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V 

Vorwort 

 

Die Idee, die Mitarbeitsbereitschaft im Kontext der Berufsschulpflicht und des Bildungsganges 

Ausbildungsvorbereitung zu untersuchen, entstand während des Halbjahrespraktikums am 

Franz-Jürgens-Berufskolleg, welches neben der Bachelor-Arbeit eine Voraussetzung zur 

staatlichen Anerkennung zum Sozialarbeiter/Sozialpädagogen ist. Zu den Aufgaben im Prak-

tikum zählte die schulpädagogische Betreuung einer Klasse von Jugendlichen in der Ausbil-

dungsvorbereitung. Während des Unterrichts in dieser Klasse war es nicht nur auffällig, dass 

der Schülerschaft die Mitarbeit in den verschiedensten Fächern wenig gelang. Insgesamt war 

zu beobachten, dass die Jugendlichen oftmals keine Bereitschaft zeigten, überhaupt mitzuar-

beiten. Stattdessen waren vielfältige Verhaltensweisen zum Boykott des Unterrichts an der 

Tagesordnung. Dies wirft die Frage auf, warum viele Jugendliche auf diese Weise die Erlan-

gung des Hauptschulabschlusses nach Klasse 9 aufs Spiel setzen.  

Anhand einer qualitativen interviewgestützten Arbeit sollte herausgefunden werden, warum 

einige Schüler mitarbeiten und andere nicht. Durch die Pandemie 2020 wurde die Schule ge-

schlossen und die Kontakteinschränkungen verhinderten die Interviews. Für die Erforschung 

wurde daher eine theoretische Herangehensweise gewählt. Anstelle der Interviews dienen 

neun Studien der empirischen Datengewinnung.  

An dieser Stelle möchte ich mich bei Denis Köhler als Erstleser und Irene Hochstrat als Zweit-

leserin bedanken. Im Studium und auch durch die Begleitung dieser Arbeit konnte ich von 

ihnen fachliche Kompetenzen erwerben. 

 

Diese Arbeit berücksichtigt eine geschlechtergerechte Sprache1 und versucht durch die voll-

ständige Nennung der Autoren-Namen2, deren Arbeit zu würdigen. 

 

 

Düsseldorf, 08.07.2020    Karsten Winkler 

 

 

 
1 Geschlechtergerechte Schreibung: In dieser Arbeit wird eine geschlechtsneutrale Formulierung benutzt, um allen 
drei Geschlechtern gerecht zu werden. In den Fällen, wo dies nicht möglich ist, wird die Nennung der weiblichen 
und männlichen Form verwendet. Auf das generische Maskulinum wird verzichtet. 
2 Nennung von Namen der Personen, die zitiert werden: Beim ersten Mal wird der Nachname mit dem Vornamen 
genannt, bei wiederholter Nennung wird lediglich der Nachname verwendet. 
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1 Einleitung 

 

Durch die Tätigkeit in der Schulsozialarbeit wurden zwei gegensätzliche Verhalten bei Jugend-

lichen beobachtet. Im theoretischen Unterricht wurde oft nicht mitgearbeitet und die Jugendli-

chen langweilten sich. Im praktischen Werkstattunterricht zeigte sich ein gegensätzliches Ver-

halten: Die Jugendlichen arbeiteten konzentriert, als Gegenstände aus Holz oder Metall her-

gestellt wurden. Ähnliches war bei einem Jungen zu beobachten, der keine Lust hatte zur 

Schule zu gehen und oft die Schule schwänzte. Als er ein Praktikum in einem handwerklichen 

Betrieb anfing, zeigte er ein verantwortungsvolles Verhalten: Er fuhr jeden Tag über eine 

Stunde von Neuss nach Düsseldorf Garath zur Praktikumsstelle und war jeden Morgen pünkt-

lich im Praktikumsbetrieb. Als er mit dem Betriebsmeister zusammen in die Schule kam, um 

den Praktikumsvertrag unterschrieben abzugeben, wirkte der Jugendliche stolz und zufrieden. 

Der Betriebsmeister lobte den Jugendlichen und zeigte offen seine Anerkennung. Durch diese 

und ähnliche Situationen entstand das Interesse herauszufinden, wodurch ein so gegensätz-

liches Verhalten erzeugt wird. Dies war zugleich der Ausgangspunkt für nachfolgende Arbeit. 

Es wird auf eine Gruppe von jungen Menschen Bezug genommen, die ausbildungslos sind 

und aufgrund der Berufsschulpflicht im Übergangssystem des einjährigen Bildungsganges 

Ausbildungsvorbereitung beschult werden. Die meisten von ihnen haben das 18. Lebensjahr 

noch nicht vollendet, besitzen keinen Schulabschluss und haben häufig verschiedenste psy-

chosoziale Schwierigkeiten. Sie bilden die Zielgruppe in dieser Arbeit.  

Im nachfolgenden zweiten Kapitel wird der theoretische Hintergrund zuerst durch die Erläute-

rung der Berufsschulpflicht und des Bildungsganges Ausbildungsvorbereitung aufgespannt. 

Die Charakteristik der jugendlichen Zielgruppe wird beschrieben und in Zusammenhang zur 

Ausbildungsvorbereitung gesetzt. Im Anschluss werden theoretische Aspekte zur Mitarbeit 

und im Besonderen zu Verhaltensauffälligkeiten im Unterricht beleuchtet. Anhand motivations-

theoretischer Betrachtungen erfolgt die weitere Annäherung und Eingrenzung des Phänomens 

Mitarbeitsbereitschaft. Als theoretischer Rahmen dient das erweiterte Erwartungs-Wert-Modell 

nach Eccles und Wigfield, welches ebenfalls vorgestellt wird. Die Theorie hinter dem Modell 

wird als leitende Theorie zur Erforschung der Mitarbeitsbereitschaft gewählt, da sie im Schul-

kontext eingebettet ist und entscheidende Einflussfaktoren betrachtet. Sie stellt die Schülerin 

bzw. den Schüler in den Mittelpunkt.  Im Gegensatz zu älteren Modellen, die sich nur auf die 

Personenmerkmale gestützt hatten, beziehen neuere Modelle, wozu das ausgewählte Modell 

gehört, auch die Umweltfaktoren als zu berücksichtigende Größe mit ein. Ausgehend von die-

sem Hintergrund wird folgende Forschungsfrage gestellt: Welche schulischen und personen-

bezogenen Faktoren wirken auf die Mitarbeitsbereitschaft von Jugendlichen im Bildungsgang 
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der Ausbildungsvorbereitung? Dabei wird von folgender Hypothese ausgegangen: Wenn sich 

schulische und personenbezogene Einflussfaktoren positiv auf die Erfolgserwartung und den 

subjektiven Aufgabenwert des Schülers oder der Schülerin auswirken, dann stellt sich ein för-

derlicher Effekt auf die Mitarbeitsbereitschaft ein. 

 

Im dritten Kapitel wird die Forschungsmethode aufgezeigt, die zur Beantwortung der Frage 

benutzt wird: Anhand des Systematischen Reviews werden neun repräsentative Studien sys-

tematisch ausgewertet. Im vierten Kapitel werden die Zusammenhänge der Studien zur For-

schungsfrage aufgezeigt. Anschließend werden die Studien, der theoretische Hintergrund, so-

wie diese Arbeit kritisch betrachtet. Nachdem einige Aspekte hinsichtlich der zukünftigen For-

schung und der Schulsozialarbeit dargelegt werden, wird diese Arbeit durch die Beantwortung 

der Forschungsfrage im Fazit abgeschlossen.  
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2 Theoretischer Hintergrund 

 

Dieses Kapitel erörtert im Unterkapitel 

 2.1 die Schülerschaft als Zielgruppe im Kontext Schulpflicht, die Berufsschulpflicht, den 

Bildungsgang Ausbildungsvorbereitung und die Charakteristik der Zielgruppe; 

 2.2 die Zielgruppe im Kontext Unterricht in Bezug zur Mitarbeit, den Störungen und den 

Verhaltensauffälligkeiten, sowie die Mitarbeitsbereitschaft; 

 2.3 den aktuellen Forschungsstand der Motivationsforschung und die Verbindungen zu 

den angrenzenden Wissenschaften der Emotion und Kognition. Zudem wird die Eig-

nung des erweiterte Erwartungs-Wert-Modells3 von Eccles & Wigfield (2002) für die 

Untersuchung von Einflussfaktoren hinsichtlich der Mitarbeitsbereitschaft aufgezeigt; 

 2.4 die Herleitung der Forschungsfrage. 

 

 

2.1 Die Zielgruppe im Kontext Schulpflicht 

Die Zielgruppe, die in dieser Arbeit untersucht wird, unterliegt der Schulpflicht und nimmt am 

Bildungsgang der Ausbildungsvorbereitung teil. Um das Verhalten und Erleben der Schüler-

schaft verständlich zu machen, werden diese beiden Kontextfaktoren beleuchtet. 

 

2.1.1 Berufsschulpflicht 

Jugendliche, die die Vollzeitschulpflicht der Primarstufe und der Sekundarstufe I (SEK I) erfüllt 

haben und im laufenden Schuljahr das 18. Lebensjahr noch nicht vollendet haben, unterliegen 

nach § 38 Abs. 1 Schulgesetz des Landes Nordrhein-Westfalen4 (nachfolgend SchulG) der 

 
3 Diese Arbeit bezieht sich auf das erweiterte Erwartungs-Wert-Modell mit der Version aus dem Jahr 2002, mit 
dem Titel: Motivational Beliefs, Values, (sic!) and Goals (Eccles & Wigfield, 2002). Die ursprüngliche Veröffentli-
chung findet sich unter: Eccles, J.S., Adler, T. F., Futterman, R., Goff, S.B., Kaczala, C. M., Meece, J. L., & Mid-
gley, C. (1983). Experctancies, values, and academic behaviors. In J. T. Spence (Ed.), Archievement and archie-
vement motivation (pp. 17 – 146). San Francisco, CA: W. H. Freeman. 
4 Schulgesetz des Landes Nordrhein-Westfalen § 38, lautet folgendermaßen: 
„(1) Nach der Schulpflicht in der Primarstufe und der Sekundarstufe I beginnt die Pflicht zum Besuch der Berufs-
schule (§ 22 Abs. 4) oder eines anderen Bildungsganges des Berufskollegs oder einer anderen Schule der Sekun-
darstufe II. 
(2) Wer vor Vollendung des einundzwanzigsten Lebensjahres ein Berufsausbildungsverhältnis beginnt, ist bis zu 
dessen Ende schulpflichtig. 
(3) Für Jugendliche ohne Berufsausbildungsverhältnis dauert die Schulpflicht bis zum Ablauf des Schuljahres, in 
dem sie das achtzehnte Lebensjahr vollenden. Die Schulaufsichtsbehörde kann Schulpflichtige, die das achtzehnte 
Lebensjahr vollendet haben, vom weiteren Besuch der Schule befreien. Die Schulpflicht endet vor Vollendung des 
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Berufsschulpflicht. Sie müssen demnach entweder eine Ausbildung beginnen und begleitend 

die Berufsschule absolvieren oder sie besuchen ein Berufskolleg, bzw. einen Bildungsgang 

der Sekundarstufe II (SEK II) oder nehmen eine Weiterbildungseinrichtung oder an einer Maß-

nahme des Arbeitsamtes teil.  

