveau. Die Einschitzung der Lehrkréfte basiert auf einer zur institutionellen Selbstbeziiglichkeit nei-
genden Perspektivitét, in der sie ihren Schulalltag an den SfE jeweils erfahren. Dabei nutzen sie die
Elemente der institutionellen Adressatenkonstruktion nur einseitig, d. h. sie greifen auf das Motiv der
Belastung zuriick und spiegeln es in ihren Deutungen wider, wohingegen sie dem Bild des motivierten
Lemners starke Vorbehalte entgegen bringen.

Die Studierenden erfahren sich anders als die Lehrkréfte nicht im Medium institutioneller, sondern im
Medium biografischer Selbstbeziiglichkeit. Sie rechnen die Auslassung der ihnen institutionell ange-
botenen Chancen iiberwiegend sich selbst zu. Die meisten Studierenden suchen die Griinde der Unter-
brechung ihrer Bildungslaufbahn in der eigenen biografischen Verarbeitung von Schulerfahrungen,
wie man aus einem weiteren Fragenkomplex unserer Studierendenbefragung schlieBen kann. Der
Wunsch nach materieller Selbstindigkeit, Schulunlust und fehlende Selbstdisziplin sind die priméren,
von den Studierenden selbst angefiihrten Griinde der friihzeitigen Beendigung des Ersten Bildungs-
wegs (Tabelle 3).

Tabelle 3: Mittelwerte der Items ,,Griinde fiir Beendigung des Ersten Bildungswegs"

. Arithmetisches
It Skal 0 bis 5
ems (Skala von 0 bis 5) Mittel
Ich wollte endlich eigenes Geld verdienen. 2,8
Ich hatte keine Lust mehr auf Schule. 2,7

Ich hatte zu wenig Selbstdisziplin (hdufig gefehlt oder zu | 2,4
spit gekommen, nicht gelernt, ...).

Meine Noten waren nicht gut genug. 22

Fiir die Ausbildung/ den Beruf, den ich wollte, war kein | 2,2
hoéherer Abschluss notwendig.

Es hat mich keiner beraten, dass ein Wherer Abschluss| 1,6
sinnvoll wire.

Einen hoheren Schulabschluss fand ich unwichtig. 1,5

Meine Schulzeit war einfach so schrecklich. 1,5

Meine Lehrkrifte meinten, einen héheren Abschluss wiir-| 1,4
de ich nicht schaffen.

Ich wollte raus von zu Hause. 1.4

Alle meine Freunde haben auch aufgehort. 1,3

Meine Familie meinte, einen hoheren Schulabschluss | 0,8
wiirde ich nicht schaffen.

Meine Familie meinte, ein hoherer Abschluss wére unno- | 0,7

tig.

Meine Freunde meinten, ein hoherer Abschluss wire un-| 0,6
ndtig.

Habe ein Kind bekommen. 0.2
Habe geheiratet. 0,2

Quelle: Eigene Studierendenbefragung 2004
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Die Klientel sieht in den SfE die Moglichkeit der nachtréglichen Korrektur von biografischen Fehlent-
scheidungen und Fehlentwicklungen, die in den eigenen, individuellen Lern- und Selbsténdigkeitser-
fahrungen begriindet sind. Die institutionelle Funktion der Wiedereinsetzung von Bildungsbiografien
ist aus individueller Perspektive die Funktion der Wiederherstellung der an bildungsbezogenen Hr-
folgsnormen orientierten biografischen Verlaufskurve. Die positive Selbsteinschitzung der eigenen
Motivation liegt auf der Linie dieser Absicht und entspricht zumindest in dieser Hinsicht auch der
institutionellen Adressatenkonstruktion, die allerdings bezogen auf den Aspekt der ,,Belastung" nicht
geteilt wird. So kann man gegenldufige Bezugnahmen auf die institutionelle Konstruktion der
ZBW-Adressaten durch die beiden Akteursgruppen feststellen: Die Lehrkrifte schétzen die Motivation
als niedrig und die Belastung der Studierenden als hoch ein, wodurch sie z. B. auch die institutionellen
Grundlagen ihrer Arbeit legitimieren (Abendschulbetrieb, Bafog-Forderung der Studierenden etc.).
Dagegen beziehen sich die Studierenden in ihrer Selbstenschéitzung nicht auf das institutionelle Motiv
der Belastung, allerdings auf dasjenige des hochmotivierten und bildungswilligen Lerners. Letzteres
sichert ihnen z. B. auch die Verfiigbarkeit ihrer eigenen Biografie: In ihrer Selbsteinschitzung haben
die Studierenden nicht nur aus eigener Verantwortung heraus den Ersten Bildungsweg beendet, son-
dern haben es in der Hand, ihre Bildungsbiografie nun erneut aufzunehmen und zu einem erfolgrei-
chen Abschluss zu bringen (vgl. Tabelle 3).

Waihrend die biografische Perspektive der Studierenden also Selbstbeziiglichke iten aus der individue I-
len Bildungs- und Schulerfahrung bezieht, gehen in die institutionelle Perspektive der Lehrkréfte lang-
jahrige Erfahrungen und Erfahrungsverarbeitungsprozesse mit verschiedenen Studierendengeneratio-
nen ein. Das Selbstbild der Studierenden trifft bei den Lehrkrédften nfolgedessen insgesamt gesehen
auf Skepsis und Problemzurechnung.

