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Vorwort	  

Liebe	  Lehrpersonen,	  liebe	  Schulleitung	  

Mit	  diesem	  Bericht	  erhalten	  Sie	  einen	  Einblick	  in	  die	  SASAL	  Schülerbefragung	  der	  ersten	  und	  
zweiten	  Erhebungswelle	  vom	  Januar	  und	  Februar	  2016	  und	  2017.	  Im	  ersten	  Kapitel	  stellen	  wir	  
den	  Aufbau	  und	  die	  Zielsetzung	  der	  Studie	  vor.	  Anschliessend	  erläutern	  wir	  die	  wichtigsten	  
theoretischen	  Grundlagen	  zum	  Konzept	  der	  Schulentfremdung.	  Zudem	  werden	  die	  Entwick-‐
lungsbedingungen	  von	  Schulentfremdung	  angesprochen	  und	  mögliche	  Konsequenzen	  disku-‐
tiert.	  Nachfolgend	  werden	  erste	  empirische	  Erkenntnisse	  bezüglich	  möglicher	  Konsequenzen	  
von	  Schulentfremdung	  präsentiert.	  Abschliessend	   folgen	  die	  Ergebnisse	  des	  Zusatzfragebo-‐
gens	  der	  zweiten	  Erhebungswelle,	  in	  welchem	  die	  Schülerinnen	  und	  Schüler	  Feedbacks	  zu	  den	  
einzelnen	  Fächern	  gegeben	  haben.	  	  

1.  Zielsetzungen	  und	  Aufbau	  der	  Studie	  

Die	  empirische	  Forschung	  zeigt,	  dass	  sich	  die	  Motivation	  und	  die	  Einstellungen	  von	  Kindern	  
und	  Jugendlichen	  zur	  Schule	   im	  Verlauf	  der	  Schulzeit	  verschlechtern	  und	  sich	  ihr	  Bezug	  zur	  
Schule	  lockert.	  Dies	  kann	  zu	  Schulentfremdung	  führen.	  
	  
Schulentfremdung	  zeigt	  sich	  unter	  anderem	  durch	  folgende	  Merkmale:	  
•   negative	  Einstellungen	  gegenüber	  dem	  Lernen,	  den	  Lehrpersonen	  und	  den	  Mitschüler/-‐

innen	  
•   mangelndes	  Zugehörigkeitsgefühl	  zur	  Schule	  
•   Geringschätzung	  /	  Abwertung	  der	  Bedeutung	  von	  Schulbildung	  	  
•   Unwille,	  zur	  Schule	  zu	  gehen	   	  

	  
Fortgeschrittene	  Formen	  der	  Schulentfremdung	  wirken	  sich	  nicht	  nur	  kurzfristig	  auf	  den	  Bil-‐
dungserfolg	 der	  betroffenen	  Kinder	  und	  Jugendlichen	  aus,	  sondern	  können	  langfristig	  die	  Hal-‐
tung	  gegenüber	  Lernprozessen	  und	  Bildungsinstitutionen	  beeinträchtigen.	   	  
	  
Im	  Herbst	  2015	  wurde	  an	  der	  Universität	  Bern,	  Institut	  für	  Erziehungswissenschaft,	  Abteilung	  
Schul-‐	  und	  Unterrichtsforschung,	  das	  vom	  SNF	  und	  FNR	  finanzierte	  bi-‐nationale	  Forschungs-‐
projekt	  begonnen,	  in	  dem	  es	  um	  die	  Erforschung	  der	  Ursachen	  und	  Entstehungsbedingungen	  
von	  Schulentfremdung	  geht.	   Im	  Fokus	  unserer	  Studie	   stehen	  die	   subjektiven	  Einstellungen	  
und	  Erfahrungen	  der	  Schülerinnen	  und	  Schüler	  im	  Hinblick	  auf	  die	  Schule	  und	  das	  Lernen.	  
	  
Im	  Zeitraum	  zwischen	  Frühjahr	  2016	  und	  Frühjahr	  2018	  werden	  sowohl	  Schüler/-‐innen	  auf	  
der	  Primarstufe	  (4.	  bis	  6.	  Klassenstufe)	  als	  auch	  auf	  der	  Sekundarstufe	  (7.	  bis	  9.	  Klassenstufe)	  
einmal	  pro	  Schuljahr	  befragt.	  Um	  die	  subjektiven	  Sichtweisen	  und	  die	  Situation	  des	  Wechsels	  
zur	  Sekundarschule	  direkt	  zu	  erfassen,	  werden	  zudem	  Gruppendiskussionen	  mit	  Schülerinnen	  
und	  Schülern	  der	  6.	  und	  7.	  Klassenstufe	  sowie	  deren	  Lehrerinnen	  und	  Lehrern	  geführt.	   	  
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Abbildung	  1:	  Forschungsdesign	  der	  SASAL	  Schulstudie	  	  

Nach	  Abschluss	  der	  ersten	  quantitativen	  Erhebung	  (Fragebogen)	  im	  März	  2016	  konzentrier-‐
ten	  wir	  uns	  hauptsächlich	  auf	  die	  inhaltliche	  und	  statistische	  Überprüfung	  des	  Schulentfrem-‐
dungskonstrukts	  und	  dessen	  Messinstrument	  –	  die	  von	  uns	  neu	  entworfene	  Schulentfrem-‐
dungsskala	  SALS	  (siehe	  Kapitel	  3).	  Zudem	  wurden	  erste	  Unterschiede	  zwischen	  der	  Primar-‐	  
und	  Sekundarstufe	  sowie	  verschiedene	  Zusammenhänge	  zwischen	  Schulentfremdung	  und	  
zentralen	  Korrelaten	  untersucht	  (siehe	  Kapitel	  4,	  erstes	  Unterkapitel).	  	  

Die	  zweite	  quantitative	  Erhebungswelle	  wurde	  im	  Februar	  2017	  abgeschlossen.	  Nun	  beschäf-‐
tigen	  wir	  uns	  mit	  der	  Untersuchung	  von	  zeitlichen	  Verläufen,	  die	  auch	  Aufschluss	  über	  Ursa-‐
chen	  und	  Konsequenzen	  von	  Schulentfremdung	  geben	  können	  (siehe	  Kapitel	  4,	  zweites	  Un-‐
terkapitel).	  

Ebenfalls	  hat	  die	  sogenannte	  qualitative	  Studie	  Form	  angenommen:	  Die	  Gruppendiskussionen	  
mit	  den	  6.-‐Klässlerinnen	  und	  6.-‐Klässlern	  und	  ihren	  Lehrpersonen	  im	  April	  2017	  haben	  unse-‐
ren	   Blickwinkel	   auf	   das	   Phänomen	   der	   Schulentfremdung	   und	  mögliche	   entfremdungsför-‐
dernde	   bzw.	   -‐hemmende	   Situationen	   im	   Schulalltag	   und	   während	   der	   Primar-‐Sekundar-‐
schultransition	  erweitert.	  Momentan	  beschäftigt	  uns	  die	  zeitintensive	  Transkription	  der	  Inter-‐
views.	  Wir	  freuen	  uns	  auf	  die	  Auswertungen,	  welche	  wir	  Ihnen	  im	  Abschlussbericht	  präsentie-‐
ren	  werden.	  	  