Eltern sind laut § 41 Abs. 1 SchulG für den regelmäßigen Schulbesuch verantwortlich. Wenn 

die Schülerin oder der Schüler im Bildungsgang der Berufsschule teilnimmt, dann trägt nach 

Abs. 2 die oder der Ausbildende bzw. die Arbeitgeberin oder der Arbeitgeber ebenfalls Verant-

wortung dafür (im Gesetzt werden sie als „Mitverantwortliche für die Berufserziehung“ bezeich-

net). Nach § 41 Abs. 3 SchulG sind die schulischen Fachkräfte dazu verpflichtet, auf die Per-

sonen aus Abs. 1 und 2 einzuwirken, damit die Jugendlichen die Schule besuchen. Falls alle 

pädagogischen Mittel nicht wirken (s. § 41 Abs. 4 SchulG), können auf Ersuchen der Schule 

oder Schulaufsichtsbehörde die Jugendlichen zwangsweise der Schule zugeführt werden. Das 

Jugendamt ist über diese Maßnahme vorher zu unterrichten. Ausführende Instanz ist die Ord-

nungsbehörde, in Düsseldorf ist es das Ordnungsamt. Laut § 41 Abs. 5 SchulG ist ein Zwangs-

mittel5, wie z.B. das Zwangsgeld, gegen die Eltern rechtens, damit sie ihrer Pflicht, dem An-

halten zur Schulpflicht ihres Kindes, nachkommen. 

Anhand dieser Ausführung wird deutlich, dass die Berufsschulpflicht für die Schülerschaft ein 

Zwangskontext darstellt. 

 

2.1.2 Bildungsgang Ausbildungsvorbereitung 

Der Bildungsgang Ausbildungsvorbereitung gehört zu dem sogenannten Übergangssystem, 

welches von Christian Schmidt (2011, S.13) in seiner als Buch veröffentlichten Dissertation als 

ein „[…] Bereich institutionalisierter Bildungsgänge, der in einem Zwischenraum zwischen All-

gemeinbildung und berufliche Bildung angesiedelt ist […]" bezeichnet wird. In diesem Über-

gangsbereich befanden sich 2018 knapp 270.000 Jugendliche (BMBF, 2019, S. 25)6. Die 

Schulpflicht endet nach diesem Bildungsgang laut § 38 Abs. 3 Schulgesetz.  

Auf der Webseite des Franz-Jürgens-Berufskolleg (Franz-Jürgens-Berufskolleg, 

Landeshauptstadt Düsseldorf, 2019), welches exemplarisch herangezogen wird, werden u.a. 

folgende Inhalte für die Ausbildungsvorbereitung aufgeführt: 

 Beratung und Aufzeigen von Berufsperspektiven  
 Ausbildungsvorbereitung 
 Förderung der Deutsch- und Mathematikkenntnisse 

 

achtzehnten Lebensjahres mit dem erfolgreichen Abschluss eines vollzeitschulischen Bildungsganges der Sekun-
darstufe II. Absatz 2 bleibt unberührt“ (SchulministeriumNRW, 2019). 
5 Zwangsmittel werden gemäß §§ 55 – 65 Verwaltungsvollstreckungsgesetz NRW geregelt. 
6 BMBF: Bundesministerium für Bildung und Forschung 
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 Förderung der persönlichen Stärken 
 Erwerb des Hauptschulabschlusses nach Klasse 9 

 

Maßgeblich für den Inhalt ist das Schulgesetz des Landes NRW, welches ihn folgendermaßen 

formuliert: „Die Schule […] berücksichtigt […] die individuellen Voraussetzungen der Schüle-

rinnen und Schüler. Sie fördert die Entfaltung der Person, die Selbstständigkeit ihrer Entschei-

dungen und Handlungen […]. Schülerinnen und Schüler werden befähigt, verantwortlich am 

sozialen, gesellschaftlichen, wirtschaftlichen, beruflichen, kulturellen und politischen Leben 

teilzunehmen und ihr eigenes Leben zu gestalten. […]“ (§ 2 Abs. 4 SchulG NRW). 

Der Bildungsgang kann in Vollzeit (12 bis 36 Stunden Unterricht/Woche) oder in Teilzeit (12 – 

14 Stunden Unterricht/Woche) erfolgen. Für einen erfolgreichen Abschluss des Bildungsgan-

ges ist ein schulisch begleitetes Praktikum notwendig, welches seitens der Schülerschaft in 

Eigeninitiative organisiert wird. Während des Praktikums besucht die schulische Fachkraft die 

Schülerin oder den Schüler im Praktikumsbetrieb und nimmt zudem Kontakt mit den betriebli-

chen Fachkräften auf. Das Praktikum sollte einjährig sein und an einem Tag die Woche bei 

Vollzeitunterricht und bis zu drei Tage bei Teilzeitunterricht stattfinden (vgl. Berufsbildung 

NRW, 2020).  

 

2.1.3 Charakteristik der Zielgruppe in der Ausbildungsvorbereitung 

Tina Hascher, Stefan Fries & Gerda Hagenauer (2019, S. 146) sehen bei diesen Jugendlichen 

oftmals eine über mehrere Schuljahre hinweg nachlassende Motivation und schreiben ihnen 

Merkmale zu,  wie geringe Schulbildung, geringes Schulniveau, keinen oder schlechten Haupt-

schulabschluss, Migrationshintergrund7 und eine Herkunftsfamilie mit niedrigem Sozialstatus. 

 

 
7 Migrationshintergrund wird vom Statistischen Bundesamtes (2019, S. 20 f.) wie folgt definiert:  "Eine Person hat 
dann einen Migrationshintergrund, wenn sie selbst oder mindestens ein Elternteil nicht mit deutscher Staatsange-
hörigkeit geboren ist." (ebd.). In Deutschland haben etwas mehr als 25% der Menschen einen Migrationshinter-
grund (ebd. S. 36). Als kritisch könnte der Begriff Migrationshintergrund gesehen werden, da als stigmatisierend 
empfunden werden könnte, wenn er für Menschen verwendet wird, die die deutsche Staatbürgerschaft besitzen, 
jedoch ein oder beide Elternteile eingewandert ist bzw. sind. 
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erledigen […]“. Bis 2010 wurde in NRW die Mitarbeit als Kopfnote im Zeugnis aufgeführt. Sie 

wurde in NRW durch das 4. Schulrechtsänderungsgesetzt, Gesetz- und Verordnungsblatt (GV. 

NRW, Ausgabe 2010, Nr. 38 v. 28.12.2010, S. 692) abgeschafft. Mitarbeit konzentriert sich 

dem Schulgesetz entsprechend auf die Unterrichtsvorbereitung, der aktiven Beteiligung am 

Unterricht und der außerschulischen Nachbereitung.  

Der Unterricht wiederrum orientiert sich am Erreichen eines Bildungsziels (wie im Gesetz er-

wähnt). Somit wird der Unterricht zugleich „ergebnis- und methodenorientiert“, wie Jürgen 

Wiechmann (2006, S. 76 f.) es formuliert. Wiechmann (ebd.) führt weiter an, dass der Unter-

richt sich immer an die Lehrperson orientiert, da die Lehrperson den Unterrichtsablauf vorbe-

reitet und folglich die Didaktik bestimmt. So hat auch bei Christa Hubrig et al. (Hubrig, 

Hallerbach, Wosnitza, & Herzenberger, 2015, S. 133 f.) die Lehrperson die Verantwortung für 

eine Lernumgebung, eine Umgebung, in denen die Schülerschaft die für eine Mitarbeit not-

wendigen Eigenschaften entwickeln kann, wie z.B. aufmerksam, konzentriert und motiviert zu 

sein. Miriam Lotz und Frank Lipowsky (Lotz & Lipowsky, 2015, S. 100 f.) sehen die Verant-

wortlichkeit der Lehrperson bezüglich der Leistung der Schülerschaft bei 30%. Diese Zahl le-

sen sie aus der Hattie Studie8 heraus, auf die sie sich beziehen und geben weiter an, dass die 

Schülerschaft selbst zu 50% für die eigene Leistung verantwortlich ist (der Bezug liegt nur auf 

der Leistung und nicht auf der Motivation oder auf dem Selbstkonzept).  

Wenn Hubrig et al. (Hubrig, Hallerbach, Wosnitza, & Herzenberger, 2015, S. 134 ff.) Merkmale 

wie Aufmerksamkeit, Konzentration und Motivation erwähnen, zeigen sie Eigenschaften auf, 

die im Zusammenhang mit einer Mitarbeit stehen und nicht, wie die Mitarbeit selbst offensicht-

lich ist. Es sind kognitive Prozesse. Hubrig et al. beziehen Erkenntnisse aus der Hirnforschung 

mit ein (s. Kap. 2.3.1), wenn sie über die Lehrperson-Verantwortung für die Lernumgebung 

schreiben. Anhand des von ihnen erwähnten „Neugiermotiv“ (ebd.) von Kindern und Jugend-

lichen, sollte die Lehrperson von dem Lehrinhalt selbst überzeugt sein, um das Interesse der 

Schülerschaft durch etwas Neues zu wecken. So wird laut Hubrig et al. im Hippocampus ein 

Reiz als etwas Neues oder etwas Altes bewertet und das limbische System - dessen Teil der 

Hippocampus ist - gleicht diesen Reiz mit vergangenen Erfahrungen ab: ist der Reiz neu, steigt 

die Wahrscheinlichkeit das der Reiz wichtig ist und umgekehrt. Und mit der Wichtigkeit eines 

Reizes steigt das Interesse der Schülerschaft für den Unterricht, dies ist notwendig, da laut 

Hubrig et al. die wenigsten Schülerinnen und Schüler den Lerninhalt wichtig finden (ebd.). 

Alexander Renkl (Renkl, 2008, S. 119 ff.) stellt die Frage vom „Dogma des guten Unterrichts 

– oder verschiedene gute „Unterrichte“?“ (sic). Für ihn gibt es keinen „Königsweg“ (ebd. S. 

 
8 Lotz & Lipowsky beziehen sich auf folgende Studie: Hattie, John (2009): Visible Learning. A synthesis of over 
800 meta-analyses relating to achievement. London. Kostenpflichtige deutsche Übersetzung unter: https://visible-
learning.org/de/2013/01/visible-learning-deutsche-ubersetzung-der-hattie-studie-erscheint-2013/ 
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147). Damit sagt er aus, dass es nicht eine einzig richtige Methode existiert, um die Schüler-

schaft beim Lernen zu unterstützen. Vielmehr ist das Lernen abhängig von den Voraussetzun-

gen, die die Schülerschaft in Bezug auf das Lernen mitbringen und von den vorgegebenen 

Lernzielen. Hierbei müssten drei Komponenten gewichtet werden: „[…] Balance zwischen 

komplexen herausfordernden Lernaufgaben, mentaler Schülerinitiative und externer Struktu-

rierung […]“ (ebd. S. 147). Renkl verweist damit auf äußere und innere Einflussfaktoren: das 

Niveau der Lernaufgaben, die Struktur des Unterrichts (Lehrperson-Verantwortung) und die 

mentale Initiative (Verantwortlichkeit der Schülerschaft). Als ein äußerer Einflussfaktor wirkt 

gemäß der Ausführungen von Inghard Langer und Stefan Langer (Langer & Langer, 2005, S. 

80 f.) die Erwartung der Personen eine Rolle, die in Beziehung mit den Schülerinnen und 

Schüler stehen und den sie mit „So-musst-du-sein-Druck“ beschreiben. Durch eine Erwar-

tungshaltung kann die „[…] eigene Aktualisierungstendenz […]“ der Schülerinnen oder Schüler 

zurückgestellt werden. Langer und Langer beziehen sich auf den Begriff der Aktualisierungs-

tendenz9 aus der humanistischen Psychologie, die dadurch gekennzeichnet ist, dass der 

Mensch ein Streben nach Selbstbestimmung, Unabhängigkeit, und Entwicklungsmöglichkeit 

hat. Langer und Langer gehen davon aus, dass wenn der subjektiv empfundene Erwartungs-

druck zu groß ist, zwei Verhaltensweisen erzeugt werden kann: 1. Die Jugendlichen beugen 

sich dem Druck und passen sich der Erwartungshaltung an, 2. oder sie passen sich dem Druck 

nicht an und nehmen eine Verweigerungshaltung ein, nach dem Motto: „Alles, was ich hier 

soll, mache ich erst recht nicht“ (Langer & Langer, 2005, S. 81).  