2.2 Differenzen innerhalb von Akteursgruppen: Lehrkréfte

Die vorliegenden Differenzen hinsichtlich der zugerechneten Intensitét der Belastung bzw. Motivation
basieren auf Durchschnittsbildungen pro Variable und auf einer Gegeniiberstellung nach Akteurs-
gruppen (hier: Lehrkréfte und Studierende). Nun muss sich die Wahrnehmung schulischer Praxisbe-
dingungen nicht notwendigerweise auf einzelne, nebeneinander gestellte Variablen oder auf den Ver-
gleich vorab definierter Akteursgruppen (Studierende und Lehrkrifte) beschrianken. Hier bieten multi-
variate Verfahren die Mdoglichkeit der Aggregation oder Differenzierung der Daten. Eine Aggregation
in inhaltlicher Perspektive, d. h. eine inhaltliche Gruppierung der Variablen wird durch eine Faktoren-
analyse ermoglicht. Eine Differenzierung anhand der Gruppierung der Personen ermdglicht eine
Clusteranalyse. Beiden Verfahren ist gemeinsam, dass sie die Neugruppierung der Variablen bzw.
Personen empirisch vornehmen, d. h. sich an dem Antwortverhalten orientieren und nicht etwa an
inhaltlichen Vorstrukturierungen oder Hypothesen der Befrager. Es handelt sich vielmehr um hypothe-
sengenerierende Methoden. Um die Klassifizierungsleistungen der Lehrkréfte und der Studierenden
jeweils auf hoherem Informationsniveau analysieren zu konnen, wurden die Einschitzungen beider
Gruppen jeweils fiir sich zunéchst faktorenanalytisch geordnet. AnschlieBend wurden die so erzeugten
Faktorwerte der Personen genutzt, um eine clusteranalytische Zerlegung der jeweiligen Akteursgruppe
vorzunehmen. *

Eine Faktorenanalyse des Antwortverhaltens der Lehrkrifte zu den 16 Belastungsitems (s. 0.) ergab
zwei gut interpretierbare Faktoren, durch die die Belastungsvariablen in ,,Belastung® (im Sinne einer

*  Sowohl die Faktorenanalyse als auch die Clusteranalyse wurden mit SPSS durchgefiihrt. Bei allen im Fol-

genden dargestellten Auswertungen wurde bei der Faktorenanalyse mit einer Hauptkomponentenanalyse ge-

arbeitet (Rotationsmethode: Vari-max). Faktorladungen wurden ab 0,5 als faktorrelevant gewertet, allerdings
werden hier die Ladungen ab 0,4 erwéhnt, da dies hdufig das analytische Bild sinnvoll abrundet.

Die folgenden Clusteranalysen wurden alle nach dem ,,k-means-Verfahren" (Clusterzentrenanalyse) durchge-
filhrt. Da die Clusteranalyse mit den z-standardisierten Faktorwerten der Faktorenanalyse durchgefiihrt wur-
de, werden Abweichungen vom Clusterzentrum in der MaBeinheit ,,Standardabweichung" gemessen. Auf-
grund der Antwortcodierung der Fragebdgen ergibt sich damit im vorliegenden Fall eine hilfreiche Anschau-
lichkeit: Eine Standardabweichung von 1,0 bei der Clusteranalyse entspricht genau einem Skalenschritt der
Antwortskala im Fragebogen bzw. eine halbe Standardabweichung einem halben Skalenschritt etc.
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duBeren Konstellation von Bedingungen) und , Motivation” unterteilt werden (Tabelle 4).” D. h. die
Lehrkrafte strukturieren iiber ihr Antwortverhalten die Belastungseinschédtzung danach, ob es sich um
Fragen zur ,,Belastung®“ der Studierenden durch unbeeinflussbare (Auflen-)Umstéinde oder um deren
»~innere Motivation(slosigkeit)* handelt. Im Kern gibt die Wahrmehmung der Lehrkrifte also zumin-
dest in ihrer Struktur die klassischen Adressatenkonstruktion des Zweiten Bildungswegs wieder. Eine
Clusteranalyse soll die Anschlussfrage bearbeiten, inwiefern auch die Auspridgungen der Antworten
damit konform gehen.

Tabelle 4: Faktorenanalyse der Items zum Aspekt ,,Dinge, die vom Lernen/Unterricht abhal-
ten"

Belastung Motivationslosigkeit

Unvereinbarkeit von Schule, Be-|0,81
ruf und Familie

Beruflicher ~ Arbeitsstress  (z.B.|0,79
Uberstunden oder sehr unregel-

maBige Arbeitszeiten)

Arbeitssuche/ Bewerbungsgespri- | 0,63

che/ Behordengénge

Krankheit 0,57
Finanzielle Note (z.B. Jobben|0,55
gehen, etc.)

Miidigkeit 0,54

Verkehrstechnische Schwierigkei-
ten, zur Schule zu kommen

Fehlende Motivation 0,83
Fehlendes Interesse an einem 0,77
Abschluss

Die Studierenden unternehmen 0,74
lieber etwas mit Freunden (Frei-

zeit/ Hobby)

Quelle: Eigene Studierendenbefragung 2004

Sortiert man die Lehrkrifte anhand der o. g. zwei Faktoren {iber eine Clusteranalyse in Gruppen, dann
ergibt eine Vier-Cluster-Losung ein plausibles und differenziertes Bild (Grafik 3). Die Clusterbildung
beruht hier auf Vergleichswerten, die an der Gesamtgruppe der Lehrkrifte genormt sind. Alle vier
Lehrkréftegruppen weichen in ihrer Meinung um mindestens eine halbe bis hin zu mehr als einer gan-
zen Standardabweichung vom Faktor-Mittelwert aller Lehrkrifte ab, wobei hier alle vier Kombinati-

> Die hier vorgestellte Zwei-Faktor-Losung ergibt sich erst in einem zweiten Schritt. Im ersten Schritt ergeben

die Belastungsitems eine Fiinf-Faktoren-Ldsung. Dabei zeigt sich allerdings, dass die geschlechtersensiblen
Items ,,Haushaltsarbeit" und ,,Kind(er) betreuen" einen spezifischen Faktor "Minnerbelastung" und einen
Faktor ,,Frauenbelastung" erzeugen. Des Weiteren forciert die Variable ,,Psychische Probleme" durch eine
Mehrfachladung zusétzlich die Auffacherung der Faktoren. Nimmt man diese Variablen aus der Faktorenana-
lyse heraus, bilden sich nur zwei Faktoren, die den (geschlechterneutralen) Kern der Lehrkra f-
te-Wahrnehmung wiedergeben.
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onsmoglichkeiten vertreten sind.