Durch	  die	  Kombination	  quantitativer	  und	  qualitativer	  Vorgehensweisen	  können	  Ursachen	  und	  
Entstehungsbedingungen	   von	   Schulentfremdung	   sowie	   deren	   Konsequenzen	   aus	   ver-‐
schiedensten	  Perspektiven	  erforscht	  werden.	  Aus	  den	  Erkenntnissen	  des	  SASAL	  Projekts	  soll-‐
ten	  sich	  zudem	  Möglichkeiten	  der	  Prävention	  und	  Intervention	  bei	  Schulentfremdung	  ableiten	  
lassen.	  
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2.  Schulentfremdung1	  

Schulischer	  wie	  beruflicher	  Erfolg,	  welcher	  heutzutage	  zunehmend	  über	  Bildungszertifikate,	  
Schulnoten	  und	  Leistungstests	  definiert	  wird	  (Hadjar	  &	  Lupatsch,	  2010),	  hat	  in	  unserer	  Gesell-‐
schaft	  einen	  hohen	  Stellenwert.	  Lebenslanges	  Lernen	  gehört	  zum	  aktuellen	  Lebensstandard	  
und	  ist	  eine	  Bedingung	  für	  ökonomische	  ebenso	  wie	  für	  soziale	  Entwicklung.	  Immer	  wieder	  
gibt	  es	  jedoch	  Personen,	  die	  sich	  vom	  institutionalisierten	  Lernen	  abwenden	  und	  entfremden.	  
Schülerinnen	  und	  Schüler,	  die	  sich	  von	  der	  Schule	  entfremden,	  sind	  gefährdet,	  von	  der	  heuti-‐
gen	  Wissensgesellschaft	  ausgeschlossen	  zu	  werden.	  Sie	  erlangen	  niedrige	  Qualifikationen	  und	  
besitzen	  dadurch	  geringe	  Chancen	   in	  Bezug	  auf	  materielle	  wie	  soziale	  Entwicklung	   (Ditton,	  
2010;	  Hascher	  &	  Hagenauer,	  2010).	  Entfremdung	  von	  der	  Schule	  stellt	  entsprechend	  einen	  
hohen	  Risikofaktor	   für	  die	   zukünftige	  Bildungslaufbahn	  und	  das	  heute	  notwendige	   lebens-‐
lange	  Lernen	  dar.	  Allerdings	  gibt	  es	  keinen	  einzelnen	  spezifischen	  Grund,	  welcher	  zu	  Schulent-‐
fremdung	   führen	   kann.	   Die	  Gründe	   dafür	   sind	   immer	  mannigfaltig	   (Finn	  &	   Zimmer,	   2012;	  
Hascher	  &	  Hagenauer,	  2010).	  Obschon	  seit	  etwa	  dreissig	  Jahren	  in	  der	  Schul-‐	  und	  Unterrichts-‐
forschung	  zum	  Phänomen	  der	  Schulentfremdung	  theoretisch	  und	  empirisch	  geforscht	  wird,	  
bestehen	   noch	   immer	   grosse	   Forschungslücken	   bezüglich	   der	   Begrifflichkeit,	   den	   Entste-‐
hungsbedingungen	  sowie	  den	  Konsequenzen	  von	  Schulentfremdung.	  Diese	  Forschungslücken	  
werden	  im	  SASAL	  Projekt	  adressiert.	  

Der	  Entfremdungsbegriff	  

Der	  Entfremdungsbegriff	  ist	  in	  der	  Philosophie,	  Geschichte,	  Soziologie,	  Psychologie	  und	  Erzie-‐
hungswissenschaft	  verwurzelt.	  Das	  ursprüngliche	  Konzept	  der	  Entfremdung	  lässt	  sich	  in	  den	  
Grundansätzen	  auf	  einen	  soziologischen	  Hintergrund	  zurückführen.	  Karl	  Marx	  führte	  1844	  den	  
Begriff	  der	  „entfremdeten	  Arbeit”	  ein,	  um	  eine	  ungünstige	  Beziehung	  zwischen	  Personen	  und	  
ihrer	  Produktionsarbeit	  oder	  den	  daraus	  resultierenden	  Produkten	  zu	  umschreiben	  (Hascher	  
&	  Hadjar,	  eingereicht).	  

Erst	  in	  den	  neunziger	  Jahren	  übertrug	  Mau	  (1992)	  das	  Entfremdungskonzept	  auf	  die	  Schule.	  
Im	  heutigen	  deutschsprachigen	  Diskurs	  wird	  Entfremdung	  als	  ein	  „Ausser-‐Sich-‐Sein	  [und]	  Ste-‐
henbleiben	  im	  Fremdzustand”	  (Henning,	  2015,	  S.	  17),	  ein	  Separiert-‐Sein	  von	  dem,	  was	  essen-‐
tiell	  ist,	  für	  das,	  was	  ein	  Individuum	  ausmacht	  (Bhaskar,	  2009),	  sowie	  als	  eine	  durch	  Gleichgül-‐
tigkeit	   und	   Feindseligkeit	   ausgezeichnete	   Weltbeziehung	   geschildert	   (Rosa,	   2016).	   Im	  
schulischen	  Kontext	  wurde	  Entfremdung	  als	  “the	  estrangement	  of	  the	  learner	  from	  what	  they	  
should	  be	  engaged	  in,	  namely	  the	  subject	  and	  process	  of	  study	  itself”	  (Mann,	  2001,	  p.	  8)	  de-‐
finiert.	  Alle	  diese	  Definitionsansätze	  verweisen	  auf	  zwei	  Aspekte:	  (1)	  Entfremdung	  sollte	  ver-‐
mieden	  werden;	  (2)	  Entfremdung	  entwickelt	  sich	  mit	  der	  Zeit.	  Aber	  was	  ist	  nun	  Schulentfrem-‐
dung	  eigentlich?	  

	  

                                                
1	  Ausschnitte	  aus	  der	  Masterarbeit	  von	  Jaggi	  (2017)	  
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Basierend	   auf	   einer	   umfänglichen	   Literaturana-‐
lyse	   zu	   Schulentfremdung	   (Hascher	   &	   Hadjar,	  
eingereicht),	   definieren	   wir	   im	   SASAL-‐Projekt	  
Schulentfremdung	  als	  "a	  specific	  set	  of	  negative	  
attitudes	  towards	  social	  and	  academic	  domains	  
of	  schooling	  comprising	  cognitive	  and	  emotional	  
elements.	  These	  negative	  attitudes	  develop	  and	  
change	  over	  time	  in	  terms	  of	  a	  state”	  (Hascher	  &	  
Hadjar,	   eingereicht).	   Schulentfremdung	   ist	   also	  
eine	  generalisierte	  negative	  Einstellung	  gegen-‐
über	  der	  Schule,	  welche	   im	  Laufe	  der	  Schulzeit	  
entstehen	  kann.	  Es	  ist	  ein	  komplexes	  Phänomen,	  
gekennzeichnet	   von	   negativen	   Gedanken	   und	  
Gefühlen	   gegenüber	   akademischen	   und	   sozia-‐
len	  Aspekten	  der	  Schule.	  Schüler/-‐innen	  können	  
sich	  von	  schulischen	  sozialen	  Akteuren	  (z.B.	  von	  
Mitschüler/-‐innen	  und	  Lehrpersonen)	  oder	  von	  
akademischen	  Aspekten	  (z.B.	  Lerninhalte,	  schu-‐
lische	   Lernprozesse)	   entfremden	   (siehe	   Abbil-‐
dung	   2).	   Auch	   eine	   Entfremdung	   in	   allen	  Berei-‐
chen	  ist	  möglich.	  

Der	  Entwicklungsprozess	  und	  die	  Konsequenzen	  von	  Schulentfremdung	  

Das	  Jugendalter	  ist	  eine	  besonders	  gefährdete	  Altersphase,	  da	  es	  in	  diesem	  Entwicklungsfens-‐
ter	   häufig	   zu	   einem	   generellen	   Rückgang	   der	   schulischen	   Motivation	   kommt	   (Hascher	   &	  
Hagenauer,	  2010).	  Eccles	  et	  al.	  (1993)	  stellten	  fest,	  dass	  die	  positiven	  Lernemotionen	  und	  die	  
Motivation	  zum	  Lernen	  nach	  der	  Transition	  in	  die	  Sekundarstufe	  stark	  abnimmt.	  Dies	  sei	  unter	  
anderem	  auf	  eine	  Diskrepanz	  zwischen	  den	  Bedürfnissen	  der	  Lernenden	  und	  den	  Schulbedin-‐
gungen	  zurückzuführen.	  Allerdings	  ist	  auch	  bekannt,	  dass	  Schulentfremdung	  ein	  schleichen-‐
der	  Prozess	   ist	  und	  oftmals	  bereits	   in	   früheren	  Schuljahren	  beginnt	  (Finn,	  1989;	  Hascher	  &	  
Hagenauer,	  2010;	  Stamm,	  2012).	  Früherkennung	  und	  -‐prävention	  sind	  also	  wichtig.	  	  