Festzuhalten ist, dass die Mitarbeit nicht nur von äußeren Faktoren, sondern auch von intra-

personellen Faktoren maßgeblich beeinflusst wird. Diese intrapersonellen Faktoren beziehen 

sich auf Vorgänge, wie z.B. auf die Motivation und die Aufmerksamkeit. Um sich auf diese 

Vorgänge innerhalb der Jugendlichen zu beziehen, wurde in dieser Arbeit der Begriff Mitar-

beitsbereitschaft10 gewählt. Beispielhaft für die Mitarbeitsbereitschaft innerhalb der Ausbil-

dungsvorbereitung ist u.a. die eigenverantwortliche Beschaffung des Praktikumsplatzes (s. 

Kap. 2.1.2) seitens der Schülerinnen und Schüler. Hier zeigt sich die Mitarbeitsbereitschaft der 

Jugendlichen darin, ob sie diese Anforderung umsetzen können. Diejenigen die diese Bereit-

schaft nicht aufbringen können, trotz Unterstützung der Fachkräfte, gefährden den Abschluss 

des Bildungsganges, da dieser ein Absolvieren eines Praktikums voraussetzt. Auf zwei weitere 

Phänomene die im Kontext Unterricht relevant sind und in der Literatur im Zusammenhang mit 

Schülerinnen und Schüler im Bildungsgang Ausbildungsvorbereitung erwähnt werden (u.a. 

durch den oben erwähnten Begriff der Verweigerungshaltung durch Langer und Langer), wird 

im Folgenden eingegangen: auf Störungen und auffälliges Verhalten. 

 
9 Bei der Aktualisierungstendenz beziehen sich Langer & Langer auf Carl Rogers. 
10 Der Begriff Mitarbeitsbereitschaft ist in der pädagogischen Literatur kein gängiger. Er wird in dieser Arbeit aber 
als sinnvoll angesehen. 
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Auf Störungen kann, je nach Schweregrad, mit abgestuften Sanktionen reagiert werden. Wenn 

der geordnete Unterricht nicht gewährleistet ist, hat die Lehrperson laut § 53 Abs. 1 und 2 

SchulG NRW die Möglichkeit, erzieherisch einzuwirken (Ermahnung, erzieherisches Ge-

spräch, Gruppengespräche mit der Schülerschaft und den Eltern, Wiedergutmachung, Aus-

schluss aus der laufenden Unterrichtsstunde usw.). Wenn dies nicht hilft, hat sie die Möglich-

keit, Ordnungsmaßnahmen nach Abs. 3 anzudrohen. Zur Umsetzung muss dabei die Schul-

leitung eingeschaltet werden (z.B. bei Überweisung in eine andere Klasse, Schulausschluss 

von 1 bis 14 Tagen), die Schulaufsichtsbehörde (z.B. bei Schulentlassungen) oder das Minis-

terium (bei Ausschluss von Schulen im ganzen Bundesland). Die Ordnungsmaßnahmen be-

dürfen der Anhörung der Schülerin oder des Schülers und der Eltern, die die Möglichkeit ha-

ben, Widerspruch einzulegen. Einen Sonderfall stellen nicht mehr schulpflichtige Jugendliche 

dar. 20 versäumte Unterrichtsstunden innerhalb von 30 Tagen reichen in deren Fall aus, um 

der Schule ohne Vorankündigung verwiesen werden zu können. 

 

2.2.3 Verhaltensauffälligkeiten im Unterricht 

 

  „Für viele ist Jugend in erster Linie die Gruppe, die – den Erwachsenen –    
Probleme macht, die der Gesellschaft zur Last fällt“ (Bruder & Schurian, 1988, S. 203). 

 

Willi Seitz und Roland Stein (2010, S. 920) definieren Verhaltensauffälligkeiten folgenderma-

ßen: „Als Verhaltensauffälligkeiten werden als „auffällig“ (sic) erkennbare Besonderheiten im 

Erleben oder Verhalten einer Person (z. B. eines Kindes) verstanden, die von bestimmten 

normativen Maßstäben und Erwartungen deutlich („auffällig“) (sic) abweichen. Dabei bleibt 

aber die Tatsache außer Acht, dass solche Auffälligkeiten immer unter ganz bestimmten (zeit-

lichen, räumlichen, situativen) Bedingungen auftreten und dass auch diese Bedingungen et-

was zur Auslösung und Aufrechterhaltung des (auffälligen) Erlebens und Verhaltens beitragen 

[…].“   

Die im vorherigen Kapitel erwähnten Störungen im Unterricht werden nach dieser Definition 

zu Verhaltensauffälligkeiten, wenn sie deutlich von der schulischen Norm abweichen.  Dabei 

gilt es nach Seitz und Stein zu berücksichtigen, inwiefern Kontextfaktoren, wie die in Kapitel 

2.1 beschrieben werden, wie z.B. die Schulpflicht, zur Auslösung und Aufrechterhaltung von 

Verhaltensauffälligkeiten beitragen. Seitz und Stein weisen auf Heinrich Keupp hin (vgl. 

Keupp, H., 1983, zitiert nach Seitz & Stein, 2010, S. 920), für den ein Verhalten letztendlich 
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Abschließend wird der Vorschlag von Franz Petermann (2016, S. 17) aufgezeigt. Nach ihm 

muss den Verhaltensschwierigkeiten im besten Fall durch Präventionsmaßnahmen14 direkt 

Vorort begegnet werden, weil 

1. Eltern nicht immer das Hilfssystem in dem erforderlichen Maße nutzen, wenn sie bei 

ihren Kindern Schwierigkeiten bemerken.  

2. eine Wirksamkeit der Prävention umso höher ist, je früher bei Verhaltensschwierigkei-

ten gehandelt wird.  

3. durch das Integrieren im Klassenverband, die präventiven Ansätze die gesamte Schü-

lerschaft erreicht.  

An dieser Stelle wird der Lösungsansatz von Petermann nicht weiter vertieft. Er wird aber u.a. 

durch die Darlegung protektiver Faktoren in den Kapiteln 3.3 und 4.1 wieder aufgegriffen.  

Das bisher Aufgezeigte wird im nachfolgenden Kapitel anhand des Konstrukts Motivation ver-

tieft. Insbesondere wird dargelegt, dass sich dieses Konstrukt für die Analyse der Mitarbeits-

bereitschaft im Unterricht eignet. 

 

2.3 Motivation15 

Bei der Betrachtung der Mitarbeitsbereitschaft als ein innerer Vorgang (s. Kap. 2.2), greifen 

drei wesentliche Konstrukte ineinander. Das Konstrukt Motivation, Emotion und Kognition (vgl. 

Dresel & Lämmle, 2017; Pekrun, 2017; Vollmeyer & Rheinberg, 2018). Dabei erfasst das Kon-

strukt der Motivation den Bereitschaftsaspekt im betrachteten Forschungsgegenstand Mitar-

beitsbereitschaft am besten. Die weitere Annäherung an das Phänomen Mitarbeitsbereitschaft 

erfolgt daher hauptsächlich durch motivationstheoretische Betrachtungen. Durch das erwei-

terte Erwartungs-Wert-Modell nach Eccles und Wigfield (Eccles & Wigfield, 2002, S 119), wel-

ches die motivationstheoretischen Betrachtungen konkretisiert, kann der schulische Kontext 

gut abgebildet werden. Es dient dieser Arbeit als theoretischer Rahmen (s. Kap. 2.3.2). Des 

Weiteren dient dieses Modell der Herleitung der Forschungsfrage und der Bildung der Hypo-

these (s. Kap. 2.4).  

 

 
14 Primäre Prävention zielt auf Verhütung, sekundäre zielt auf Früherkennung, tertiäre zielt auf die Verhinderung 
eines Fortschreitens bestehender Symptome. 
15 Im Deutschen Wörterbuch der Sprache (DWDS, 2020) heißt es zur Motivation: „Gesamtheit der Beweggründe, 
Einflüsse, die eine Entscheidung, Handlung o. Ä. beeinflussen, zu einer Handlungsweise anregen“. Laut DWDS 
liegt der Ursprung im Wort „Motiv“ als „Beweggrund, Anlaß [sic], Antrieb“ und ist gleichbedeutend aus dem spätla-
teinischen „motivus“ als „Bewegung bewirkend, zur Bewegung geeignet, beweglich“, zu lateinisch „movere“ als 
„bewegen“.   
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2.3.1 Spezifische Aspekte der Motivationsforschung 

Markus Dresel und Lena Lämmle (2017, S. 81) definieren Motivation als einen psychischen 

Prozess, „[…] der die Initiierung, Steuerung, Aufrechterhaltung und Evaluation zielgerichteten 

Handelns [.]“ steuert. Die Motivation offenbart sich durch das Verhalten, Denken und emotio-

nale Erleben. Dabei hat die heutige Forschung auf die Motivation eine multifaktorielle Sicht-

weise: die verschiedensten Abläufe wie „Planung, Ausführung und Bewertung von Handlun-

gen“ (ebd., S. 82) werden berücksichtigt. Dadurch unterscheidet sich die heutige Forschung 

laut Dresel und Lämmle gegenüber früheren Motivationsforschungen. Sie haben „ausschließ-

lich Personeneigenschaften“ (ebd., S. 82) als Ursache angesehen. Als „psychische Kraft“ wird 

Motivation u.a. bei Birgit Spinath (2018, S. 86) bezeichnet. Sie stellt fest, dass Motivation nur 

durch Selbstaussage gemessen werden kann, da sie im Inneren einer Person abläuft (2019, 

S. 8). Soziokulturelle Faktoren, die u.a. in der Arbeit von Diana Raufelder (2018, S. 9) aufge-

zeigt werden, sind im schulischen Kontext von Bedeutung. Ob es die gleichaltrigen Jugendli-

chen sind (Peergroup), die Eltern oder die Lehrkräfte, in jedem Fall besteht ein Geflecht aus 

Beziehungen. Raufelder postuliert, dass Beziehung für die Motivation erforderlich ist. Dies be-

gründet sie im selben Kapitel mit den Forschungsergebnissen aus der Neurowissenschaft. Es 

wurden Areale im Gehirn festgestellt, die auf Belohnung und Motivation ansprechen. Wolfgang 

Klug und Patrick Zobrist (2016, S. 90) sprechen von einer biologischen, psychischen und so-

zialen Ebene der Motivation, in die sich die neuronalen, emotionalen und kognitiven Prozesse 

einordnen lassen. Auf der sozialen Ebene steht das Individuum in Abhängigkeit zu seinem 

persönlichen Umfeld und seinen Beziehungen, die förderlich oder hinderlich sein können. Klug 

und Zobrist benutzen hierbei die Begrifflichkeiten „motivierend“ und „demotivierend“ (ebd.). 

Wie die Zusammenhänge zwischen Gehirn und Umwelt und Gehirn und Verhalten und Erleben 

zusammenhängen, skizziert nachfolgende Abbildung von Frank Rösler (Röder & Rösler, 2014, 

S. 17). Es ist ein Kreislauf, der die inter- und intrapersonellen Zusammenhänge mit den 

sozialen, biologischen und psychologischen Faktoren aufzeigt. Die in grün unterlegten Felder 

sind die Vorgänge im Gehirn, die das „Gehirn-Geist-System entwickeln“ (ebd.) und die 

reifungs- und erfahrungsbedingte Plastizität darstellen.  
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Rubikon 

 

Abbildung 2:     Einflussfaktoren u. Konsequenzen der Sozialisation.  