Grafik 3: Clusteranalyse der Faktoren (Lehrkrifte)’

4-Cluster-Losung der Belastungs-Faktoren (Fremdeinschatzung durch
Lehrkrafte)

Standardabweichung
o
=)

-0,5
-1,0
-1,5 -
ClustergroRe: Clustergroie: Clustergrofe: ClustergroRe:
22% 31% 30% 17%
| Faktor "Belastet" &3 Faktor "Motiviert"

Quelle: Eigene Lehrkréftebefragung 2004

In inhaltlicher Hinsicht ist dies so zu interpretieren, dass 22% der Lehrkréfte eine Belastung unterstel-
len, bei deren Einschétzung sie deutlich iiber dem Durchschnitt liegen, den die Lehrkréfte insgesamt
erzeugen. Zugleich nimmt diese Gruppe in hoherem Maf3e als die iibrigen Kollegen an, dass die Stu-
dierenden nicht motiviert sind. Letzteres unterstellt auch die zweite Gruppe (31%), die aber bei den
Studierenden ansonsten eine deutlich geringere Belastung wahrnimmt. Im Verhéltnis zum Durch-
schnitt aller Kollegen schitzen 30% die Belastung der Studierenden ebenso wie deren Motivation ii-
berdurchschnittlich ein. Das bedeutet: Fast ein Drittel der Lehrkrifte hat ein Bild der Studierenden, das
in etwa der fiir den Zweiten Bildungsweg typischen normativen Adressatenkonstruktion von auflen
entspricht. Das vierte Cluster besteht aus etwa einem Sechstel der Lehrkrifte (17%) und zeichnet sich
im Vergleich dadurch aus, dass eine geringere Belastung und eine héhere Motivation bei den Studie-
renden unterstellt wird, d. h. hier gibt es eine weitgehende Ubereinstimmung mit der Perspektivenkon-
struktion, welche die Studierenden insgesamt fiir sich in Anspruch nehmen.

Aggregiert man alle Lehrkrifteaussagen zur Motivation der Studierenden, dann zeigt sich, dass mehr
als die Hélfte der Befragten (53%) liberdurchschnittlich von deren fehlender innerer Motivation iiber-
zeugt sind. Dazu quer liegen diejenigen 52% der Lehrkréfte, die erkennbar iiberdurchschnittlich der
Uberzeugung sind, dass die Belastung der Studierenden durch ,,dullere” Aspekte hoch ist. Man sieht,
dass nur ein Drittel der Lehrkrifte die Merkmale des dem ZBW normativ zugeschriebenen Studieren-
denprofils (= hohe Belastung/hohe Motivation) in die eigene Perspektive tibernimmt (30%). Insgesamt
kann man demnach festhalten, dass die Lehrkrifte die ZBW-spezifische Adressatenkonstruktion zwar
ihrer Wahrnehmungsstruktur zugrunde legen, deren Elemente allerdings mit ganz differenten Auspré-
gungen versehen.

Fiir die Ubersichtlichkeit wurde der in der Faktorenanalyse gewonnene Faktor ,Motivationslosigkeit" durch
Umkehrung der Vorzeichen im Rahmen der Clusteranalyse als Faktor ,,Motiviert" verwendet.
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2.3 Differenzen innerhalb von Akteursgruppen: Studierende
2.3.1 Belastungseinschitzung

Bei den Studierenden wurde zunichst anhand einer Faktorenanalyse der Belastungsitems iiberpriift, ob
die Einstellungen zu Motivation und Belastung vergleichbar geordnet sind wie bei den Lehrkréften.
Das ist der Fall: Motivation im Sinne eines inneren Antriebs wird von dufleren Belastungen unter-
schieden, d. h. Motivationslosigkeit wird als Faktor gebildet.” Allerdings wird die Belastung durch
duBere Bedingungen in mehrere Faktoren aufgespalten, so dass hier eine erkennbare Desaggregierung
zum Tragen kommt. Unterschieden werden eine allgemeine berufliche Belastung, Belastungen durch
Existenzsicherung/Alltagsorganisation, die Belastung durch Haushaltsfihrung/Kindererziehung sowie
die Belastungen durch Krankheit (Tabelle 5).

In der Selbstwahrnehmung der Studierenden tritt Belastung also von vornherein in unterschiedlichen
Hinsichten auf. Wir haben deshalb diese Faktorwerte der Studierenden ebenfalls in eine Clusteranaly-
se eingegeben. Wichtig ist, dass es sich auch bei den hier gewonnenen Werten um an der Studieren-
dengruppe normierte Werte handelt. Wir haben eine &Cluster-Losung als Referenz gewihlt, um ein
moglichst ausdifferenziertes Bild der Studierenden anzubieten, wobei Abweichungen vom Faktormit-
telwert ab einer Standardabweichung (= 1,0) als markant interpretiert und fiir das Cluster als Kenn-
zeichnung verwendet werden (Grafik 4).

7 Das Item ,,Fehlendes Interesse an einem Abschluss" war im Falle der Studierenden inhaltlich nicht sinnvoll

zuzuordnen, da es offenbar ,sozial erwiinscht' beantwortet wurde, und wurde daher aus der Faktorenanalyse
entfernt. Es wird von dem Item ,,Miidigkeit" ersetzt, d. h. Studierende sehen Miidigkeit im Zusammenhang
von Motivationslosigkeit bzw. als deren Folge, wéihrend Lehrkriafte Miidigkeit als Folge von beruflicher Be-
lastung im Sinne einer traditionellen Belastung im ZBW interpretieren. Eine Differenzierung der Studieren-
den nach Abendschulen und Hessenkollegs mit Tagesbetrieb zeigt, dass Abendstudierende die Midigkeit
gleich stark auf die zwei Faktoren ,,Motivationslosigkeit" und ,,Berufliche Belastung" laden (Faktorladun-
gen: 0,52 und 0,54), wohingegen Studierende an Hessenkollegs das Item ,Miidigkeit" nur dem Faktor ,,Moti-
vationslosigkeit" zurechnen. Man muss also zumindest an Abendschulen - in der Selbstwahrnehmung der
Studierenden - zwischen zwei Formen von Miidigkeit unterscheiden.