	  
	  
	  
	  
	  
	  
	  
	  
	  
	  
	  
	  

	   	  

Abbildung	  2:	  Bereiche	  der	  Schulentfremdung	  	  
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Abbildung	  3:	  Unterschiede	  zwischen	  den	  Klassenstufen	  
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Die	  Zunahme	  von	  Entfremdung	  zeigt	  sich	  auch	  bei	  den	  untersuchten	  Schülerinnen	  und	  Schü-‐
lern	   im	  Kanton	  Bern	  (siehe	  Abbildung	  3).	  Die	  Sekundarschülerinnen	  und	  -‐schüler	  weisen	   in	  
allen	  Bereichen	  höhere	  Entfremdungsmittelwerte	  auf	  als	  die	  Primarschülerinnen	  und	  -‐schüler.	  
Auch	  von	  der	  7.	  zur	  8.	  Klasse	  steigen	  die	  Mittelwerte	  leicht	  an	  –	  dieser	  Trend	  zeigt	  sich	  auf	  der	  
Primarstufe	  von	  der	  4.	  zur	  5.	  Klasse	  jedoch	  (noch)	  nicht.	  	  
	  

Schulentfremdung	  wirkt	  sich	  oftmals	  kurzfristig	  auf	  die	  Lernenden	  aus	  (z.B.	  durch	  einen	  Leis-‐
tungsabfall),	   jedoch	  auch	   längerfristig.	  Auf	  der	   Individualebene	  können	  sowohl	  emotionale	  
wie	  psychische	  Probleme	  auftreten	  (Johnson,	  2005).	  Für	  die	  Schulen	  und	  Lehrpersonen	  sind	  
hauptsächlich	  die	  abweisende	  Haltung	  gegenüber	  dem	  Lernen,	  die	  minimale	  Beteiligung	  im	  
Unterricht	  und	  Unterrichtsstörungen	  sowie	  Verweigerung	  von	  Aufträgen	  das	  Hauptproblem	  
(Johnson,	  2005;	  Murdock,	  1999).	  Auf	  der	  gesellschaftlichen	  Ebene	  kommt	  vor	  allem	  die	  Res-‐
sourcenverschwendung	  zur	  Geltung,	  da	  entfremdete	  Schülerinnen	  und	  Schüler	  wenig	  Nutzen	  
aus	  den	  obligatorischen	  Schuljahren	  ziehen	  und	  ihr	  Schulerfolg	  beeinträchtigt	  oder	  gar	  gefähr-‐
det	  ist	  (Finn,	  1989;	  Newmann,	  1981).	  	  
	  
	  

Tabelle	  1:	  Konsequenzen	  von	  Schulentfremdung	  
 

Konsequenzen	  

Individualebene	  
‣   Rückgang	  der	  schulischen	  Motivation	  

(Eccles	  u.	  a.,	  1993)	  
‣   Delinquentes	  Verhalten	  (z.B.	  Drogenmissbrauch,	  Ausübung	  physischer	  und	  psychischer	  

Gewalt)	  
(Murdock,	  1999)	  	  

‣   Schwache	  schulische	  Leistung	  bzw.	  Leistungsabfall	  bis	  hin	  zu	  Schulabbruch	  	  
(Hascher	  &	  Hagenauer,	  2010;	  Stamm,	  2012;	  Stamm	  et	  al.,	  2011;	  Vallerand,	  Fortier,	  &	  Guay,	  1997)	  	  

‣   Mangel	  an	  Bildungsinteresse	  in	  der	  Zukunft	  	  
(Ekstrom,	  Goertz,	  Pollack,	  &	  Rock,	  1986;	  Frey,	  Ruchkin,	  Martin,	  &	  Schwab-‐Stone,	  2009)	  

Klassenebene	  
‣   Minimale	  Partizipation	  im	  Unterricht	  	  

(Murdock,	  1999;	  Newmann,	  1992)	  	  
‣   Delinquentes	  Verhalten	  (z.B.	  Drogenmissbrauch,	  Ausübung	  physischer	  und	  psychischer	  

Gewalt)	  
(z.B.	  Mahmoudi	  et	  al.,	  2015;	  Murdock,	  1999)	  	  

‣   Verschlechterung	  der	  Beziehungen	  zu	  Peers-‐	  und	  Lehrpersonen	  
(Hascher	  &	  Hagenauer,	  2010)	  

Schulebene	  
‣   Mangelnde	  Identifikation	  mit	  Schule	  sowie	  mangelnde	  Partizipation	  am	  Schulgeschehen	  

(Finn,	  1989;	  Hadjar	  &	  Lupatsch,	  2010)	  
‣   Geringes	  Zugehörigkeitsgefühl	  zur	  Schule	  

(Finn,	  1989;	  Finn	  &	  Zimmer,	  2012)	  
‣   Beeinträchtigung	  des	  Schulklimas	  

(Fend,	  2007)	  
‣   Negative	  Schul-‐	  und	  Lernkultur	  

(Holtappels	  &	  Voss,	  2006)	  
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Auch	  die	  Gründe	  für	  die	  Entstehung	  von	  Schulentfremdung	  sind	  vielseitig	  und	  auf	  verschiede-‐
nen	  Ebenen	  zu	  verorten.	  Bisherige	  Forschung	  hat	  sich	  hauptsächlich	  auf	  die	  Individualebene	  
und	  zu	  einem	  geringeren	  Teil	  auf	  die	  Klassenebene	  konzentriert.	  Zunehmend	  kommt	  nun	  auch	  
die	  institutionelle	  Ebene	  der	  Schule	  in	  den	  Fokus	  (Finn,	  1989;	  Finn	  &	  Zimmer,	  2012).	  

	  
Erste	  Analysen	  zeigen,	  dass	  86%	  bis	  89%	  der	  
Erklärungsfaktoren	  auf	  der	  Individualebene	  
zu	  finden	  sind	  (siehe	  z.B.	  Abbildung	  4,	  Daten	  
von	  7.	  Klasse).	  Das	  heisst,	  Unterschiede	   in	  
den	  Entfremdungswerten	  finden	  sich	  mehr-‐
heitlich	   zwischen	   den	   einzelnen	   Schülerin-‐
nen	   und	   Schülern	   und	   weniger	   zwischen	  
den	   Klassen.	   Klasseneffekte	   dürfen	   trotz-‐
dem	  nicht	  ausgeschlossen	  werden.	  	  

	  
	  

	  

Obwohl	  Schulentfremdung	  sich	  in	  einem	  schulischen	  Kontext	  entwickelt,	  können	  zudem	  auch	  
ausserschulische	  Faktoren	  auf	  die	  Entstehung	  von	  Schulentfremdung	  einwirken.	  Dies	  bedeu-‐
tet	  aber	  nicht,	  dass	  Lehrpersonen,	  Schulen	  und	  Bildungsverantwortlichen	  allgemein	  keine	  Ver-‐
antwortung	  diesbezüglich	  zukommt.	  In	  der	  Literatur	  wird	  darauf	  hingewiesen,	  dass	  mit	  Wech-‐
selwirkungen	  zwischen	  den	  Einflussfaktoren	  auf	  den	  verschiedenen	  Ebenen	  zu	  rechnen	   ist.	  
Diese	  könnten	  auch	  individuell	  unterschiedlich	  stark	  vorhanden	  sein.	  Eine	  detaillierte	  Zusam-‐
menstellung	   zu	  möglichen	  Ursachen	   von	   Schulentfremdung	   und	   darauf	   basierend	   Präven-‐
tions-‐	  und	  Interventionsmöglichkeiten	  werden	  wir	  Ihnen	  im	  Abschlussbericht	  zu	  Welle	  3	  prä-‐
sentieren.	  	  

3.  Unser	  methodisches	  Vorgehen	  	  

Ein	  Hauptmerkmal	  des	  SASAL	  Projekts	  ist	  das	  längsschnittliche	  Design	  der	  Studie,	  d.h.	  diesel-‐
ben	  Schülerinnen	  und	  Schüler	  werden	  mehrmals	  befragt.	  Damit	  können	  Veränderungen	  er-‐
fasst	  und	  kausale	  Schlussfolgerungen	  zu	  den	  Entstehungsbedingungen	  und	  Konsequenzen	  von	  
Schulentfremdung	  abgeleitet	  werden.	  Unser	  Forschungsdesign	  umfasst	  drei	  Wellen	  und	  un-‐
tersucht	  zwei	  verschiedene	  Kohorten	  von	  Schülerinnen	  und	  Schülern	  (Primar-‐	  und	  Sekundar-‐
schule).	  
	  