 

Für Jutta und Heinz Heckhausen (Heckhausen & Heckhausen, 2018, S. 2) bestehen die Ge-

meinsamkeit der Theorien der Motivationsforschung darin, dass sie alle das Interesse haben, 

herauszufinden und zu erklären, wozu ein Individuum ein bestimmtes Ziel verfolgt und wie sich 

der Weg zu diesem Ziel bildet. Der Weg zu diesem Ziel beinhaltet die vielfältigsten Aktivitäten 

des Individuums, die sein Erleben (Denken, Fühlen, Wahrnehmen, Vorstellungen usw.) und 

Handlungen und Äußerungen einschließen. Die beiden Forscher beschreiben durch ihr „Rubi-

kon-Modell der Handlungsphasen“, welches nachfolgend aufgezeigt wird, prägnant die Theo-

rie der Handlung.  

 

 

 

 

 

 

Abbildung 3:     Rubikon-Modell der Handlungsphasen. Eigene Gestaltung. 

 

Abwägen
Prädezisionale 

Phase

Planen
Präaktionale 

Phase

Handeln
Aktionale 

Phase

Bewerten

Postaktionale 
Phase

Quelle: (Röder & Rösler, 2014, S. 17). Copyright: Frank Rösler, Veröffentlichung mit freundlicher Genehmigung. 
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Dresel und Lämmle (2017, S. 82 f.) bezeichnen das Rubikon-Modell als „ein einflussreiches 

Modell, das dem modernen Verständnis der Motivation gerecht wird […]“. In der Phase des 

Abwägens, so Dresel und Lämmle, bewertet das Individuum das Ziel hinsichtlich der Wichtig-

keit des Erreichens des erwünschten Zustandes oder Vermeiden des unerwünschten Zustan-

des (Erwartungskomponente). Gleichzeitig wägt es die Realisierung hinsichtlich des er-

wünschten Zustandes ab (Erwartungskomponente: ist es möglich oder nicht). Das Individuum 

bildet mit dem Entschluss zu Handeln das Handlungsziel. Dieser Moment wird in dem Modell 

Rubikon16 genannt. Dresel und Lämmle präzisieren die Phase des Handelns folgendermaßen: 

 „Hierbei sind die Regulation von Anstrengung und Ausdauer sowie die Abschirmung 

störender Einflüsse die wichtigsten Kontrollprozesse“ (ebd.). 

 In der Phase des Bewertens werden „[…] Schlussfolgerungen für zukünftiges Handeln 

gezogen. Dazu zählt insbesondere die Analyse der Ursachen für Erfolg und Misserfolg“ 

(ebd.).  

 

Diese spezifischen Aspekte aus der Motivationsforschung zeigen die Komplexität des Kon-

struktes Motivation auf und machen ein Zusammenwirken von sozialen, kognitiven, emotiona-

len, biologischen und neuronalen Prozessen bewusst. Es wird als wichtig erachtet, dass das 

Wissen über diese Komplexität im schulischen Kontext berücksichtigt wird. Es wird an dieser 

Stelle nicht weiter auf die einzelnen Prozesse eingegangen, sondern ein Modell vorgestellt, 

welches sich sehr gut auf den schulischen Kontext anwenden lässt, um die Mitarbeitsbereit-

schaft zu erfassen, wissend, dass all die eben erwähnten Prozesse wirken. 

 

2.3.2 Das erweiterte Erwartungs-Wert-Modell 

Das erweiterte Erwartungs-Wert-Modell von Eccles & Wigfield, nachfolgend auch Modell ge-

nannt, wird in der Fassung von 2002 vorgestellt. Originär wird es als „expectancy-value model 

of achievement“ bezeichnet (Eccles & Wigfield, 2002, S 119 und Daniels, 2004, S. 34 ff.; 

Möller, 2008, S. 267 ff.; Dresel & Lämmle, 2017, S. 88 ff.; Heckhausen & Heckhausen, 2018, 

S. 520 ff.; Raufelder, 2018, S. 44 ff.). Dresel und Lämmle (2017, S. 88) betonen: „Das im 

Zusammenhang des schulischen Lern- und Leistungshandelns wohl am besten etablierte Mo-

dell, ist das erweiterte Erwartung-Wert-Modell nach Eccles (1983)“. Sie beziehen sich auf 

1983, das Jahr, als dieses Modell vorgestellt wurde. Raufelder (2018, S. 46) sieht sogar eine 

Dominanz des Modells im schulischen Kontext, neben der Selbstbestimmungstheorie und den 

Theorien zur Motivation und Zielorientierung (s. Tab. 3). 

 
16 Rubikon: italienischer Fluss, über den angeblich die römische Armee gesetzt hat und damit einen Bürgerkrieg 
auslöste (Dresel & Lämmle, 2017, S. 83) 







18 

Erfahrungen, Annahmen über Geschlechtsstereotypen und kulturelle Stereotypen (Eccles & 

Wigfield, 2002, S. 118 ff.). Wie im Kapitel 2.3.1 erwähnt, bezogen sich ältere Theorien schwer-

punktmäßig auf das Leistungsmotiv, das als Persönlichkeitsmerkmal angesehen wurde. Beim 

Modell von Eccles & Wigfield stehen die Lern- und Leistungssituationen im Mittelpunkt und 

nicht das Leistungsmotiv. Möller (2008, S. 267 f.) spricht in diesem Zusammenhang von einer 

„[…] Vorhersage von Motivation und Verhalten in schulischen Leistungssituationen […]“. Er 

bezeichnet leistungsbezogene Entscheidungen und leistungsbezogenes Verhalten (s. Abb. 4, 

blaues Feld) als „die situationsspezifische Determinante der Leistungsmotivation“ (ebd.). Er 

schlussfolgert, dass diese Determinante das „Produkt“ aus Erfolgserwartung und subjektivem 

Aufgabenwert (s. Abb. 4, gelbe Felder) ist. Bei Dresel und Lämmle (2017, S. 88) münden diese 

Zusammenhänge in folgender Formel: „[…] die resultierende Motivation (ist) das Ergebnis der 

Verknüpfung von Erwartung und Wert [.]“. Eccles und Wigfield sehen im Letzteren einen Wert 

(engl. Subjective Task Value), dem man Interesse und Freude beimisst, dessen Erreichung 

bedeutsam ist, der nützlich eingestuft wird und dessen zeitlicher, emotionaler und psychischer 

Aufwand dazu im Verhältnis steht (Eccles & Wigfield, 2002, S. 119 f.). In anderen Theorien 

wurden für diesen Aufgabenwert andere Begrifflichkeiten benutzt, die einen Vergleich von den 

Theorien erschweren. So könnten die Begrifflichkeiten wie Zielorientierung, Anreiz, Valenz, 

Motiv, instrumenteller Wert und Bedürfnis am ehesten für den Wertbegriff von Eccles und Wig-

field verwendet werden (vgl. Dresel & Lämmle, 2017). Bei Eccles und Wigfield wird in der 

Literatur auch ein intrinsischer Wert erwähnt, der laut Dresel & Lämmle (ebd.) am ehesten mit 

der intrinsischen und extrinsischen Motivation bei Deci & Ryan18 einhergeht. Diese beiden 

Konstrukte werden in dem Diskussionsteil (Kap. 4) erneut aufgegriffen. 

Neben dem Begriff des Wertes, ist der Begriff der Erfolgserwartung (engl. Expectations of 

Success) die weitere wichtige Bezugsgröße im Modell, die in Wechselbeziehung zueinander 

abgebildet werden. Die Erfolgserwartung ist die Annahme über den Erfolg einer Handlung. 

Eccles und Wigfield vergleichen die Erfolgserwartung mit der persönlichen Effizienzerwartung 

bei Albert Bandura (Eccles & Wigfield, 2002, S. 14). Allerdings widersprechen Eccles & Wig-

field Banduras Behauptung: „Thus, in contrast to Bandura’s claim that expectancy-value theo-

ries focus on outcome expectations, the focus in this model is on personal or efficacy expecta-

tions“ (ebd.). Der Fokus liegt demnach nicht auf der Ergebniserwartung, wie Bandura laut 

Eccles und Wigfield vermutet, sondern auf die persönliche Erwartung, auf die Wirksamkeits-

erwartung. Dresel & Lämmle bezeichnen die Erfolgserwartung als „subjektive Erfolgswahr-

scheinlichkeit“ (Dresel & Lämmle, 2017, S. 91).  

 
18 Deci & Ryan unterscheiden die Motivation u. a. in intrinsisch, als „interessenbestimmte Handlung“ und in extrin-
sisch – „durch Aufforderung in Gang gesetzt“ (Deci & Ryan, 1993, S. 225 ff.). 
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Für Eccles und Wigfield sind die subjektiven Erinnerungen an die Einflussfaktoren, die affekti-

ven Reaktionen auf Erfolg, Misserfolg, Schwierigkeiten usw. und die Erinnerung an die Leben-

sereignisse miteinander verbunden. Es ist die Interpretation dieser subjektiven Sicht, die die 

Art und Weise des Individuums prägt, wie es sich selbst und die soziale Umgebung wahrnimmt 

und welchen Glauben und welche Annahmen es über die Dinge entwickelt. Eccles und Wig-

field (2002, S. 14) folgern weiter, dass das Selbstbild, das Idealselbst, die Fähigkeitsüberzeu-

gungen, das Fähigkeitsselbstkonzept19 und die Ziele (kurz- und langfristige) sich aus all den 

Einflussfaktoren formieren und die Erfolgserwartung und den Aufgabenwert beeinflussen und 

sich letztendlich im leistungsbezogenen Verhalten und in den Entscheidungen niederschla-

gen. 

Wenn Eccles und Wigfield von Stereotypen sprechen, so ist festzustellen, dass der soziokul-

turelle Einfluss durch einen normativen Charakter geprägt ist. Und das bedeutet, das nicht nur 

die äußeren Normen (statistische, explizite, soziokulturelle, ideale, funktionale und persönli-

che), sondern auch die subjektiven Maßstäbe wirken, Maßstäbe, die jeder Einzelne mehr oder 

weniger anwendet. Jeder Mensch hat eine individuelle Neigung und Vorliebe in Bezug auf 

Anreize, Motive, Bedürfnisse, Interessen, Ziele usw. (vgl. Brandstätter, Schüler, Puca, & Lozo, 

2018). Diese individuelle Neigung und Vorliebe, diese Subjektivität wird in dem Erwartungs-

Wert-Modell von Eccles und Wigfield stark hervorgehoben: auf die beiden Determinanten Er-

folgserwartung und subjektiver Aufgabenwert wirken in erster Linie die Ziele und allgemeinen 

Selbstbilder, die die Person gebildet hat, sowie die affektiven Reaktionen und Erinnerungen 

hinsichtlich vergangener erlebter Situationen und deren Interpretation. Wie die Person etwas 

wahrnimmt oder interpretiert und so die Sicht auf die Welt bildet, kann durch die Arbeit von 

Weiners20 „Attributionaler Theorie der Leistungsmotivation“ (Brandstätter, Schüler, Puca, & 

Lozo, 2018, S. 42 ff.; Weiner, 1985) aufgezeigt werden. Eccles und Wigfield haben diese The-

orie in ihr Modell aufgenommen und das ursprüngliche Modell von Atkinson wesentlich erwei-

tert (Raufelder, 2018, S. 45). Eine Exkursion in Weiners Theorie ist an dieser Stelle sinnvoll, 

um aufzuzeigen, wie die Wahrnehmung und Interpretation des Individuums u.a. die Erfolgser-

wartung und das Selbstbild beeinflussen und worin das Individuum die Ursachen für z.B. Erfolg 

und Misserfolg sieht. Diese Kausalattribution kann prospektiv, aber auch retrospektiv gebildet 

werden. Ähnlich wie Heckhausen und Seligmann beschreibt Weiner dabei „Attributionsmuster“ 