Tabelle 5:

ten"

Motivati-
onslosig-
keit

Berufli-
che Be-

lastung

Existenz-
siche-
rung/
Alltags-
organisa-
tion

Haushalt
und Kin-
der

Krankheit

Mache lieber etwas mit
Freunden (Freizeit/ Hobby)

0,81

Fehlende Motivation

0,77

Miidigkeit

0,61

0,45

Beruflicher  Arbeitsstress
(z.B. Uberstunden oder sehr
unregelmafige Arbeitszei-
ten)

0,87

Nicht alles zu vereinbaren
(Schule, Beruf, Familie).

0,80

Finanzielle Note (z.B. Job-
ben gehen etc.)

0,76

Arbeitssuche/ Bewerbungs-
gesprache/ Behordengénge

0,72

Verkehrstechnische
Schwierigkeiten, zur Schule

zu kommen

0,48

Kinder(er) betreuen

0,34

Muss mich um den Haus-
halt kimmern

0,66

(Eigene) Krankheit

0,80

Psychische Probleme

0,54

Betreuung/ Pflege von R-
milienangehorigen  (nicht
Kinder)

0,45

Quelle: Eigene Studierendenbefragung 2004

12

Faktorenanalyse der Items zum Aspekt ,,Dinge, die vom Lernen/Unterricht abhal-



Grafik 4:  Clusteranalyse der Belastungs-Faktoren (Studierende)

8-Cluster-Losung der Belastungs-Faktoren (Selbsteinschatzung Studierende)
3,0 _
2,0
E
g ]
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2
0
©
°
3 0,0 + T T
C
©
n
-1,0
-2,0
ClustergroRe 27% 18% 16% 13% 8% 8% 6% 4%
Motivationslosigkeit O Berufliche Belastung
Existenzsicherung/ Alltagsorganisation O Haushalt/ Kinder
Krankheit

Quelle: Eigene Studierendenbefragung 2004
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Unter dieser Voraussetzung fallt auf, dass bei der 8-Cluster-Losung nur zwei Cluster mit insgesamt
12% der Studierenden durch mehr als einen Faktor markant, d. h. mit mehr als einer Standardabwei-
chung, gekennzeichnet sind (von links: das sechste und achte Cluster). Alle anderen Cluster (88% der
Studierenden) zeichnen sich dadurch aus, dass sie nur durch einen einzigen Faktor markiert sind bzw.
27% der Studierenden sind in einem Cluster anzutreffen, das keinen markanten Belastungsfaktor auf-
weist. Mit anderen Worten: 61% der Studierenden fiihlen sich durch jeweils ganz spezifische Aspekte
belastet. Von einer generalisierten Belastung, wie sie die Lehrkrifte unterstellen, kann also nicht g-
sprochen werden. Interpretiert man die Gruppen jeweils als Fall, dann kann man von einer (aggregat-
bezogenen) Fallspezifik der Belastung sprechen. Weiterhin ist z. B. auffillig, dass bei einem Segment
von 16% der Studierenden (drittes Cluster) die Motivationslosigkeit vergleichsweise iiberdeutlich
ausgeprigt ist. Vor allem aber sieht man, dass dieser ausgepragten Motivationslosigkeit kene dufleren
Belastungen hinzutreten. Das bedeutet: Zurechnungsprofile, die fehlende Motivation mit starker Be-
lastung der Studierenden verbinden, findet man zwar bei den Lehrkriften, aber nicht bei den Studie-
renden, auf die sich diese Zurechnungen richten.

Die Vermittlungsliicke, die sich hier auftut, kann nicht durch die Inanspruchnahme erzieherischer Au-
toritdt geschlossen werden. Sie verweist auf eine spezifische Problemstruktur des ZBW und mit ihr auf
eine ebenso spezifische professionelle Handlungsthematik, die durch die Uberschneidung von Beraten
und Unterrichten gekennzeichnet ist. Es ist gerade die in der Clusteranalyse erkennbare Selbstisolie-
rung der interessenlosen Studierenden von den nahe liegenden, einfachen Kausalzurechnungen und
Deutungen ihrer Interesselosigkeit, die eine auf Arbeitsbiindnisse gestiitzte Durchmischung der mit
Beraten und Unterrichten ansprechbaren Handlungslogiken nahe legt (vgl. Dewe 1996, S. 743).