Der	  von	  uns	  gewählte	  methodische	  Ansatz	  zeichnet	  sich	  durch	  folgende	  Stärken	  aus:	  
	  

•   Das	  Projekt	  ist	  von	  interdisziplinärer	  Natur,	  da	  es	  Theorien	  und	  Methoden	  aus	  der	  Soziologie,	  
Psychologie	  und	  Erziehungswissenschaft	  kombiniert.	  

•   Die	  SASAL-‐Studie	  berücksichtigt	  verschiedene	  Bildungskontexte:	  Die	  Familien,	  Peer-‐Gruppen,	  
Schulen,	  Schulklassen	  und	  institutionellen	  Rahmenbedingungen.	  Auch	  individuelle	  Bildungs-‐
verläufe	  und	  kritische	  Schulerfahrungen	  werden	  miteinbezogen.	  

•   Auch	  Merkmale	  des	  Bildungssystems	  werden	  in	  Betracht	  gezogen,	  da	  die	  Studie	  in	  zwei	  ver-‐
schiedenen	  Ländern	  durchgeführt	  wird,	  nämlich	  in	  der	  Schweiz	  (Kanton	  Bern)	  und	  in	  Luxem-‐
burg.	  

•   Ein	  sog.	  Mixed-‐Method	  Ansatz	  wird	  verfolgt:	  Schüler/-‐innenbefragungen	  mittels	  Fragebogen	  
werden	  mit	  Interviews	  mit	  Schülerinnen	  und	  Schülern	  sowie	  Lehrpersonen	  kombiniert.	  Zudem	  
wird	  ein	  spezifischer	  Fokus	  auf	  die	  Sekundarschultransition	  gelegt.	   

88%

12%

Entfremdung	  vom	  Lernen

Schüler/-‐in Klasse

Abbildung	  4:	  Erklärungsfaktoren	  
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Befragte	  Schülerinnen	  und	  Schüler	  (Stichprobe)	  

Im	  Jahr	  2016	  (t1)	  umfasste	  die	  Schweizer	  Stichprobe	  486	  Primarschülerinnen	  und	  -‐schüler	  der	  
4.	  Klasse	  sowie	  550	  Sekundarschülerinnen	  und	  -‐schüler	  der	  7.	  Klasse	  aus	  dem	  Kanton	  Bern.	  	  

Mit	  55%	  besucht	  auf	  der	  Sekundarstufe	  die	  Mehrzahl	  der	  Schülerinnen	  und	  Schüler	  unserer	  
Stichprobe	  Unterricht	  im	  Sekundarschulniveau,	  36	  %	  im	  Realschulniveau	  und	  8	  %	  in	  „speziel-‐
len	  Sekundarklassen“	  mit	  erhöhten	  Ansprüchen.	  Dies	  widerspiegelt	  in	  etwa	  die	  reale	  Vertei-‐
lung	  im	  Kanton	  Bern:	  So	  wurden	  im	  Schuljahr	  2015/16	  35	  %	  der	  Schülerinnen	  und	  Schüler	  auf	  
Realschul-‐	  und	  60%	  auf	  dem	  Sek-‐	  oder	  Spez.-‐Sek-‐Niveau	  unterrichtet	  (Allraum,	  Marti,	  Wass-‐
mer	  &	  Bucher,	  2016).	  Auf	  der	  Primarstufe	  befinden	  sich	  die	  Mehrzahl	  der	  Schülerinnen	  und	  
Schüler	  in	  Jahrgangsklassen	  (88.1%)	  und	  eine	  geringe	  Anzahl	  in	  Mehrjahrgangsklassen	  (11.9%)	  
–	  im	  Kanton	  Bern	  ist	  die	  Verteilung	  allerdings	  anders,	  da	  Mehrjahrgangsklassen	  dominieren.	  

 

Abbildung	  5:	  Hauptmerkmale	  der	  Schüler/-‐innen	  Stichprobe	  

Im	  2017	  (t2)	  umfasste	  die	  Schweizer	  Stichprobe	  491	  Primarschülerinnen	  und	  -‐schüler	  der	  nun	  
5.	  Klasse	  sowie	  540	  Sekundarschülerinnen	  und	  -‐schüler	  der	  8.	  Klasse	  aus	  dem	  Kanton	  Bern.	  
Die	  schwankende	  Schülerinnen-‐	  und	  Schülerzahl	  zwischen	  Welle	  1	  und	  Welle	  2	  entstand	  unter	  
anderem	  durch	  Klassenwiederholungen,	  Klassen-‐	  und	  Schulwechsel,	  sowie	  Fort-‐	  und	  Zuzug.	  	  
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Angaben	  zum	  Fragebogen	  

Im	   ersten	   Teil	   des	   Fragebogens	   befinden	   sich	   die	  
von	   uns	   entwickelte	   Schulentfremdungsskala	  
(SALS)	  mit	  3	  x	  8	  Fragen	  (sog.	   Items).	  Die	  Antwort-‐
skala	   war	   4-‐stufig	   („stimmt	   nicht”	   bis	   „stimmt”).	  
Nach	  Auswertung	  der	  Daten	  der	  ersten	  Erhebung	  
ist	  es	  uns	  gelungen,	  ein	  reliables	  und	  valides	  Mess-‐
instrument	  für	  Schulentfremdung	  zu	  erhalten	  (Mo-‐
rinaj	  et	  al.,	  angenommen).	  

	  

	  

	  

	  

	  
	  
	  
	  
	  
	  
	  

	  
Die	  erste	  Subskala	  bezieht	  sich	  auf	  die	  Entfremdung	  von	  Mitschülerinnen	  und	  Mitschülern	  
(z.B.	  „Meine	  Mitschüler	  sind	  mir	  egal.”),	  die	  zweite	  auf	  die	  Entfremdung	  von	  Lehrpersonen	  
(z.B.	  „Ich	  fühle	  mich	  nicht	  ernst	  genommen	  von	  meinen	  Lehrern.”)	  und	  die	  dritte	  auf	  die	  Ent-‐
fremdung	  vom	  Lernen	  (z.B.	  „Lernen	  in	  der	  Schule	  ist	  eine	  komplette	  Zeitverschwendung.”).	  	  

Neben	  der	  Schulentfremdung	  haben	  wir	  weitere	  Aspekten	  erfragt,	  die	  in	  einem	  Zusammen-‐
hang	  mit	  Schulentfremdung	  stehen,	  um	  mögliche	  Ursachen	  und	  Konsequenzen	  von	  Schulent-‐
fremdung	  zu	  eruieren.	  Dabei	  haben	  wir	  sozialdemographische,	  motivationale	  und	  emotionale	  
Faktoren,	  Fragen	  zur	   Institution	  Schule,	  zum	  Unterricht,	  zu	  Bildung	  im	  Allgemeinen,	  zu	  den	  
Peers	  und	  zur	  Sozialisation	  sowie	  dem	  Sozial-‐	  und	  Lernverhalten	  der	  Schülerinnen	  und	  Schüler	  
erhoben.	  Die	  erfassten	  Korrelate	  sind	  auf	  nachfolgender	  Seite	  abgebildet	  (siehe	  Abbildung	  6).	  	  

Natürlich	  hat	  eine	  Fragebogenuntersuchung	   immer	  auch	  gewisse	  Limitationen.	  So	  konnten	  
wir	  nicht	  alle	  Korrelate	  abfragen,	  sondern	  mussten	  Schwerpunkte	  setzen.	  Wir	  erhoffen	  uns,	  
durch	  die	  ergänzende	  qualitative	  Untersuchung	  den	  Blickwickel	  erneut	  zu	  öffnen,	  um	  weitere	  
entfremdungsfördernde	  oder	  -‐hemmende	  Situationen	  im	  Schultag	  im	  direkten	  Gespräch	  mit	  
Schülerinnen	  und	  Schülern	  sowie	  Lehrpersonen	  ausfindig	  zu	  machen.	  	  

Abbildung	  6:	  Messmodell	  der	  Schulentfremdung	  
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4.  Konsequenzen	  von	  Schulentfremdung	  

Schulentfremdung	   kann	   ein	   latentes,	   schlecht	   sichtbares	   aber	   auch	  manifestes	   Phänomen	  
sein.	   In	  diesem	  Kapitel	  widmen	  wir	  uns	  der	  Frage,	  wie	  sich	  Entfremdung	  im	  Schulalltag	  be-‐
merkbar	  machen	  kann.	  Anwendung	  von	  Gewalt	  in	  physischer	  und	  psychischer	  Form	  aber	  auch	  
die	  Nichtteilnahme	  und	  Passivität	  im	  Unterricht	  werden	  in	  der	  Entfremdungsliteratur	  als	  mög-‐
liche	  Konsequenzen	  genannt	  oder	  als	  entfremdetes	  Verhalten	  bezeichnet.	  