(ebd.), die sich für das Individuum nachteilig auswirken können. Glaubt z.B. eine Person von 

sich selbst, dass sie ein ‚dummer Mensch‘ sei – und nimmt an, dass sich dies auch nie ändern 

 
19 „Das Fähigkeitsselbstkonzept bezeichnet kognitive Repräsentationen der eigenen Fähigkeit“ (Dresel & 
Lämmle, 2017, S. 106) 
20 Weiner war Schüler von Atkinson (dessen Modell von Eccles und Wigfield erweitert wurde) und verknüpfte das 
Erwartungs-Wert-Modell von Atkinson mit dem der Kausalattributionstheorie von Heider und Rotter (vgl. Weiner, 
1985; Brandstätter, Schüler, Puca, & Lozo, 2018; Stangl, 2020). 
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wird – ist ihr Attributionsmuster eher ungünstig. In Worten Weiners wäre dieses Muster internal 

stabil. Weiners Theorie nach, wäre dann vereinfacht wie folgt auszuführen: internal variabel 

wäre das Muster, wenn die Person annimmt, dass sie nur im Fach Mathematik ‚dumm‘ sei, 

external stabil wäre das Muster, wenn für die Person jede Lehrperson ‚unfähig‘ wäre und ex-

ternal instabil wäre das Muster, wenn lediglich der Mathelehrer ‚unfähig‘ sei. Das Bespiel eines 

internalen und stabilen Attributionsmuster (sich als einen ‚dummen Menschen‘ sehen), findet 

sich bei Martin Seligmanns Theorie der „Erlernten Hilflosigkeit“ wieder (Dresel & Lämmle, 

2017, S. 115). Dresel und Lämmle weisen in Bezug auf eine derartige „Misserfolgsattribution“ 

(ebd.) darauf hin, dass Fachkräfte solch eine Zuschreibung erkennen und fachspezifisch han-

deln sollten, da sie auf der motivationalen, kognitiven und emotionalen Ebene mit vielerlei Be-

einträchtigungen einher geht. Dresel und Lämmle (ebd.) nennen folgende Begriffe als typisch 

für ein auf Misserfolg gerichtete Attribution „Resignation“, „Passivität“, „Apathie“, „Gedanken-

kreisen“, „eingeschränkte Möglichkeit, eigene Handlungsmöglichkeiten zu erkennen“ und ein 

„Gefühl der Hoffnungslosigkeit“. Hellhörig sollte die Fachkraft bei einer kognitiven Verzerrung 

werden, denn sie könnte Hinweise auf eine Depression geben, zumindest sind kognitive Ver-

zerrungen Risikofaktoren für depressive Verstimmungen. Hier kann Falko Rheinbergs (Rhein-

berg, 2002, S. 86) „Teufelskreis der Misserfolgsorientierung“ Anwendung finden. 

Bezogen auf das Modell kann – insbesondere durch die Lehrperson und die Eltern – eine 

negative Attribution in Bezug auf die Jugendlichen erfolgen (interpersonale Zuschreibung). 

Lehrperson und Eltern könnten einen Jugendlichen als eine ‚dumme Person‘ ansehen und die 

Ursache für den Misserfolg ausschließlich bei dem Jugendlichen festmachen. Dadurch steigt 

die Wahrscheinlichkeit, dass der Jugendliche sich letztendlich auch als ‚dumm‘ empfindet. 

Selbstredend kann der Jugendliche sich dies auch selbst zuschreiben, das wäre dann eine 

intrapersonale Zuschreibung. Neben der Ursachenzuschreibung haben auch Erwartungen sei-

tens der Umwelt einen Einfluss auf das Individuum. Unter dem Begriff Pygmalion-Effekt21 ha-

ben Rosenthal und Jacobson 1968 die von außen herangetragene Erwartung bezeichnet, die 

letztendlich dazu beitragen kann, dass der Jugendliche, an den die Erwartung gerichtet ist, 

sich dementsprechend verhält oder die Erwartung internalisiert (Dresel & Lämmle, 2017, S. 

124 f.). Wie die im Kapitel 2.3.1 erwähnte extrinsische Motivation von Deci und Ryan, wirken 

die äußeren Einflüsse auf die Jugendlichen und müssen bei der Beschreibung von Verhalten 

und Erleben von Jugendlichen berücksichtigt werden. 

 
21 Pygmalion, in Ovids Sage ein griechischer Künstler, der sich von den Frauen angewidert abwendete. Er schuf 
eine Elfenbeinstatue in Frauengestalt, in der er sich verliebte. Er flehte die Göttin Aphrodite an, dass seine zukünf-
tige Frau so sein sollte wie seine Statue (er traute sich nicht zu wünschen, dass die Statue lebendig werden sollte). 
Der Wunsch wurde ihm erfüllt: als er nach Hause kam, war die Statue lebendig. (Ovid, 1 – 8 n. Chr.). 
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2.4 Herleitung der Forschungsfrage 

Am Ausgangspunkt des Forschungsinteresses dieser Arbeit stand die Frage, warum einige 

Jugendliche im Unterricht bereit sind mitzuarbeiten und andere nicht. Obwohl alle Jugendli-

chen denselben schulischen Bedingungen unterliegen (s. Kap. 2.1), ist ihr Verhalten im Unter-

richt unterschiedlich, im Besonderen das Verhalten bezüglich der Mitarbeit. Durch die Betrach-

tung der Mitarbeit (s. Kap. 2.2.1) wurde ein innerer Prozess ersichtlich, der der Mitarbeit vo-

rausgeht und in dieser Arbeit als Bereitschaft bezeichnet wird. Da hier die Auffassung vertreten 

wird, dass das Konstrukt Motivation den Bereitschaftsaspekt am besten erfasst (s. Kap. 2.3), 

wird das erweiterte Erwartungs-Wert-Modell (s. Kap. 2.3.2) in dieser Arbeit für die Erforschung 

der Mitarbeitsbereitschaft adaptiert. Dieses Modell zeigt u.a. die Einflussfaktoren auf, die auf 

das Verhalten einer Person im Leistungskontext einwirken. Wenn die Mitarbeitsbereitschaft 

mit dem im Modell beschriebenen leistungsbezogenen Verhalten gleichgesetzt wird, kann das 

Modell als eine wissenschaftlich fundierte Theorie für die Herleitung der Forschungsfrage ge-

nutzt werden. Wenn die Mitarbeitsbereitschaft untersucht werden soll, sind Kenntnisse über 

die die Mitarbeitsbereitschaft beeinflussenden Faktoren wichtig. Die Faktoren sind bildlich ge-

sprochen die ‚Stellschrauben‘, an denen ‚gedreht‘ werden kann. 

Wie kann nach den Einflussfaktoren gefragt werden, die die Mitarbeitsbereitschaft beeinflus-

sen? Durch die konkrete Situation der Schulpflicht und des Bildungsganges Ausbildungsvor-

bereitung  und durch die klar definierte Gruppe der 17-Jährigen ohne Ausbildung, kann folgen-

dermaßen gefragt werden: Welche schulischen und personenbezogenen Faktoren wirken auf 

die Mitarbeitsbereitschaft von Jugendlichen im Bildungsgang der Ausbildungsvorbereitung?  

 

Wenn die Forschungsfrage im Erwartungs-Wert-Modell eingebettet wird, dann ist die Mitar-

beitsbereitschaft, wie eben erwähnt, eine leistungsbezogene Entscheidung und ein leistungs-

bezogenes Verhalten. Dieses Verhalten korreliert mit den zwei Modell-Determinanten Er-

folgserwartung und subjektiver Aufgabenwert, die wiederrum mit den schulischen und perso-

nenbezogenen Faktoren in Verbindung stehen. Modellbedingt kann folgende Hypothese auf-

gestellt werden: Wenn sich schulische und personenbezogene Einflussfaktoren positiv auf die 

Erfolgserwartung und den subjektiven Aufgabenwert des Schülers oder der Schülerin auswir-

ken, dann stellt sich ein förderlicher Effekt auf die Mitarbeitsbereitschaft ein. 

 

In den nachfolgenden zwei Kapiteln, soll dieser Forschungsfrage und der hypothetischen Be-

trachtung nachgegangen werden. Im Kapitel drei werden anhand der Thematik der Mitarbeits-

bereitschaft Studien recherchiert, die dann im vierten Kapitel ausgewertet werden. 
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3 Forschungsmethode 
 

Dieses Kapitel erörtert im Unterkapitel 

 3.1 das Systematische Review (Döring & Bortz, 2016, S. 898 ff.) als Instrument der 

Datengewinnung für die Einflussfaktoren auf die Mitarbeitsbereitschaft; 

 3.2 die Ein- und Ausschlusskriterien für die zu recherchierenden Studien, die Suchbe-

griffe (Keywords) und die verwendeten Datenbanken; 

 3.3 die Datenextraktion aus neun aufbereiteten Studien; 

 3.4 Merkmale dieser Studien. 

 

 

3.1 Datengewinnung anhand des Systematischen Reviews 

Die Auswahlkriterien der Datengewinnung und das Rechercheverfahren werden offengelegt, 

um die Reliabilität und Validität zu gewährleisten. Die Studien sind ähnlich dem Verfahren der 

Metaanalyse (ebd.) strukturiert, ohne jedoch die Daten statistisch auszuwerten. Die systema-

tische Vorgehensweise orientiert sich am PRISMA-Statement (PRISMA Group; Mother, D.; 

Liberati, A.; Tetzlaff, J., & Altman, DG., 2009) und dessen Werkzeuge: der „Checkliste“ und 

dem „Flussdiagramm“. Das Systematische Review gibt einen Überblick über mehrere Studien 

und kann demnach in Bezug zum Forschungsgegenstand aussagekräftiger als eine einzelne 

Datenerhebung sein (Döring & Bortz, 2016, S. 898 ff.). Die Perspektive des Systematischen 

Reviews in dieser Arbeit liegt auf einer kritischen Erforschung der Faktoren, die die Mitarbeits-

bereitschaft der Jugendlichen beeinflussen können. Aufgrund der geringen Anzahl von Ergeb-

nissen für die Suchbegriffe Mitarbeitsbereitschaft, school engagement, Ausbildungsvorberei-

tungsjahr, Unterrichtsbeteiligung und class participation, mussten Studien mit angrenzender 

Thematik ausgewählt werden. Diese Auswahl seitens desjenigen, der das Review erstellt, 

könnte die Objektivität schmälern, da eine Verzerrung der Ergebnisse22 die Folge sein könnte 

(s. Publikationsverzerrung am Ende des Kapitels). 

 

22 Döring & Bortz (2016, S. 898 ff.) erwähnen die Kritik bezüglich des Systematischen Reviews:  Es werden nicht 
im Umfang wie bei einer Metaanalyse sehr viele Studien statistisch ausgewertet, sondern der Verfasser des Re-
views – bei Döring & Bortz „Reviewer“ (ebd.) genannt – entscheidet, welche Studien ausgewertet werden. Somit 
hat der „Reviewer“ einen Einfluss auf die Auswahl der Daten. 
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4 Diskussion und Ausblicke 

 

Dieses Kapitel erörtert im Unterkapitel 

 4.1 die Diskussion der Studienergebnisse sowie des theoretischen Hintergrunds und 

dessen Einordnung in das Erwartungs-Wert-Modell; 

 4.2 die Reflexion des Forschungsverlaufs und dieser Arbeit; 

 4.3 einige Anregungen für die weitere Forschung. 