In methodischer Hinsicht zerlegt eine Clusteranalyse nach dem ,,k-means"-Verfahren eine Population
unter Vorgabe einer gewiinschten Clusteranzahl. Die Entscheidung fiir eine bestimmte Anzahl von
Clustern ist daher inhaltlich begriindungspflichtig. Es liegt in der Logik der hier angewandten Kombi-
nation von Faktoren- und Clusteranalyse, dass die Auspriagungen eines Clusters umso groer werden
(d. h. vom Faktormittelwert abweichen), je mehr Cluster man dem Auswertungsprogramm vorgibt.
Des Weiteren beeinflusst die Anzahl der Faktoren hier die Clusteranzahl insofern, als dass mehr Fak-
toren auch mehr Cluster mit jeweils unterschiedlichen Ausprigungsprofilen ermoglichen. Beide As-
pekte sprechen dafiir, eine moglichst groBe Anzahl von Clustern vorzugeben. Fiir eine Beschrankung
der Clusteranzahl spricht - abgesehen natiirlich von der Ubersichtlichkeit - die GroBenordnung eines
Clusters in Hinsicht auf die darin abgebildete Personenzahl, also das Problem der Reprisentativitit. Im
Gegensatz zu einem hierarchischen Verfahren der Clusteranalyse erzeugt bei dem
»k-means"-Verfahren jedes zusétzliche Cluster die Notwendigkeit einer vollstindigen Neuberechnung
und somit Neuverteilung. Als Glitekriterium einer ausgewéhlten Losung kann hier also gelten, wie
stabil die Cluster bei der Neusortierung, die durch ein hinzugefiigtes Cluster entsteht, bleiben. Eine
mehrstufige Clusteriibersicht (hier von der 5-Cluster-Losung bis zur &Cluster-Losung) enthélt Infor-
mationen zur Stabilitét von Clusterprofilen und wird somit u. a. zum inhaltlichen Begriindungskriteri-
um fiir eine spezifische Clusteranzahl. Zugleich enthilt eine solche mehrstufige Ubersicht anschauli-
che Informationen dariiber, welche Cluster eine inhaltliche Ndhe aufweisen oder sehr isoliert stehen.
Liegen die Personen im Grenzbereich zweier Clusterzentren, dann fiihrt schon eine geringe Verschie-
bung des Zentrums zu Wanderungsbewegungen und inhaltlichen Austauschprozessen im Grenzbe-
reich. Verliert allerdings ein Cluster bei ansteigender Clusteranzahl nur geringfiigig an Substanz, weist
es einen ,harten Kern' auf, den es nach dem Zwiebelprinzip mit jeder abgetragenen Schicht noch wei-
ter profiliert. In der hier dargestellten Clusteriibersicht (Grafik 5) zeigt sich letzteres am Cluster der
,Motivationslosen", das {iber alle Clusterlésungen hinweg inhaltlich und in Bezug auf seine GréBen-
ordnung sehr stabil bleibt. Der Sprung von sieben zu acht Clustern zeigt auch deutlich das Phdnomen
der Wanderungsbewegungen und zunehmenden inhaltlichen Unschérfe der Cluster (,,Existenzsiche-
rung/Alltagsorganisation” sowie ,,Berufliche Belastung", z. T. ,, Krankheit"), das im vorliegenden Fall
auch als inhaltliche Begriindung fungiert, bei der 8Cluster-Losung die Ausdifferenzierung einzustel-
len.
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Grafik 5: Entwicklung der Clusterstruktur ,,Faktoren der Belastungsitems" (Groenangabe in Prozent)

5-Cluster-Losung 6-Cluster-Losung 7-Cluster-Losung 8-Cluster-Losung
[Ohne spez. Belastung| 43% [Ohne spez. Belastung] 36% [Ohne spez. Belastung] 29% [Ohne spez. Belastung] 27%
(unterdurchschnittliche Motivations- |- ——-— 3| (unterdurchschnittliche Motivationslosigkeit) S (unterdurchschnittliche ~ Motivationslosig-[ (unterdurchschnittliche Motivationslosig-
losigkeit) keit bzw. Berufliche Belastung) > keit bzw. Berufliche Belastung bzw.
Krankheit)
| Motivationslose 20% *l Motivationslose 19% |___ _'>| Motivationslose 17% | _____ "| Motivationslose 16% |
| Krankheit 11% | ————— Krankheit 17% | ————— | Krankheit 14% | ————— -’| Krankheit 13% |
Existenzsicherung/ Alltagsorgani- Existenzsicherung/ Alltagsorganisation 17% Berufliche Belastung 18% Berufliche Belastung 18%
1 o,
sation 17% (Berufliche Belastung) (unterdurchschnittliche Existenzsiche-
(Berufliche Belastung) |77 777 R 4 rung/ Alltagsorganisation)
Existenzsicherung/  Alltagsorganisation Existenzsicherung/ Alltagsorganisation
12% | 8%
(Krankheit)
Existenzsicherung/ Alltagsorganisation;
unterdurchschnittlich Krankheit 8%
(Berufliche Belastung)
HH/ Kinder 8% HH/ Kinder 6% HH/ Kinder 6% HH/ Kinder 6%
(unterdurchschnittlich ~ Existenzsicherung/ All-|----- 9 | (unterdurchschnittlich ~ Existenzsicherung/ |----- -+ | (unterdurchschnittlich Existenzsicherung/
tagsorganisation) Alltagsorganisat ion) Alltagsorganisat ion)
HH/ Kinder; Krankheit; Existenzsicherung/( > HH/ Kinder; Krankheit; Existenzsiche-| > HH/ Kinder; Krankheit; 4%
Do, o s o
Alltagsorganisation 4% rung/ Alltagsorganis ation 4% (Existenzsicherung/ Alltagsorganisation)

Quelle: Eigene Studierendenbefragung 2004
(Eine fettgedruckte Clusterbezeichnung entspricht einer Abweichung vom Faktormittelwert, die grofer als eine Standardabweichung ist. Eine Clusterbezeichnung in Klammern entspricht einer Abweichung vom Faktormittel-
wert von mindest ens einer halben Standardabweichung.)
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2.3.2  Einstellungen zu Lernen/Schule

Vor dem Hintergrund einer so gefassten Typik der professionellen Aufgabe, stellt sich die Frage nach
den interessebezogenen Profilen auf Seiten der Studierenden, an die diese Typik herangefiihrt wird.
Denn das Interesse bildet in zweifacher Hinsicht die Perspektive aus, durch die die Uberschneidung
von Beraten und Unterrichten als Handlungslogik und fallbegriindendes Konstituierungsprinzip erklért
werden kann: Zum einen verweist es auf die biografische Konstellation, aus der es hervorgeht, zum
anderen verweist es auf die Thematik der Leistung und leistungsbezogenen Selbsteinschitzung, mit
der es abgeglichen werden muss (vgl. Krapp 1993).