	   Gewalt	  und	  Schulentfremdung	  

Gewalt	  in	  Form	  von	  Mobbing	  oder	  Cyberbullying	  stellt	  ein	  Problem	  für	  Schulen	  dar	  (Hurrel-‐
mann	  &	  Bründel,	  2007).	  Damit	  Gewalt	  vor	  ihrer	  Entstehung	  verhindert	  werden	  kann,	  ist	  die	  
Ursachenfindung	   von	   zentraler	   Bedeutung.	  Ursachen	   für	  Gewalt	   können	  bis	   in	   die	   frühste	  
Kindheit	   zurückreichen	   (Hurrelmann	  &	  Bründel,	   2007;	  Rudolph	  et	   al.,	   2014),	   liegen	   jedoch	  
auch	  in	  schulischen	  Kontextbedingungen	  (Riebel,	  2011).	  Einen	  interessanten	  und	  immer	  noch	  
relevanten	  Erklärungsansatz	  von	  Gewaltentstehung	  im	  schulischen	  Kontext	  bietet	  die	  soziale	  
Kontrolltheorie	  von	  Hirschi	  und	  Stark	  (1969).	  Diese	  besagt:	  

Je	  stärker	  die	  Bindung	  zu	  einem	  sozialen	  System,	  desto	  geringer	  ist	  die	  Neigung	  zu	  delinquen-‐
tem	  Verhalten	  bzw.	  je	  schwächer	  die	  Bindung,	  desto	  wahrscheinlicher	  wird	  Gewalt.	  Die	  The-‐
orie	  berücksichtigt	  des	  weiteren,	  dass	  Jugendliche	  mit	  mangelnder	  Bindung	  an	  das	  soziale	  Sys-‐
tem	  der	  Schule	  einen	  Ersatz	  im	  Zusammenschluss	  mit	  delinquenten	  Jugendlichen	  finden.	  Ent-‐
fremdete	  Schülerinnen	  und	  Schüler	  sind	  damit	  zweifach	  gefährdet,	  Gewalt	  in	  der	  Schule	  aus-‐
zuüben.	  
	  
	  

	  
	  
	  

Abbildung	  8:	  Theoretisches	  Modell	  zu	  den	  Zusammenhängen	  zwischen	  sozialer	  Bindung,	  Zu-‐
gehörigkeit	  zu	  delinquenter	  Peer-‐Group	  und	  delinquentes	  Verhalten	  nach	  der	  sozialen	  Kon-‐
trolltheorie	  von	  Hirschi	  &	  Stark	  (1969).	  
 
Aus	  dieser	  Theorie	  lässt	  sich	  schlussfolgern,	  dass	  eine	  gute	  Bindung	  zwischen	  den	  Lehrperso-‐
nen	  und	  den	  Lernenden,	  sowie	  eine	  positive	  Einstellung	  gegenüber	  der	  Schule	  als	  System,	  als	  
Schutzschild	  gegen	  schulische	  Aggressionen	  dienen	  kann	  (Hurrelmann	  &	  Bründel,	  2007).	  Dies	  
zeigt	  sich	  auch	  in	  empirischen	  Untersuchungen,	  denn	  es	  wurden	  negative	  Zusammenhänge	  
zwischen	  einer	  guten	  Schulbindung	  und	  dem	  Level	  von	  Gewalt	  und	  aggressiven	  Gedanken	  ge-‐
funden	  (Frey,	  Ruchkin,	  Martin,	  &	  Schwab-‐Stone,	  2009).	  	  
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Der	  Zusammenhang	  zwischen	  einer	  Schwächung	  der	  sozialen	  Bindungen	  oder	  durch	  Schulent-‐
fremdung	  mit	  delinquentem	  Verhalten	  (z.B.	  Drogenmissbrauch,	  aber	  auch	  physische	  und	  psy-‐
chische	  Gewaltausübung)	  wurde	  theoretisch	  wie	  empirisch	  bereits	  in	  verschiedenen	  Kontex-‐
ten	  untersucht	  (Calabrese	  1987;	  Frey	  et	  al.,	  2009;	  Hirschi	  &	  Stark,	  1969;	  Maddox	  &	  Prinz,	  2003,	  
Mau,	   1992;	   Natvig,	   Albrektsen	   &	   Qvarnstrøm,	   2001;	   Olegario,	   2010;	   Yuksek	   &	   Solakoglu,	  
2016).	   Basierend	   auf	   der	   sozialen	   Kontrolltheorie	   erwarten	  wir	   Zusammenhänge	   zwischen	  
Entfremdungserscheinungen	  in	  allen	  drei	  Domänen	  mit	  Gewaltausübung.	  Deshalb	  haben	  wir	  
die	  Gewaltausübung	  in	  der	  Schule	  anhand	  von	  Regressionsanalysen	  untersucht.	  	  
	  
Wir	  haben	  überprüft,	  ob	  ein	  Zusammenhang	  zwischen	  der	  Entfremdung	  von	  den	  Mitschüler/-‐
innen,	  der	  Entfremdung	  von	  den	  Lehrpersonen	  und	  der	  Entfremdung	  vom	  Lernen	  mit	  physi-‐
scher	  und	  psychischer	  Gewaltausübung	  sowie	  Gewalterleben	  besteht.	  Bei	  der	  Analyse	  haben	  
wir	  die	  Klassenstufe	  sowie	  das	  Geschlecht	  zusätzlich	  berücksichtigt.	  	  
	  
Gewalt	  wurde	  einerseits	  mit	  Hilfe	  einer	  Auswahl	  an	  Täter-‐Items	  von	  Melzer,	  Schubarth	  und	  
Ehninger	  (2006)	  erfasst,	  welche	  sich	  in	  zwei	  Bereiche,	  physische	  und	  psychische	  Gewaltaus-‐
übung,	  einteilen	  lassen.	  Auf	  einer	  6-‐stufigen	  Antwortskala	  („nie”	  bis	  „fast	  täglich”)	  gaben	  die	  
Schülerinnen	  und	  Schüler	  an,	  wie	  oft	  sie	  selbst	  an	  ihrer	  Schule	  oder	  auf	  dem	  Schulweg	  in	  den	  
letzten	   12	  Monaten	   Gewalt	   ausgeübt	   haben	   (z.B.	   „Andere	  mit	   gemeinen	   Ausdrücken	   be-‐
schimpft”).	  Andererseits	  wurde	  die	  Opfer-‐Perspektive	  untersucht	   (Melzer	  et	  al.,	  2006).	  Auf	  
der	  6-‐stufigen	  Antwortskala	  („nie”	  bis	  „fast	  täglich”)	  gaben	  die	  Schülerinnen	  und	  Schüler	  an,	  
wie	  oft	  sie	  selber	  an	  ihrer	  Schule	  oder	  auf	  dem	  Schulweg	  in	  den	  letzten	  12	  Monaten	  physische	  
oder	  psychische	  Gewalt	  erlebt	  hatten	  (z.B.	  „Wie	  oft	  bist	  du	  selbst	  an	  deiner	  Schule	  oder	  auf	  
dem	  Schulweg	  in	  den	  letzten	  12	  Monaten	  von	  anderen	  geschlagen	  worden?”).	  	  
	  
Führt	  Entfremdung	  zur	  Ausübung	  von	  Gewalt?	  
	  