 

 

4.1 Diskussion der Studienergebnisse und des theoretischen Hinter-

grunds und deren Einordnung in das Erwartungs-Wert-Modell 

 

Im Kapitel 2.4 wurde folgende Forschungsfrage hergeleitet: Welche schulischen und perso-

nenbezogenen Faktoren wirken auf die Mitarbeitsbereitschaft von Jugendlichen im Bildungs-

gang der Ausbildungsvorbereitung? Um auf diese Frage eine Antwort im Fazit (Kap. 5) zu 

geben, werden in diesem Kapitel die Studienergebnisse, die schulischen und die motivationa-

len Hintergründe mittels des erweiterten Erwartungs-Wert-Modells nach Eccles und Wigfield 

zusammengeführt. Die Begrifflichkeiten des Modells sind dabei für die bessere Nachverfol-

gung kursiv gedruckt. Berücksichtigt wird ebenfalls die aus dem Modell abgeleitete Hypothese, 

die von folgender Annahme ausgeht: Wenn sich schulische und personenbezogene Einfluss-

faktoren positiv auf die Erfolgserwartung und den subjektiven Aufgabenwert des Schülers oder 

der Schülerin auswirken, dann stellt sich ein förderlicher Effekt auf die Mitarbeitsbereitschaft 

ein. 

 

Die nachfolgende Tabelle zeigt zur besseren Orientierung nochmals die einzelnen Thematiken 

der Studien auf. 
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wenig Informationen über die Lernbiografie und die sozialen Schwierigkeiten der Schüler-

schaft. Aufgrund dieses fehlenden Wissens (Schulstatistiken32 erfassen dies nicht, Studien ge-

ben zu wenig Auskunft) kann nicht ausreichend auf die Einzelne oder den Einzelnen einge-

gangen werden. Obwohl das Schulgesetz eine Mitsprache der Schülerschaft fordert, zeigt die 

Studie 4, dass Jugendliche oftmals nicht zu Wort kommen. Dieser Informationsmangel führt 

zu einer Überforderung seitens der Lehrkräfte. Durch soziale Auffälligkeiten seitens der Schü-

lerschaft, ist Deeskalation und Maßregelung notwendig. Die Lehrkräfte können sich nur anteilig 

auf die Wissensvermittlung konzentrieren. Oftmals fehlen Wissen und Konzepte zum Umgang 

mit auffälligem Verhalten im Unterricht. Durch Studie 3 wird die Notwendigkeit deutlich, dass 

Lehrkräfte sonderpädagogisches Wissen benötigen. Ohne dieses Wissen kann die Lehrper-

son ebenfalls mit der Einschätzung der Schülerinnen und Schüler überfordert sein. Der 

Wunsch der Lehrkräfte nach Unterstützung im psychologisch-diagnostischen Bereich muss 

daher ernst genommen werden: Die Unterstützung kann, neben Weiterbildungsmaßnahmen, 

aber u.a. auch durch einen höheren Personalschlüssel erfolgen, indem mehr Schulpsycholo-

gen und Schulsozialarbeiter eingestellt werden. Die erhöhten Personalkosten dürften hier nicht 

der Grund für eine Nichteinstellung sein.  

Für die Jugendlichen wirkt sich die Überforderung der Lehrkräfte ebenfalls nachteilig aus. Sie 

fühlen sich nicht gesehen, nicht respektiert und falsch verstanden. Dies wären Variablen, die 

den Aufgabenwert und somit die Mitarbeitsbereitschaft hemmen. Gerade der Respekt und die 

Wahrnehmung durch die Lehrperson sind wesentliche Faktoren für das schulische Lernen 

(Hüther, 2006, zitiert nach Raufelder, 2018, S. 113), was auch durch die Ergebnisse der Studie 

5 deutlich wird. Die Beziehungsarbeit aller Beteiligten könnten durch Schulungen, Seminare 

oder Übungen im Unterricht gestärkt werden, um letztendlich ein gutes Klassenklima zu errei-

chen, das Selbstbild und das Fähigkeitsselbstkonzept zu stärken, um die Mitarbeitsbereit-

schaft zu erhöhen. 

Wenn wie eben ein Informationsmangel über die Schülerschaft beklagt wird, wird die Lösung 

durch Studie 9 aufgezeigt: Nämlich eine Notwendigkeit der regelmäßigen und standardisierten 

Erhebung der Selbstauskunft über das schulische Engagement der Schülerschaft. Dadurch 

kann rechtzeitig in einen Prozess eingegriffen werden, der eine Verschlechterung der Leistun-

gen und ein Schul-Burnout zur Folge haben kann und sich nachteilig auf das Selbstwertgefühl 

auswirkt. Laut Studie 9 kann so auch einem Schulabsentismus vorgebeugt werden. Für die 

Mitarbeitsbereitschaft ist demnach eine regelmäßige Erhebung über das Engagement förder-

lich, wenn dadurch einem Prozess nachlassenden Engagements rechtzeitig entgegengewirkt 

werden kann. Laut der Ergebnisse der Studie 1 ist es für die schulischen Fachkräfte wichtig 

 
32 Anzumerken wäre der Hinweis auf die Einhaltung der Privatsphäre durch die Datenschutzgrundverordnung. 
Personenbezogene Daten dürfen ohne Einwilligung der betreffenden Person nicht weitergegeben werden. 
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zu wissen, dass durch Stärkung von Selbstwirksamkeit und Selbstwertgefühl der Jugendlichen 

die Mitarbeitsbereitschaft gefördert werden kann. Konzepte zur Förderung leistungsstärkerer 

und leistungsschwächerer Jugendlicher sind hilfreich. Zu diesem Ergebnis kommt Studie 1 

und folgert weiter (ähnlich Studie 9), dass ein zwischenmenschlicher Kontakt, eine engma-

schige Betreuung zwischen Schülerschaft und Lehrkraft für die Stärkung sozialer Kompeten-

zen wichtig ist. Enger Kontakt wirkt sich positiv auf die Schulnoten aus, lässt rechtzeitig ein 

nachlassendes Engagement erkennen, beugt Schulabsentismus vor und fördert leistungs-

schwache Jugendliche. Leistungsschwache Jugendliche werden durch leistungsstärkere ge-

fördert (Studie 1). Dies könnte im Unterricht bewusst genutzt werden, indem eine Zusammen-

arbeit zwischen Jugendlichen gezielt gefördert wird. Schulische und soziale Aspekte wirken 

hier gemeinsam positiv auf die Mitarbeitsbereitschaft. Wenn durch Studie 1 ersichtlich wird, 

dass bei der Ausbildungssuche leistungsschwächere Jugendliche den leistungsstärkeren un-

terlegen sind, ergibt sich Unterstützungsbedarf für leistungsschwächere Jugendliche durch 

Fachkräfte bei der Ausbildungssuche oder bei der Praktikumssuche. Dabei wäre ein Netzwerk 

zwischen Betrieben und Schulen förderlich, wie Studie 1 es aufzeigt. Hier werden folgende 

Schülervariablen in Studie 1 betrachtet, die die Ausbildungswahrscheinlichkeit erhöhen: Kon-

fliktfähigkeit, Selbstwirksamkeit und Selbstwertgefühl. Mit dem Modell gesprochen sind dies 

Variablen, die das Idealselbst und das Fähigkeitsselbstkonzept fördern, die Erfolgserwartung 

und den Aufgabenwert positiv beeinflussen und somit die Mitarbeitsbereitschaft erhöhen. Stu-

die 4 zeigt im Umkehrschluss auf, dass orientierungslose Jugendliche Schwierigkeiten haben, 

ein Praktikum oder eine Ausbildungsstelle zu erhalten. Eine Orientierungslosigkeit wäre im 

Modell der Faktor Ziele und allgemeine Selbstbilder und hier wiederum die Unterpunkte kurz- 

und langfristige Ziele: Hier wird der Zusammenhang hinsichtlich der Erfolgserwartung und dem 

Verhalten bei einer Orientierungslosigkeit ersichtlich. Gerade im Bildungsgang Ausbildungs-

vorbereitung (s. Kap. 2.1.2) ist das Praktikum für den Abschluss enorm wichtig (s. Kap. 2.2.1), 

wenn hier eine Orientierungslosigkeit besteht, egal aus welchen Gründen, müssen schulische 

Fachkräfte unterstützend eingreifen. 

Die Studie 2 liefert interessante Ergebnisse hinsichtlich der Perspektiven Lehrperson/Schüler-

schaft. Wenn wie gerade ein Informationsmangel seitens der Lehrperson beklagt wird, wenn 

sich die Jugendlichen nicht gesehen fühlen, dann müssten beide Gruppen im Austausch mit-

einander stehen. Gerade was die Klassenführung betrifft, besteht darüber keine Übereinstim-

mung. Hier müssten sich die schulischen Fachkräfte fragen, warum die Schülerschaft eine 

andere Perspektive hat. Dies zu eruieren ist wichtig. Denn wieso sollten Jugendliche freiwillig 

mitarbeiten, wenn sie mit der Klassenführung nicht übereinstimmen? Die Mitarbeitsbereit-

schaft leidet, wenn die Lehrkraft die Perspektive der Jugendlichen nicht versteht und umge-

kehrt. Eine offene Kommunikation und eine Partizipation der Schülerschaft kann hier Abhilfe 

schaffen. Im Modell nimmt der Wert des Interesses und der Freude ab, was sich in mangelnder 
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Mitarbeitsbereitschaft niederschlagen kann, wenn nicht sogar in einer Störung des Unterrichts, 

die laut Arnold (s. Kap. 2.2.2) thematisiert werden muss.  

Hinsichtlich Unterrichtsausfall/Stundenausfall: da sich ein Ausfall laut Studie 1 auf die Ver-

schlechterung der Noten auswirkt, ist es im Schulalltag sehr wichtig, die Zahl der ausgefalle-

nen Stunden zu beschränken. Bei Erkrankung einer Lehrkraft ist es notwendig, für Ersatz zu 

sorgen. Hier stellt sich die Frage, ob genug Personal vorhanden ist. Das Fernbleiben von der 

Schule muss im Kontext des Stundenausfalls und dem damit verbundenen Mangel an Lernin-

halten gesehen werden. Die entstehenden Stundenversäumnisse wirken sich nachteilig auf 

die Noten aus. Somit sind schlechte Noten nicht allein durch intraindividuelle Faktoren der 

Jugendlichen verursacht. Für eine günstige Attribution muss dieser Zusammenhang aufgeklärt 

werden, damit – um bei dem schon erwähnten einfachen Beispiel zu bleiben – die Zuschrei-

bung nicht in ein ‚ich bin dumm‘, sondern in ein ‚ich habe schlechte Noten, weil ich Stunden 

versäumt habe‘ mündet. Diese letztere günstigere internale Zuschreibung wäre im Gegensatz 

zur ersten nicht stabil, sondern variabel und somit einfacher veränderbar, indem z.B. ver-

säumte Stunden aufgearbeitet werden. 