Die Motivations- und Belastungsthematik haben wir deshalb in enem weiteren Untersuchungsschritt
auf Bildungs- und Schulinteressen sowie die Identifikation von Interessenprofilen ausgeweitet. Wir
mochten wissen, inwieweit die von Lehrkriften zugeschriebenen Motivationsdefizite und Belastungen
mit bildungs- und schulbezogenen Interessenprofilen der Studierenden korrespondieren.

Erfragt wurden die interessebezogenen Einstellungen der Studierenden zur Schule und zum Lernen
anhand von 12 Items (Tabelle 6). Belastung kann im Rahmen dieses Untersuchungsschritts mit Inte-
resse und Motivation in Zusammenhang gebracht werden. Wer Interesse an Bildung und Schule hat,
kann sich von Interessedefiziten unbelastet am Unterricht beteiligen. Eine deskriptive Auswertung
dieser Items zeigt: Die Studierenden entwerfen von sich ein sozial erwiinschtes und mit der Program-
matik des ZBW hochgradig tibereinstimmendes Bild, wonach sie iiberaus positive Einstellungen zum
Lernen und zur Schule haben. Als Bildungsziel dominiert ein (Selbst-)Bildungsideal, das von instru-
menteller Nutzung der Bildung zunéchst absieht. Das Antwortverhalten der Studierenden greift nur
sehr einseitig auf die Antwortmoglichkeiten der verwendeten Sechser-Skala zuriick, wodurch eine
univariate Auswertung wenig Aussagekraft entfaltet.

Tabelle 6: Mittelwerte der [tems ,,Einstellungen zu Schule/Lernen"

Arithmetisches

Items (Skala von 0 bis 5) Mittel

Ich bin noch einmal zur Schule gegangen, weil ich mehr aus mir

machen will (mich weiterentwickeln). 46

Mich durch mehr Bildung auch als Mensch weiter zu entwickeln,

ist mir sehr wichtig. 4,5

Neue Dinge zu lernen bringt mich im Leben weiter. 44

Ich gehe noch mal zur Schule, weil ich spiter bessere Chancen
auf dem Arbeitsmarkt haben moéchte bzw. mich beruflich verbes-| 4.4

sern mochte.
Mal unabhéngig von Schule: Lernen ist was Positives. 43
Etwas zu lernen, finde ich immer gut. 4,3

Grundsétzlich gesehen ist es schon, wieder zur Schule zu gehen. | 3,7

Ich gehe nur deshalb noch einmal in die Schule, um einen hohe-

ren Schulabschluss zu bekommen - alles andere hier ist mir egal. 22

Eigentlich bin ich nur noch mal zur Schule gegangen, weil ich
sonst keine Alternativen hatte (z.B. keinen Job oder Ausbildungs- | 1,1

platz bekommen).

Schon der Gedanke an Schule nervt mich vollkommen. 0,9

Wenn ich meinen angestrebten Schulabschluss erreicht habe, will

ich vom Lernen nichts mehr horen. 08

Ich habe eigentlich {iberhaupt keine Lust, noch mal zur Schule zu

gehen 0.7

Quelle: Eigene Studierendenbefragung 2004
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Dagegen kann das hier angewandte Verfahren einer Kombination von Faktoren- und Clusteranalyse,
d. h. die multivariate Aggregation des Antwortverhaltens nach inhaltlichen Dimensionen sowie die
Zerlegung nach Personengruppen ein differenzierteres, auf dem relativen Vergleich des Antwortver-
haltens beruhendes Bild erzeugen. Es unterlduft damit graduell das methodische Problem einer sozia-
len Erwiinschtheit des Antwortverhaltens, welches sich an der feldtypischen Adressatenkonstruktion
orientiert.

Faktorenanalytisch ergibt sich eine sinnvolle ZwetFaktoren-Losung, wonach die Studierenden die
Items nach solchen unterscheiden, die sich negativ und instrumentell auf Schule im Sinne institutionell
arrangierter Lernprozesse beziehen, und solche, die positiv auf Lernen als einen individuellen Bil-
dungsprozess rekurrieren. Als inhaltliche Dimensionen kann man also zugrunde legen: ,,Bildungsinte-
resse” und ,,Schuldesinteresse (Tabelle 7). Die Logik der Faktorenanalyse stellt hier sicher, dass es
sich bei der Ablehnung von Schule als einem institutionell organisierten Lernprozess nicht um das
komplementidre Gegenstiick eines individuellen Lern- und Bildungsverstindnisses handelt. In enem
solchen Fall wére nur ein einziger Faktor gebildet worden, auf dem die jeweiligen Variablen sich
durch das Vorzeichen unterscheiden. Mathematisch gesehen, liegen die beiden Faktoren als Achsen im
Raum in einem 90-Grad-Winkel zueinander. In inhaltlicher Hinsicht bedeutet dies, dass die Studieren-
den ihr Antwortverhalten nach der Thematik ,,Lernen" und ,,Schule" differenzieren.

Tabelle 7: Faktorenanalyse der Items zum Aspekt ,,Einstellungen zu Schule/Lernen"

Bildungsinte- | Schuldesinte-
resse resse

Mich durch mehr Bildung auch als Mensch weiter zu entwi-

0,77
ckeln, ist mir sehr wichtig. ’

Ich bin noch einmal zur Schule gegangen, weil ich mehr aus

mir machen will (mich weiterentwickeln). 0.75

Neue Dinge zu lernen bringt mich im Leben weiter. 0,71
Etwas zu lernen, finde ich immer gut. 0,70
Mal unabhéngig von Schule: Lernen ist was Positives. 0,60

Ich gehe noch mal zur Schule, weil ich spiter bessere Chan-
cen auf dem Arbeitsmarkt haben moéchte bzw. mich beruflich | 0,56

verbessern mochte.