Die	  bisherigen	  Untersuchungen	  haben	  gezeigt,	  dass	  die	  Lehrperson-‐Kind-‐Beziehung	  ein	  wich-‐
tiger	  Prädiktor	  für	  das	  aggressive	  Verhalten	  der	  Schülerinnen	  und	  Schüler	  ist	  (Obsuth	  et	  al.,	  
2016;	  Pianta,	  &	  Stuhlman,	  2004).	  Aus	  unseren	  Analysen	  wird	  ebenfalls	  ersichtlich,	  dass	  ein	  
signifikanter	  Zusammenhang	  zwischen	  der	  Entfremdung	  von	  der	  Lehrperson	  und	  der	  Gewalt-‐
ausübung	  zu	  beiden	  Messzeitpunkten	  besteht.	  Die	  Entfremdung	  von	  der	  Lehrperson	  wirkt	  sich	  
wie	  erwartet	  negativ	  auf	  das	  physische,	  wie	  auch	  die	  psychische	  Gewaltausübung	  der	  Schüle-‐
rinnen	  und	  Schüler	  aus.	  Ebenfalls	  gibt	  es	  einen	  signifikanten	  negativen	  Zusammenhang	  zwi-‐
schen	   der	   Entfremdung	   vom	   Lernen	   und	   der	   psychischen	  Gewaltausübung.	   Dies	   lässt	   sich	  
dadurch	  erklären,	  dass	  Schülerinnen	  und	  Schüler,	  die	  im	  Unterricht	  weniger	  engagiert	  sind,	  
ein	   schlechteres	   schulisches	   Selbstkonzept	   besitzen	  und	  deshalb	   schwächere	   Schulleistung	  
zeigen	  (Pianta	  &	  Stuhlman,	  2004).	  Die	  schwachen	  Schulleistungen	  wiederum	  fördern	  aggres-‐
sives	  Verhalten	  (Hurrelmann	  &	  Bründel,	  2007).	  	  
	  
Die	  Lehrperson-‐Kind-‐Beziehung	  ist	  folglich	  für	  die	  Gewaltausübung	  von	  zentraler	  Bedeutung.	  
Unsere	  Analysen	  unterstützen	  die	  Aussage,	  dass	   sich	  die	  Entfremdung	  von	  der	  Lehrperson	  
negativ	  auf	  die	  physische,	  wie	  auch	  psychische	  Gewaltausübung	  der	  Schülerinnen	  und	  Schüler	  
auswirkt.	  
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Führt	  Entfremdung	  zu	  Viktimisierung?	  
	  
Bis	  anhin	  gibt	  es	  kaum	  Untersuchungen,	  die	  den	  Zusammenhang	  zwischen	  Schulentfremdung	  
und	  Gewalterfahrung	  als	  Opfer	  (Viktimisierung)	  untersucht	  haben.	  Aus	  der	  Bullying-‐Forschung	  
ist	  bekannt,	  dass	  der	  Leidensdruck	  der	  Opfer	  hoch	  ist	  und	  sie	  verstärkt	  mit	  internalisierenden	  
(z.B.	  Depression,	  sozialer	  Rückzug,	  Selbstverletzung)	  und/oder	  mit	  externalisierenden	  Verhal-‐
tensproblemen	  (z.B.	  Übernahme	  der	  Täterrolle)	  reagieren	  (z.B.	  Kindler,	  2011;	  Olweus,	  1994).	  
Riebel	  (2012)	  weist	  auf	  den	  Teufelskreis	  hin,	  in	  dem	  sich	  Gewaltopfer	  befinden	  können.	  	  
	  
Unsere	  Analysen	  ergeben	  einen	  Zusammenhang	  zwischen	  der	  Entfremdung	  von	  Mitschülerin-‐
nen	  und	  Mitschülern	  und	  physischem	  sowie	  psychischem	  Gewalterleben	  für	  alle	  Klassenstu-‐
fen	  zu	  beiden	  Erhebungszeitpunkten.	  Theoretisch	  kann	  dies	  so	  erklärt	  werden,	  dass	  Schüle-‐
rinnen	  und	  Schüler,	  die	  aufgrund	  ihres	  Gewalterlebens	  mit	  sozialem	  Rückzug	  von	  ihren	  Peers	  
reagieren,	  ihr	  sogenanntes	  Opferprofil	  verstärken	  und	  so	  noch	  stärker	  der	  Peergewalt	  ausge-‐
setzt	  sind	  (Teufelskreis	  nach	  Kindler,	  2011).	  Nur	  ein	  schwacher	  Zusammenhang	  zeigt	  sich	  zwi-‐
schen	  Entfremdung	  von	  Lehrpersonen	  und	  Gewalterleben	  für	  die	  7.	  Klassenstufe	  zum	  ersten	  
Erhebungszeitpunkt.	  Die	  Entfremdung	  vom	  Lernen	  scheint	  keine	  Rolle	  für	  Viktimisierung	  zu	  
spielen.	  
	  
	  
	  

	  
 	  

	  
	  
Starke	   soziale	  Bindungen	  der	  Schülerinnen	  und	  Schülern	   zu	  den	  Lehrpersonen	  und	  
den	  Mitschüler/-‐innen	  können	  schulischer	  Gewalt	  präventiv	  entgegenwirken,	  wäh-‐
rend	  eine	  Entfremdung	  von	  den	  sozialen	  Akteuren	  sowie	  dem	  Lernen	   in	  der	  Schule	  
gewaltfördernd	  sein	  kann.	  Ausübung	  von	  schulischer	  Gewalt	  kann	  eine	  manifeste	  Aus-‐
drucksform	  von	  Schulentfremdung	  sein.	  
	  
Bezüglich	   der	   schulischen	  Gewaltprävention	  bedeutet	  dies	   für	  die	  Praxis,	  dass	   sich	  
eine	   vertiefte	   Beziehungsarbeit	   durchaus	   bewährt.	   Eine	   Stärkung	   der	   Bindung	   an	  
Lehrpersonen	  und	  Mitschüler/-‐innen	  sowie	  positive	  Einstellungen	  zum	  Lernen	  in	  der	  
Schule	  können	  schulischer	  Gewalt	  entgegenwirken.	  	  
	  
Während	  bei	  der	  Gewaltausübung	  die	  Entfremdung	  von	  den	  Lehrpersonen	  und	  dem	  
Lernen	  zentral	  sind,	  ist	  es	  beim	  Gewalterleben	  (Viktimisierung)	  die	  Entfremdung	  von	  
den	  Schülerinnen	  und	  Schülern.	  Bei	  Schülerinnen	  und	  Schülern	  mit	  Entfremdungsten-‐
denzen	  von	  ihren	  Mitschülerinnen	  und	  Mitschülern	  sollte	  verstärkt	  auf	  eine	  Viktimi-‐
sierung	  durch	  Peers	  geachtet	  werden,	  um	  eine	  mögliche	  Täter-‐Opfer-‐Spirale	  durch-‐
brechen	  zu	  können.	  
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Mitarbeit	  im	  Unterricht	  

Die	  aktive	  Teilnahme	  am	  Unterricht	  ist	  eine	  notwendige	  Voraussetzung	  für	  das	  Lernen.	  Von	  
den	  Schülerinnen	  und	  Schülern	  wird	  erwartet,	  dass	  sie	  aufmerksam	  mitarbeiten,	  auf	  Fragen	  
der	  Mitschülerinnen	  und	  Mitschülern	  sowie	  der	  Lehrpersonen	  eingehen	  und	  sich	  am	  Unter-‐
richtsdiskurs	  beteiligen.	  Die	  engagierte	  Mitarbeit	  am	  Unterricht	  befähigt	  die	  Schülerinnen	  und	  
Schüler	  zum	  Erwerb	  fachlicher	  Kompetenzen,	  stärkt	   ihre	  Fähigkeiten	   in	  Bezug	  auf	  Disziplin,	  
Planung	  und	  Zeitmanagement	  und	  ermöglicht	  ausserdem	  soziale	  Belohnungen,	  die	  wiederum	  
die	  Motivation	  fördern	  (Turner	  &	  Patrick,	  2004).	  

Bisherige	  Forschung	  weist	  darauf	  hin,	  dass	  Schulentfremdung	  die	  Mitarbeit	  im	  Unterricht	  re-‐
duziert	  (z.	  B.	  Altenbaugh,	  Engel	  &	  Martin,	  1995;	  Hascher	  &	  Hagenauer,	  2010).	  In	  anderen	  Wor-‐
ten	  bedeutet	  dies:	  Wenn	  die	  Entfremdung	  zunimmt,	  kommt	  es	  tendenziell	  zu	  einer	  Abnahme	  
der	  Unterrichtspartizipation.	  Umgekehrt	  fördert	  eine	  aktive	  Teilnahme	  das	  Gefühl	  der	  Zuge-‐
hörigkeit	  zur	  Schule	  und	  den	  schulischen	  Akteuren	  sowie	  die	  Wertschätzung	  von	  schulischem	  
Lernen.	  Gelingt	  es	  Lehrpersonen	  die	  Schülerinnen	  und	  Schüler	  aktiv	  im	  Unterricht	  zu	  involvie-‐
ren,	  kann	  dies	  folglich	  der	  Schulentfremdung	  entgegenwirken	  –	  umgekehrt	  kann	  die	  Nicht-‐
Teilnahme	  am	  Unterricht	  die	  Schulentfremdung	  begünstigen.	  Da	  beide	  dieser	  Wirkrichtungen	  
denkbar	  sind,	  wurden	  im	  SASAL-‐Projekt	  beide	  Kausalzusammenhänge	  untersucht	  (siehe	  Ab-‐
bildung	  9).	  
	  