Im Kapitel 2.2.3 kommt Petermann (2016, S. 17) zu der Schlussfolgerung, dass Eltern oftmals 

kein Hilfsangebot aufsuchen, wenn sie bei ihrem Kind Schwierigkeiten erkennen. Äquivalent 

zum Leistungs-Wert-Modell wäre die Variable Überzeugungen und Verhalten von Bezugsper-

sonen zu sehen. Mit dieser Haltung verhindern Eltern ein rechtzeitiges Eingreifen seitens der 

Fachkräfte, was laut Petermann aber notwendig wäre. Wenn die in Studie 4 und im Kapitel 

2.1.3 erwähnten sozialen Hintergründe wie ‚sozial benachteiligt‘, ‚bildungsferne Familien‘, und 

migrationsbedingte Sprachschwierigkeiten vorherrschen, dann müssten z.B. Fachkräfte aus 

der Sozialen Arbeit Vorort in den Familien Unterstützung bieten, damit eventuelle Störungen 

aus der Kindheit sich nicht manifestieren. Hier zeigt sich die Wichtigkeit, wie anfangs schon 

erwähnt, eines Wissens über die Schülerschaft. Die Schlussfolgerungen der Studie 6, dass 

Kenntnisse über einen möglichen Zusammenhang von schwierigen Kindheitserfahrungen und 

schulischen Leistungen hilfreich sind, verhilft eventuell zu einem Verständnis für Auffälligkeiten 

und schlechte Noten bei Jugendlichen. Studie 6 verweist darauf, vermehrt protektive Fakto-

ren33 zu fördern, da die Fachkräfte darauf, im Gegensatz zu Erfahrungen die in der Vergan-

genheit liegen, Einfluss haben. Um die protektiven Faktoren zu fördern und zu stärken, müs-

sen der Lehrkraft andere Fachkräfte aus dem sozialen Bereich unterstützend zur Seite stehen. 

Was sind laut der Studie hemmende Faktoren? Hemmende Faktoren auf die Mitarbeitsbereit-

 
33 Protektive Faktoren in der Studie 6 sind: Nichtraucherhaushalt, mehrere Familienmahlzeiten pro Woche, gute 
Kommunikation zwischen Eltern u. Kind, unterstützende Nachbarschaft, Lebensqualität i. d. Nachbarschaft. An-
dere Begriffe für protektive Faktoren wären gesundheitliche Schutzfaktoren und Resilienzfaktoren.  
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schaft wären geringe protektive Faktoren und hohe Risikofaktoren (u.a. die ACEs und trauma-

tische Erfahrungen). Demnach wären fördernde Faktoren auf die Mitarbeitsbereitschaft hohe 

protektive Faktoren und geringe Risikofaktoren. Auf letztere haben die Fachkräfte kaum Ein-

fluss. Sinnvoll wäre eine aufsuchende Hilfe durch die Fachkräfte in den Familien oder durch 

die Zusammenarbeit mit anderen Hilfssystemen, wie z.B. dem Jugendamt. Festzuhalten wäre 

bei Studie 6, dass Beziehungs- und Kommunikationsgestaltung zwischen der Schülerschaft 

und den schulischen Fachkräften die Voraussetzungen für ein gelingendes Miteinander be-

deuten. 

Wenn von Einfluss die Rede ist, so ist der Einfluss der Peergroup nicht zu vernachlässigen. 

Wie in Studie 5 aufgezeigt, wird dieser umso größer, je weniger die Schülerschaft mit der 

Schule konform geht. Dies wirkt sich, wie die Studie zeigt, auf die Mitarbeitsbereitschaft aus, 

da durch die nachlassende Identifikation mit der Schule auch der subjektive Aufgabenwert 

nachlässt. Der Wert des Interesses verschiebt sich zugunsten der Peergroup. Auch hier 

könnte ein regelmäßiges Erfassen der Ansichten von den Jugendlich helfen, frühzeitig auf ein 

nachlassendes Engagement zu reagieren. Wenn die Studie als Schulvariable einen großen 

Einfluss von Eltern und schulischen Fachkräften auf die Schülerschaft feststellt – in Bezug auf 

das kognitive und emotionale Engagement sogar einen größeren als die Peergroup – dann ist 

es umso wichtiger, dass Eltern und Fachkräfte nicht ihr Bemühen hinsichtlich der Unterstüt-

zung der Schülerschaft einstellen, resigniert aufgeben oder respektlos und herablassend wer-

den. Ihnen muss der eigene Einfluss bewusst sein und sie müssen um die Tatsache wissen, 

dass alle Einflussfaktoren zusammenhängen, wie es Eccles und Wigfield in Studie 5 heraus-

gearbeitet haben. 

Die in Studie 7 ersichtlichen Ansprüche der betrieblichen Fachkräfte ist für viele Jugendliche 

mit sozialen Auffälligkeiten eine große Hürde für das Erlangen einer Praktikums- oder Ausbil-

dungsstelle. Eine eventuelle Resignation hemmt die Mitarbeitsbereitschaft stark. Benachtei-

ligte Jugendliche müssten ihre sozialen Kompetenzen reflektieren und ausbauen. Bei Bedarf 

wäre dabei eine Unterstützung durch Fachkräfte sinnvoll. Die Sichtweisen der betrieblichen 

Fachkräfte deuten auf einen Ansatzpunkt für die Pädagogik, der in den Unterricht einfließen 

könnte. Die Kenntnis über diese Ansprüche muss den Jugendlichen transparent vermittelt wer-

den. Wenn die Jugendlichen um die Vorstellungen und Ansprüche seitens der betrieblichen 

Fachkräfte wissen und ihnen die Verbindung zwischen Schule und dem Beruf, in dem sie ar-

beiten möchten, ersichtlich wird, ist zu erwarten, dass dadurch die Mitarbeitsbereitschaft steigt. 
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Anmerkung zur Studie 6 und der Bezug zur Trauma-Forschung 

Die Trauma-Forschung wurde bei der Studien- und Literaturrecherche ausgeschlossen. Eine 

Ausnahme bildet die Studie 6. Sie bezieht sich auf schreckliche Erfahrungen aus der Kindheit. 

Sie wurde durch den Suchbegriff ‚school engagement‘ während der Recherche entdeckt. Zur 

Grundlage hat sie das Kategoriensystem der US-Studie „The Adverse Childhood Experiences 

(ACE)“34 aus dem Jahr 1998, in der die zehn Fragekategorien nach schrecklichen Kindheitser-

fahrungen - das sind die zehn ACEs - entwickelt wurden. Bessel van der Kolk (Van der Kolk, 

2019, S. 174 ff.) stellt in Bezug auf die ursprüngliche Studie fest, dass wenn eine schreckliche 

Situation erfahren wurde, oftmals nur diese eine Erfahrung untersucht wurde, obwohl meistens 

auch noch andere negative Erfahrungen vorhanden waren. Am folgenden Beispiel kann van 

der Kolks Aussage verdeutlicht werden: Wenn ein Elternteil ein Suchtproblem hatte, dann wird 

nicht alles andere in der Familie in Ordnung gewesen sein. Van der Kolk misst den traumati-

schen Erfahrungen einen hohen Stellenwert bei, weil sie sich - oft in der Schule als erstes 

sichtbar - auf das ganze Leben nachteilig auswirken können. Für diese Bachelorarbeit wird 

der Hinweis auf traumatische Erlebnisse als Risikofaktor als wichtig erachtet, weswegen die 

Studie 6 aufgenommen wurde. Thematisch fügt sich die Studie insofern ein, da sie sich wie 

die ursprüngliche Studie von 1998 nicht auf Erwachsene bezieht, sondern auf die Unterrichts-

beteiligung von Kindern und Jugendlichen. 

 

 

4.2 Reflexion dieser Arbeit 

In der ersten Phase dieser Arbeit wurden Quellen zur Motivation, Emotion, Kognition, Gehirn-

forschung, Selbstregulation, Selbstbestimmung, Bedürfnissen und Volition gesichtet. Die Lek-

türe der Motivationsforschung erwies sich als sehr vielversprechend. Die explizite Erforschung 

der genannten Forschungsrichtungen wurden zugunsten einer Vertiefung und Fokussierung 

auf eine komplexe Betrachtung der Motivationstheorie von Eccles und Wigfield aufgegeben. 

Es stellte sich während der Arbeit die Nützlichkeit heraus, die Fokussierung auf das Konstrukt 

Motivation zu legen, da dies am besten das Phänomen der Mitarbeitsbereitschaft erfasst (s. 

Kap. 2.2.1 und 2.3.2). Dadurch fanden die beiden Konstrukte Emotion und Kognition nur an-

satzweise Eingang in diese Arbeit. Durch die hohe Anzahl an Literatur, Studien, Theorien und 

 
34 ACE (Adverse Childhood Experiences). Felitti et al. (1998). Relationship of childhood abuse and household 
dysfunction to many of the leading causes of death in adults. The Adverse Childhood Experiences (ACE) Study. In 
American Journal Preventive Medicine, 14(4), S. 245–258. DOI: 10.1016/s0749-3797(98)00017-8. Felitti erstellte 
für den Gesundheitsdienstleister ‚Kaiser Permanente‘ diese Studie, indem 17.421 Patienten des Dienstleisters 
befragt wurden (Van der Kolk, 2019, S. 175 f.) 
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Methoden zum Konstrukt Motivation und die je nach Wissenschaftler unterschiedlich definier-

ten Begrifflichkeiten in der Motivationstheorie, gestaltete sich das Auffinden und Einordnen 

von empirischen Befunden als sehr komplex. Laut Pekrun (2017, S. 198) besteht diese 

Schwierigkeit durch die „[…] Vielzahl von Begriffen […], die selbst der Experte kaum noch zu 

überblicken vermag […]“ (ebd.).  

Durch die Corona-Epidemie bedingten Schließungen von Bibliotheken wurde in der Phase der 

Literaturrecherche die Beschaffung der Primärliteratur erschwert, zumal auch die Fernleihe bis 

Mitte Mai nicht möglich war. Die Bibliothek öffnete erst wieder, als diese Arbeit in die Endphase 

ging. Etliche Publikationen mussten käuflich erworben werden. Letztendlich konnten alle In-

formationen aus Primärquellen bezogen werden. Bei der Literaturrecherche entstanden durch 

jedes neu entdeckte Thema neue Fragen. Viele Themen erschienen so interessant, dass sie 

eigentlich in dieser Arbeit hätten aufgenommen werden müssen, was aber aufgrund des be-

grenzten Umfangs nicht möglich war. So konnten, um zwei Beispiele zu nennen, die systemi-

schen Ansätze von Christa Hubrig und das Lena Modell von Rolf Arnold nicht in dem Maße 

einfließen wie gedacht. Durch diesen Prozess der Selektion, schärfte sich aber der Blick für 

Wichtiges und Unwichtiges. So manche Tabellen über z.B. Ressourcen, protektive Faktoren, 

Resilienz und Bewältigungsstrategien wurden nicht aufgenommen, nicht nur aufgrund der Be-

grenzung des Umfanges, sondern im Zuge von Überarbeitungen, die den Fokus auf die For-

schungsfrage richteten. Ebenso wäre eine weitere Erläuterung der psychischen Störungen in 

dieser Arbeit spannend gewesen, wurde aber aufgrund des limitierten Umfangs nicht durch-

geführt. Die Kenntnisse darüber werden aber für die praktische Arbeit als Notwendigkeit an-

gesehen. 

Die Recherche zu Studien über Mitarbeitsbereitschaft lieferte ein geringes Ergebnis. Das 

führte kurzfristig zum Zweifel am Forschungsvorhaben. Die Vermutung, eventuell eine For-

schungslücke zu entdecken, erzeugte wiederum Entschlossenheit. Bei der Recherche stellte 

sich zudem heraus, dass sich die benutzten Suchbegriffe nicht optimal in das Erwartungs-

Wert-Modell einfügen. Dies ist dem Umstand geschuldet, dass der Vorgang der Recherche 

schon begonnen hatte und währenddessen das Modell eingefügt wurde. Für eine weiterfüh-

rende Forschung ist es sinnvoller die Recherche anhand eines Theoriemodells und dessen 

Begrifflichkeiten vorzunehmen. 