Ich habe eigentlich iiberhaupt keine Lust, noch mal zur

Schule zu gehen. 0,76
Schon der Gedanke an Schule nervt mich vollkommen. 0,71
Wenn ich meinen angestrebten Schulabschluss erreicht habe, 0.68
will ich vom Lernen nichts mehr horen. ’
Ich gehe nur deshalb noch einmal in die Schule, um einen

hoheren Schulabschluss zu bekommen - alles andere hier ist 0,60

mir egal.

Eigentlich bin ich nur noch mal zur Schule ggangen, weil
ich sonst keine Alternativen hatte (z.B. keinen Job oder Aus- 0,45
bildungsplatz bekommen).

Grundsitzlich gesehen ist es schon, wieder zur Schule zu

gehen. -0.42

Quelle: Eigene Studierendenbefragung 2004
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Fiihrt man mit den zwei extrahierten Faktoren eine Clusteranalyse durch, dann ergibt sich eine sinn-
volle Vier-Cluster-Losung (Grafik 6) mit folgenden Abweichungen vom Faktor-Mittelwert: Ein
Cluster mit (wie bei den anderen Clustern auch: vergleichsweise) negativem Bildungs- und Schulinte-
resse (12%), ein zweites Cluster mit negativem Bildungsinteresse und positivem Interesse an Schule
(15%), ein drittes Cluster Bildungsinteressierte, aber Schuldesinteressierte (19%) und zuletzt ein vier-
tes Cluster Bildungsinteressierte und Schulinteressie rte (54%).

Grafik 6: Clusteranalyse der Faktoren (Studierende)

4-Cluster-L6sung der Faktoren "Einstellung zu Schule und Lernen"
(Selbsteinschatzung Studierende)

1,5

1,0

0,5

0,0 T

Standardabweichung

Clustergrofie: 12% ClustergrofRe: 15% Clustergrofie: 19% ClustergréfRe: 54%

Faktor "Bildungsinteresse" B Faktor "SchulDESinteresse"

Quelle: Eigene Studierendenbefragung 2004

Insgesamt beschreiben sich also iiber 70% der Studierendenden in iiberdurchschnittlicher Weise als
bildungsinteressiert, die Anzahl der Schulinteressierten liegt etwa genauso hoch (69%), verteilt sich
aber quer dazu. Die grofite Gruppe (54%) sieht sich im normativen Einklang mit der institutionellen
Selbstbeschreibung der SfE. D. h.: Sie kann ihre Teilnahme an den SfE mit der Kongruenz von Bil-
dungs- bzw. Lerninteressen und von Interessen an der Schule in Verbindung bringen.

Uniibersehbar sind jedoch auch die Spannungen in den Interesselagen: Eine nennenswerte Zahl von
Studierenden hat Bildungs- und Lerninteressen, koppelt diese aber vom Schulbesuch als solchem ab
(19%). 12% zeigen ein vergleichsweise deutliches Bildungs- und Schuldesinteresse. Ein eher duf3erli-
ches, auf die institutionelle Beteiligung an der Schule begrenztes Motiv kann man denjenigen unter
den Schulinteressierten zurechnen, die ein relativ geringes Lern- und Bildungsinteresse nennen (15%).
Diejenigen Studierenden, die entweder dem Lernen, der Schule oder beidem gegeniiber eine iiber-
durchschnittliche Distanz haben, machen mit 46% immerhin fast die Hélfte der Studierenden aus.
Dem Zweiten Bildungsweg kam und kommt zwar die Funktion der biografischen Wiedereinsetzung
der Bildungslaufbahn zu, diese trifft jedoch bei knapp der Hélfte der Studierenden auf eine im Sinne
der Orientierung an Bildung und Schule inkongruente, durch Interessedefizite belastete Motivationsh-
ge.

Der Differentialitit der Bildungs- und Schulinteressen der Studierenden korrespondiert eine ebenfalls
differentielle Motivationszurechnung durch die Lehrkrifte. Zumindest in der Tatsache dieser inneren
Differentialitét sind sich Studierende und Lehrkréfte einig. Sie lasst auf die Segmentation charakteris-
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tischer Zurechnungs- und Erfahrungsrdume der Lehrkrifte im Umgang mit den ebenfalls segmentier-
ten Interesseprofilen der Studierenden schlief3en.

Dagegen korrespondiert - wie dargestellt - die den Studierenden zugerechnete Intensitdt von Belastung
und Motivation(slosigkeit) sowie die uniforme Unterordnung der Belastungen der Studierenden unter
eine einzige Dimension nicht mit der studentischen Selbsteinschétzung. Strukturell wird daran die
Uberbriickungsthematik der Perspektiven erkennbar. Diese Thematik korrespondiert mit Divergenzen
in beratungsbezogener Hinsicht (Tabelle 8): Befragt man die Lehrkrifte und Studierenden, ob (min-
destens) einmal im Semester eine individuelle Lernstandsberatung stattfindet (wie dies auch schul-
rechtlich vorgeschrieben ist), dann zeigt sich ein divergentes Bild.

Tabelle 8: Gegeniiberstellung der Mittelwerte des Items ,,RegelméBige Lernstandsberatung"

Arithmetisches | Arithmetisches
Item (Skala von 0 bis 5) Mittel: Mittel:

Lehrkrifte Studierende

Alle Studierenden bekommen (mindestens)
einmal im Semester eine Beratung zu ihrem

Lernstand. (Lehrkrifte)/
4,1 23
Ich bekomme (mindestens) einmal im Semes-
ter eine Beratung zu meinem Lernstand.