Für	  die	  Entfremdung	  von	  Mitschülerinnen	  und	  Mitschülern,	  von	  Lehrpersonen	  und	  vom	  Ler-‐
nen	  wurden	  getrennte	  Analysen	  durchgeführt.	  Abbildung	  9	  zeigt	  die	  Zusammenhänge	  zwi-‐
schen	  der	  Entfremdung	  von	  Lehrpersonen	  und	  der	  Mitarbeit	  im	  Unterricht	  in	  Primar-‐	  und	  Se-‐
kundarschulen	  zum	  ersten	  Messzeitpunkt	  in	  2016	  (t1,	  blaue	  Werte)	  und	  zum	  zweiten	  Mess-‐
zeitpunkt	  in	  2017	  (t2,	  rote	  Werte).	  	  
	  

	  
 
 

Abbildung	  9: Zusammenhang	  zwischen	  der	  Entfremdung	  von	  Lehrpersonen	  und	  der	  Mitar-‐
beit	  im	  Unterricht.	  Die	  blauen	  Werte	  beziehen	  sich	  auf	  die	  Primar-‐,	  die	  roten	  Zahlen	  auf	  die	  
Sekundarschule.	  
	  
Die	  Abbildung	  verdeutlicht:	  Entfremdung	  von	  der	  Lehrperson	  und	  Mitarbeit	  im	  Unterricht	  
hängen	  jeweils	  negativ	  zusammen.	  Entgegen	  unseren	  Erwartungen	  führt	  Entfremdung	  von	  
der	  Lehrperson	  in	  der	  Primarschule	  aber	  nicht	  zu	  mangelnder	  Mitarbeit	  in	  dem	  nachfolgen-‐
den	  Schuljahr.	  	   	  
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Anders	  in	  der	  Sekundarschule:	  Hier	  hat	  die	  Entfremdung	  von	  Lehrpersonen	  in	  der	  7.	  Klasse	  
(t1)	  hypothesenkonform	  einen	  negativen	  Einfluss	  auf	  die	  Teilnahme	  am	  Unterricht	  in	  der	  8.	  
Klasse	  (t2)	  (8.	  Klasse;	  b	  =	  -‐.12,	  p	  <	  0.05).	  Diese	  Ergebnisse	  bestätigen	  die	  längerfristige	  Wirkung	  
der	  Entfremdung	  von	  Lehrpersonen	  auf	  die	  Mitarbeit	  im	  Unterricht,	  zumindest	  in	  der	  Sekun-‐
darstufe.	  Ganz	  ähnliche	  Ergebnisse	  finden	  sich	  in	  Bezug	  auf	  die	  Entfremdung	  vom	  Lernen.	  	  
	  
Interessant	  ist	  zudem	  folgendes	  Ergebnis:	  Entfremdung	  von	  Mitschülerinnen	  und	  Mitschülern	  
zeigt	  keine	  Auswirkung	  auf	  die	  Mitarbeit	   in	  der	  Sekundarschule.	  Jedoch	  findet	  sich	  hier	  ein	  
Effekt	  auf	  der	  Primarstufe:	  Entfremdung	  von	  Mitschülerinnen	  und	  Mitschülern	  in	  der	  4.	  Klasse	  
führt	  zu	  reduzierter	  Mitarbeit	  in	  der	  5.	  Klasse.	  Für	  die	  jüngeren	  Schülerinnen	  und	  Schüler	  ist	  
also	  der	  Bezug	  zur	  Klasse	  sehr	  wichtig.	  
	  

	  

	  
	   	  

	  
	  
Arbeiten	  Schülerinnen	  und	  Schüler	  im	  Unterricht	  nicht	  aktiv	  mit,	  kann	  dieses	  Verhal-‐
ten	  auf	  vielfältige	  Ursachen	  zurückzuführen	  sein.	  Unsere	  längsschnittlichen	  Analysen	  
haben	   aufgezeigt,	   dass	   ein	   dahinterliegender	   Entfremdungsprozess	   nicht	   auszu-‐
schliessen	  ist.	  Wenn	  sich	  Schülerinnen	  und	  Schüler	  von	  Peers	  und	  Lehrpersonen	  sowie	  
dem	  schulischen	  Lernen	  distanzieren	  und	  entfremden,	  kann	  dies	  zu	  einer	  nur	  noch	  
passiven	  (oder	  gänzlichen	  Nicht-‐)	  Teilhabe	  am	  Unterricht	  führen.	  Der	  aktive	  Einbezug	  
von	  Schülerinnen	  und	  Schüler	  im	  Unterricht	  scheint	  uns	  daher	  von	  besonderer	  Wich-‐
tigkeit,	  denn	  nur	  wer	  aktiv	  am	  Unterrichtsgeschehen	  teilnimmt,	  kann	  darin	  Sinn	  fin-‐
den	  und	  dem	  schulischen	  Lernen	  Bedeutung	  zumessen.	  
	  
Bei	  mangelhafter	  bis	  fehlender	  Mitarbeit	  im	  Unterricht	  sollte	  eine	  Ursachensuche	  an-‐
gestrebt	  werden,	  um	  auch	  tiefer	  liegende,	  negative	  Prozesse	  wie	  eine	  soziale	  und	  aka-‐
demische	  Entfremdung	  frühzeitig	  zu	  erkennen.	  	  
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5.  Der	  Fächerkanon	  

Schulentfremdung	  ist	  ein	  Phänomen,	  welches	  Auswirkungen	  auf	  das	  gesamte	  schulische	  Ler-‐
nen	  hat	  und	  entsprechend	  nicht	  fächerspezifisch	  angelegt	  ist.	  Zur	  Entfremdung	  von	  der	  Schule	  
können	  viele	  Faktoren	  beitragen.	  Fast	  alle	  Schülerinnen	  und	  Schüler	  haben	  aber	  Lieblingsfä-‐
cher	  und	  solche,	  die	  sie	  wenige	  mögen.	  Deshalb	  haben	  wir	  im	  Zusatzfragebogen	  Gründe	  er-‐
fragt,	  warum	  ein	  Schüler	  oder	  eine	  Schülerin	  ein	  Fach	  mag	  oder	  nicht.	  Die	  Lernenden	  haben	  
in	  Worte	  gefasst,	  was	  ihnen	  am	  jeweiligen	  Fach	  gefällt	  respektive	  nicht	  gefällt.	  In	  der	  Abbil-‐
dung	  10	  sind	  vier	  verschiedene	  Fächer	  der	  Reihe	  nach	  gemäss	  ihrer	  Beliebtheit	  aufgelistet.	  Im	  
Anschluss	  daran	  werden	  die	  einzelnen	  Fächer	   in	  der	  Reihenfolge	   ihrer	  Popularität	  genauer	  
analysiert	  und	  mit	  positiven	  sowie	  negativen	  Aussagen	  der	  Lernenden	  ergänzt.	  Abschliessend	  
wird	  eine	  Bilanz	  über	  alle	  Fächer	  hinweg	  gezogen.	  

	  
	  
Das	  Fach	  Naturkunde	  steht	  mit	  einem	  Mittelwert	  von	  3.00	  am	  höchsten	  im	  Kurs.	  Am	  häufigs-‐
ten	  werden	  die	  zahlreichen	  Experimente	  sowie	  das	  Interesse	  an	  der	  Natur	  und	  der	  Umwelt	  als	  
motivierende	  Faktoren	  genannt.	  Als	  negativ	  empfinden	  Schülerinnen	  und	  Schüler	  den	  Fron-‐
talunterricht,	  zum	  Beispiel,	  wenn	  im	  Naturkunde-‐Unterricht	  nur	  Blätter	  ausgeteilt,	  zugehört	  
und	  abgeschrieben	  werden	  muss.	  