Letztendlich kann festgestellt werden, dass das Thema der Mitarbeitsbereitschaft im Bildungs-

gang Ausbildungsvorbereitung zu wenig erforscht ist. Durch weitere Forschung (s. Kapitel 4.3) 

sollte Mitarbeitsbereitschaft durch qualitative und quantitative Methoden weiter erforscht wer-

den. Das Instrument der Selbstauskunft sollte hierbei besonders in Erwägung gezogen wer-

den. Zudem scheint auch für das Setting des Übergangssystems, auf das die vorliegende Ar-

beit sich ausgerichtet hat, Forschungsbedarf zu bestehen. 
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4.3 Anregungen für die zukünftige Forschung 

Durch die vorliegende Arbeit ist ein Forschungsbedarf für den Bereich Berufsschulpflicht und 

Übergangssystem ersichtlich geworden. Gerade durch die vielfältigen Einflüsse, bei denen die 

Jugendlichen oftmals keine Wahloption haben, ist es erforderlich, den Jugendlichen Gehör zu 

verschaffen und sie an der gesellschaftlichen und schulischen Gestaltung teilhaben zu lassen, 

wie es auch die Gesetzeslage fordert (§ 42 Abs. 2 und 5 SchulG35 ). Dies müsste auch in der 

zukünftigen Forschung berücksichtigt werden. Dazu hat Hartmut Griese (Griese, 2012, S. 712) 

folgendes gesellschaftskritisch angebracht: Die Jugendlichen sollten als „Experten“ und „Ex-

pertinnen“ in gesellschaftlichen Belangen angesehen werden. Griese schlägt weiter vor, dass 

die Forschung eher das Bild von Jugendlichen in den Köpfen der Erwachsenen erforschen 

könnte, anstatt die Jugend als „Objekt wissenschaftlicher Studien“ zu machen. Griese fragt 

sich, ob nicht die „Jugendforschung“ mit der problemzentrierten Sichtweise „selbst zum Prob-

lem für Jugendlichen werden kann“. Dies wurde in den Kapiteln 2.2.2 und 2.2.3 schon ange-

deutet und wurde auch in der Studie 2 (verschiedene Sichtweisen Lehrperson/Schülerschaft) 

ersichtlich. Der Vorschlag von Griese geht dahin, Kommunikation aller Beteiligten auf Augen-

höhe zu ermöglichen. Vielleicht kann so der Verweigerungshaltung (s. Kap. 2.2.1, Langer und 

Langer) der Jugendlichen durch Erwartungsdruck der Erwachsenen vorgebeugt werden.  

Langzeitstudien sollten die Entwicklung von Jugendlichen untersuchen, um über das Über-

gangssystem hinaus deren Anschlussoptionen (z.B. Ausbildung, Erwerbstätigkeit) abzubilden. 

Hierbei wäre auch die Auswirkung einer engmaschigen Betreuung durch die Schulsozialarbeit 

in puncto beruflicher Anschlussoptionen aufschlussreich. Verbessern sich die Anschlussopti-

onen durch entsprechende pädagogische Unterstützungsangebote oder bleiben derartige 

Maßnahmen auf lange Sicht ohne nachhaltige Wirkung? Nehmen Arbeitslosigkeit, Bezug von 

Sozialleistungen und Kriminalität durch eine intensivere Betreuung ab? Für Kommunen, das 

Land oder den Bund könnten entsprechende Untersuchungen erforschen, ob eine Intensivie-

rung der Schulsozialarbeit Kosten senken kann. 

 

 

 

 

 

35 „Schülerinnen und Schüler haben das Recht, im Rahmen dieses Gesetzes an der Gestaltung der Bildungs- und 
Erziehungsarbeit der Schule mitzuwirken und ihre Interessen wahrzunehmen. Sie sind ihrem Alter entsprechend 
über die Unterrichtsplanung zu informieren und an der Gestaltung des Unterrichts und sonstiger schulischer Ver-
anstaltungen zu beteiligen.“ 
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5 Fazit 

Die Betrachtungsweise in dieser Arbeit bildet das Phänomen der Mitarbeitsbereitschaft. Es ist 

der Dreh- und Angelpunkt und wird mit dem Kernstück des Erwartungs-Wert-Modells, den 

leistungsbezogenen Entscheidungen und Verhalten, gleichgesetzt. Wie im Kapitel 2.3.2 be-

schrieben, bildet dabei die Erfolgserwartung und der subjektive Aufgabenwert maßgeblich das 

Verhalten. Dabei leiten sich beide durch die kurz- und langfristigen Ziele und allgemeinen 

Selbstbilder ab, die ihrerseits mit den affektiven Reaktionen und Erinnerungen korrelieren. Für 

die Mitarbeitsbereitschaft sind im Kapitel 2.3.1 spezifische Aspekte aus der Motivationsfor-

schung aufgeführt, welche die Komplexität des Konstruktes Motivation aufzeigen. Es wurde 

ein Zusammenwirken von sozialen, kognitiven, emotionalen, biologischen und neuronalen 

Prozessen verdeutlicht. Dabei stellt sich heraus, dass das Wissen über diese Komplexität im 

schulischen Kontext berücksichtigt werden muss, wenn man das Phänomen der Mitarbeitsbe-

reitschaft bei der Schülerschaft verstehen möchte. Das folgende Fazit beantwortet die For-

schungsfrage: Welche schulischen und personenbezogenen Faktoren wirken auf die Mitar-

beitsbereitschaft von Jugendlichen im Bildungsgang der Ausbildungsvorbereitung? Dabei wird 

von folgender Hypothese ausgegangen: Wenn sich schulische und personenbezogene Ein-

flussfaktoren positiv auf die Erfolgserwartung und den subjektiven Aufgabenwert des Schülers 

oder der Schülerin auswirken, dann stellt sich ein förderlicher Effekt auf die Mitarbeitsbereit-

schaft ein. 

Die gegenwärtige Lage der Schülerschaft sieht folgendermaßen aus: sie kommen aus ver-

schiedenen Schulen und haben unterschiedliche Schulabschlüsse bzw. haben keinen Ab-

schluss. Es ist eine heterogene Gruppe, die für ein Jahr zusammenkommt. Allen ist gemein, 

dass sie keine Ausbildungsstelle haben und da die meisten das 18. Lebensjahr noch nicht 

vollendet haben, unterliegen sie somit der Berufsschulpflicht und müssen per Gesetz beschult 

werden. Die Jugendlichen haben de facto keine Wahlmöglichkeit. Regelwidriges Verhalten 

kann seitens der Schule mit Sanktionen geahndet werden.  Somit besteht ein klassischer 

Zwangskontext. Diese Gruppe von Jugendlichen weist, wie im Kapitel 2.1.3 dargestellt, Cha-

rakteristiken auf, die benachteiligend für die persönliche und berufliche Entwicklung sind und 

sich hemmend auf die Mitarbeitsbereitschaft auswirken können: geringe Schulbildung, keinen 

oder schlechten Schulabschluss, Migrationshintergrund und niedriger Sozialstatus der Her-

kunftsfamilien (Hascher, Fries & Hagenauer, 2019, S. 146). Bei der Beschulung entstehen 

interpersonelle Konflikte zwischen Lehrpersonen und der Schülerschaft, wenn Störungen im 

Unterricht als unterbrechend aufgefasst werden. Diese müssen unbedingt thematisiert werden 

(s. Kap. 2.2.2). Verhaltensauffälligkeiten, die teilweise im Bereich der psychischen Störungen 

eingeordnet werden können, zählen ebenfalls zu hemmenden Einflussfaktoren (s. Kap. 2.2.3).  



52 

Zu den Themen der Motivation und zu schwierigen Situationen im Unterricht gibt es in der 

Fachliteratur viele Empfehlungen. Allerdings wurden für die benachteiligten Jugendlichen, die 

sich im Übergangssystem des Bildungsganges Ausbildungsvorbereitung befinden, wenig em-

pirische Daten gefunden. Dieses Defizit weist darauf hin, dass ein Forschungsbedarf für Ju-

gendliche im Kontext Berufsschulpflicht besteht. Durch die Analyse der Mitarbeitsbereitschaft 

konnte ein multikausaler Zusammenhang von äußeren und inneren Faktoren aufgezeigt wer-

den. Durch diesen Zusammenhang wird deutlich, dass ein lösungsorientiertes Vorgehen von 

allen Beteiligten einbezogen werden muss. Für die schulischen Fachkräfte, insbesondere für 

die der Schulsozialarbeit, ergibt sich aus den mannigfaltigen, studiengestützten Einflussfakto-

ren ein komplexes Verständnis für die einzelne Schülerin und den einzelnen Schüler. Dieses 

Verständnis ermöglicht es der Fachkraft, über die eigene subjektive Einschätzung hinaus zu 

gehen, um theorie- und evidenzgestützt das eigene Handeln zu professionalisieren. Die Fach-

kräfte müssten, abgeleitet aus dem Erwartungs-Wert-Modell, die Zielabklärung fokussieren: 

Sie müssten die Schülerin oder den Schüler nach den persönlichen Zielen fragen. Dadurch 

wären sie zudem automatisch in der Beziehung, die für die Schulsozialarbeit wichtig ist. Fra-

gen nach der Erwartung und nach der gewünschten Richtung müssten folgen, um lösungsori-

entiert zu arbeiten. Um die Mitarbeitsbereitschaft zu fördern bedarf es der Unterstützung sei-

tens der Fachkräfte und der Eltern, aber auch die Jugendlichen selbst haben ihren Anteil an 

dem Gelingen. Ihre Leistungserwartung und ihr subjektiver Aufgabenwert hängt von vielen 

unterschiedlichen Einflussvariablen ab, an denen angesetzt werden kann: Über- und Unterfor-

derung, günstige und ungünstige Attributionsmuster, Sichtweise der Lehrkräfte, Selbstsicher-

heit der Lehrkräfte, schulischer Personalschlüssel, Finanzen, Problemlagen des Einzelnen, 

soziale und individuelle Bezugsnormen, Kommunikation über Stigmatisierung, Wissen über 

Störungen, Wissen über Sonderpädagogik, Wissen über die Einstellungen der Jugendlichen, 

gelingende Beziehungsarbeit, Netzwerke zwischen Schulen, Ämtern, Betrieben und Eltern, 

frühzeitige Prävention, familiäre und soziale Risikofaktoren und eine Berücksichtigung der Be-

lange von jedem Einzelnen. Die Forschungsfrage zielte auf die Einflussvariablen ab, die in 

dieser Arbeit aufgezeigt wurden. Die Hypothese wird in dieser Arbeit bestätigt: Günstige Er-

wartung und hoher Aufgabenwert der Schülerschaft begünstigen die Entscheidungen und Ver-

halten hinsichtlich der Mitarbeitsbereitschaft. 

Dieses Fazit schließt im Sinne von Eccles und Wang (Eccles & Wang, 2012, S. 892): Aufgrund 

der Wechselwirkung durch die schulbezogenen und persönlichen Faktoren ergeben sich kom-

plexe Prozesse. Das Wissen über diese komplexen Prozesse ist für Eltern und schulische 

Fachkräfte wichtig. Dieses Wissen ermöglicht es, den Jugendlichen einen Raum für ihr schu-

lisches Engagement zu geben und sie darin zu unterstützen, während sie sich auf die Bewäl-

tigung der Herausforderung hinsichtlich ihres Schulabschlusses konzentrieren können. 
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Abbildung 7:     Anhang: Erwartungs-Wert-Modell der Leistung, Original. (Eccles & Wigfield, 2002) 
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Tabelle 25:    Anhang: Ziele, Mittel und Verfahren der Schulsozialarbeit.  

Quelle: (Kunkel, 2016, S. 21). Layout: Bernhard Eibeck, Sibylle Wrede. 
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