(Studierende)

Quelle: Eigene Studierendenbefragung 2004

Die perspektivischen Differenzen zwischen den Akteuren beruhen auf Schematisierungen, deren fal-
spezifische Uberbriickung die Anforderung an die Profession markiert. Indirekt bestitigt wird diese
Schlussfolgerung, durch Ergebnisse aus der Treatmentforschung, die zeigen, dass eine technische Be-
arbeitung der Problemlage im ZBW im Sinne der Durchfithrung von Lerntrainings ohne Effekte bleibt
(vgl. Drinck 1994).
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3. Die Funktion des ZBW unter der professionellen Handlungslogik seiner Lehrkrifte

Mental stiitzen Studierende an den SfE ihre Bildungsbeteiligung auf Bildungs- und Schulinteresse,
Motivation und eine - entgegen der institutionellen Erwartung - vergleichsweise als gering einge-
schitzte Belastung durch duere Lebensumsténde. Strukturell wird die Bildungsbeteiligung der Klien-
tel vom Interesse an der Ausloschung des Makels (vgl. Goffman 1963/1975, S. 156ff.) gerahmt, den
der ausgebliebene biografische und gesellschaftliche Erfolg im Bildungssystem jeweils eintrégt. Struk-
turelle und mentale Beteiligungsrealitét stoen auf ein Fremdbild der Lehrkréfte, das von skeptischen
Zurechnungen geprégt ist, so dass man von einer erkennbaren Asymmetrie der Zurechnungen und
wahrgenommenen Realitdten sprechen kann. Dabei erweist es sich als sinnvoll, die traditionelle feld-
spezifische Adressatenkonstruktion als Bezugspunkt zu nutzen, da sie nach wie vor Bezugspunkt von
Akteurswahrne hmungen ist, wenn auch nur in selektiver Weise.

Unabhingig von der Realitdtsangemessenheit der Zurechnungen und Zurechnungsasymmetrien, ver-
weist die Diskrepanz zwischen Studierenden und Lehrkréften auf die spezifische professionelle Hand-
lungslogik im ZBW: Der ZBW bearbeitet Wiedereinsetzung, Lernen, und Bildung im Zusammenhang.
Nicht das Alter der Klientel, auch nicht die Vorbildung, die berufliche Ausgangslage oder der Status
des Erwachsenen, sondern der Zusammenhang zwischen Wiedereinsetzung und Makellosigkeit k-
stimmt den fiir den ZBW typischen Kontext der Bildungsbeteiligung. Unter Forschungsgesichtspunk-
ten ist der Zusammenhang zwischen funktionaler Inanspruchnahme und kontextspezifischer Konstruk-
tion der Klientel hervorzuheben. Er umreifit die spezifischen Anforderungen an die Lehrtétigkeit, die
im Zusammenhang mit der Wiedereinsetzung der Bildungslaufbahn entstehen. Die gezeigten Inkon-
gruenzen und Asymmetrien in den adressatenbezogenen Emschétzungen verweisen auf die Grenzen
einer der Praxis der unterrichtlichen Wissensvermittlung allein verpflichteten Wahrnehmung der Lehr-
aufgabe der Lehrkrifte und des Organisationszwecks der Schulen. Fiir die Schulen des Ersten Bil-
dungswegs gilt dies grundsétzlich auch. Die Vermittlung zwischen der aggregatbezogenen Zurechung
durch Lehrkrifte und der ,,Selbstintentionalitét™ (vgl. Krapp 1993, S. 202) von Motiven und Interessen
auf Seiten der Schiiler ist jedoch im ZBW feldspezifisch gerahmt. Wéhrend im Ersten Bildungsweg
die Bearbeitung der Ebenendifferenz zwischen Zurechnungs- und Selbstintentionalitét als lerndiagnos-
tisches Kompetenzproblem von Lehrkréften bearbeitet wird (vgl. Schrader/Helmke 1987; Helmke
2004, S. 84f.), fiir alles weitere aber die Erziechung zustdndig ist, haben die Schulen des ZBW fiir diese
Zustandigkeit kein Mandat. Der ZBW ist auf eine durch das Bildungssystem bereits markierte biogra-
fische Konstellation bezogen. Das positioniert ihn anders im Lebenslauf als die Schulen des Ersten
Bildungswegs: Seine Handlungslogik ist nicht die der Erziehung oder der Integration von Berufs- und
Allgemeinbildung wie in den entsprechenden Feldern des Ersten Bildungswegs, sondern eine an der
Thematik des Makels orientierte bildungsbiografische Wiedereinsetzungsleistung im individuellen
Fall. Strukturell besteht die Anforderung an die SchlieBung von motivationsbezogenen Zurechnungs-
licken zwischen Fremd- und Selbsteinschitzung nicht in einer an institutionellen Vorgaben und Re-
geln orientierten, erziehungsgeleiteten Kommunikation, sondern in der bildungsbezogenen, an Motiva-
tion und Interesse als biografischen Kristallisationen orientierten Verflechtung von Lehr- und Bera-
tungspraxis. Im ZBW - wie liberhaupt im Umgang mit Erwachsenen (vgl. Nittel 1999) - ist es eher die
Form der Beratung als die der Erziehung, in der Abweichungen vom normativen Bild in Anderungs-
anspriiche umgesetzt und an die Person der Studierenden adressiert und weitergegeben werden kon-
nen.

Zwischen aggregationsbezogenem Unterricht in Klassen und desaggregierender, lerndiagnostischer
und bildungsbiografischer Fallberatung zu vermitteln, gehdrt zu den Funktionsanforderungen, die sich
aus der spezifischen Lage des ZBW im Uberschneidungsbereich von Schule und Erwachsenenbildung
ergeben. (Zur theoretischen Begriindung des Falls vgl. Oevermann/Allert/Konau/Krambeck 1979; im
Kontext pidagogischen Handelns Koring 1987). Dazu bedarf es einer Systemgestaltung, die neben
weiteren Aufgaben des ZBW das lehr- und lernberatungsbezogene Arbeitsbiindnis (ebd.) als hand-
lungslogisches Substrat der Lehrkréfterolle anerkennt.
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