+ Ich	  interessiere	  mich	  für	  die	  Umwelt.	  
+ Mir	  machen	  die	  Experimente,	  die	  wir	  ausführen,	  Spass.	  
+ Mir	  gefällt	  dieses	  Fach,	  weil	  wir	  immer	  sehr	  viele	  Experimente	  machen	  und	  wir	  auch	  sehr	  viel	  Sachen	  	  
	   lernen,	  die	  wir	  im	  Alltag	  auch	  brauchen	  können.	  
+ Es	  macht	  Spass,	  weil	  wir	  Neues	  lernen	  können	  über	  die	  Natur.	  

- Mir	  ist	  es	  zu	  langweilig,	  weil	  wir	  nie	  Sachen	  machen	  und	  nur	  Blätter	  ausfüllen.	  
- Man	  redet	  zu	  viel	  über	  die	  Sachen	  von	  früher.	  
- Es	  interessiert	  mich	  wenig,	  deshalb	  mag	  ich	  es	  auch	  nicht	  so.	  
- Es	  gibt	  immer	  viel	  zu	  viele	  Blätter.	  
- Naturwissenschaften	  finde	  ich	  langweilig,	  weil	  man	  in	  diesem	  Fach	  nichts	  Besonderes	  	  
	   macht,	  ausser	  zuhören	  und	  abschreiben.	  
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Abbildung	  10:	  Beliebtheit	  der	  Hauptfächer	  und	  Naturkunde	  auf	  Sekundarstufe	  1	  
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Mathematik	  steht	  mit	  einem	  Mittelwert	  von	  2.90	  in	  der	  Beliebtheit	  an	  zweithöchster	  Stelle.	  
Dieses	  Fach	  wird	  vor	  allem	  geschätzt,	  wenn	  die	  Wichtigkeit	   für	  das	  spätere	  Leben	  und	  den	  
zukünftigen	  Beruf	  erkannt	  wird.	  Dabei	  wird	  das	  mathematische	  Verständnis	   in	  Verbindung	  
gesetzt	  mit	  dem	  Spassfaktor.	  Ebenso	  schlägt	  es	   in	  die	  andere	  Richtung:	  Wenn	  Mathematik	  
nicht	  verstanden	  wird,	  dann	  macht	  dieses	  Fach	  keinen	  Spass.	  Zudem	  wird	  von	  einigen	  Lernen-‐
den	  die	  Sinnhaftigkeit	  von	  gewissen	  Aufgaben	  und	  Themen	  in	  Frage	  gestellt.	  

	  
Zahlreiche	  Schülerinnen	  und	  Schüler	  stellen	  die	  Nützlichkeit	  des	  Fachs	  Deutsch	  sowie	  das	  gute	  
Verständnis	   der	   Sprache	   in	   den	   Vordergrund.	   Mit	   einem	   Mittelwert	   von	   2.84	   liegt	   der	  
Deutsch-‐Unterricht	  an	  dritthöchster	  Stelle	  der	  beliebtesten	  Hauptfächer.	  Als	  Negativ	  wird	  hin-‐
gegen	  die	  Selbstverständlichkeit	  des	  Fachs	  beschrieben,	  da	  diese	  Sprache	  jeden	  Tag	  gespro-‐
chen	  wird;	  zudem	  wird	  das	  Lernen	  der	  Grammatik	  nicht	  geschätzt.	  
	  

+ Ich	  mag	  Math,	  weil	  es	  in	  meinem	  weiteren	  Leben	  wichtig	  ist.	  
+ Ich	  finde,	  dass	  ich	  je	  besser	  ich	  werden,	  desto	  mehr	  Spass	  macht	  es	  mir.	  
+ Ich	  mag	  Math,	  weil	  es	  für	  mich	  immer	  eine	  Herausforderung	  ist	  und	  ich	  Mathe	  mag.	  
+ Ich	  brauch	  es	  für	  meinen	  späteren	  Beruf.	  
+ Rechnen	  habe	  ich	  sehr	  gerne,	  weil	  ich	  etwas	  Wichtiges	  lerne.	  
+ Ich	  mache	  Mathe	  sehr	  gerne,	  weil	  wir	  Übungen	  am	  PC	  machen	  können.	  
+ Ich	  finde	  es	  gut,	  weil	  man	  es	  im	  ganzen	  Leben	  braucht.	  

- Ich	  mag	  dieses	  Fach	  nicht,	  weil	  es	  mir	  keinen	  Spass	  macht.	  
- Mir	  gefällt	  dieses	  Fach	  nicht,	  weil	  man	  viel	  zu	  viel	  auswendig	  lernen	  muss	  und	  es	  ist	  viel	  zu	  komplex.	  
- Math	  braucht	  man	  fast	  jeden	  Tag	  im	  Alltag,	  es	  ist	  wichtig.	  Aber	  manchmal	  gibt	  es	  Themen,	  die	  man	  

später	  nicht	  braucht.	  
- Manchmal	  sind	  die	  Aufgaben	  so	  schwierig,	  dass	  es	  nicht	  mehr	  Spass	  macht.	  
- Ich	  finde,	  dass	  wir	  nur	  das	  lernen	  sollte,	  was	  wir	  brauchen.	  

+ Das	  ist	  sehr	  nützlich,	  z.B.	  um	  Bewerbungen	  zu	  schreiben.	  
+ Ich	  mag	  Deutsch,	  weil	  ich	  gerne	  Grammatiksachen	  mache.	  
+ Im	  Deutsch	  macht	  mir	  z.B.	  Geschichten	  schreiben	  mehr	  Spass	  als	  Rechtschreibung.	  
+ Mir	  gefällt	  es,	  dass	  es	  eine	  Sprache	  ist,	  die	  ich	  gut	  verstehe,	  nicht	  wie	  im	  Französisch	  oder	  Englisch.	  
+ Mir	  gefällt	  das	  Lesen.	  
+ Es	  gefällt	  mir,	  dass	  wir	  unsere	  eigene	  Lektüre	  lesen	  dürfen.	  

- Ich	  finde	  vieles,	  was	  wir	  im	  Deutsch	  lernen	  unnötig.	  
- Ich	  finde	  es	  langweilig,	  weil	  wir	  es	  ja	  jeden	  Tag	  sprechen.	  
- Mir	  gefällt	  die	  Grammatik	  nicht.	  
- Ich	  mag	  Deutsch	  nicht,	  weil	  alles	  viel	  zu	  kompliziert	  gemacht	  ist.	  
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Der	  Französisch-‐Unterricht	  steht	  mit	  einem	  Mittelwert	  von	  2.37	  in	  der	  Beliebtheit	  an	  letzter	  
Stelle	  des	  Fächerkanons.	  Diejenigen	  Lernenden,	  welche	  das	  Fach	  mögen,	  erachten	  das	  Lernen	  
der	  französischen	  Sprache	  und	  Kultur	  als	  bedeutsam.	  Ausserdem	  wird	  die	  abwechslungsreiche	  
Gestaltung	  des	  Unterrichts,	  wie	  beispielsweise	  das	  moderne	  Arbeiten	  am	  Computer	  und	  die	  
unterschiedlichen	  Themen,	  geschätzt.	  Bemängelt	  wird	  oftmals,	  dass	  die	  Sprache	  der	  jeweili-‐
gen	  Person	  nicht	  gefällt	  oder	  das	  Lehrmittel	  nicht	  gut	  ist.	  

	  
	  
	  
	  
	  

+ Es	  gefällt	  mir,	  dass	  der	  Französischunterricht	  abwechslungsreich	  gestaltet	  wird.	  
+ Ich	  mag	  dieses	  Fach,	  da	  ich	  später	  eine	  andere	  Sprache	  sprechen	  kann.	  
+ Ich	  mache	  Französisch	  gerne,	  weil	  es	  eine	  neue/wichtige	  Sprache	  ist.	  
+ Mir	  gefällt	  es,	  weil	  es	  abwechslungsreich	  ist.	  
+ Ich	  finde	  dieses	  Fach	  eigentlich	  sehr	  cool.	  
+ Ich	  finde	  es	  nicht	  so	  leicht,	  aber	  es	  ist	  toll,	  dass	  man	  noch	  eine	  andere	  Sprache	  lernt	  in	  der	  Schule.	  
+ Mir	  gefällt	  das	  moderne	  Arbeiten	  am	  Computer.	  
+ Mir	  gefällt	  es,	  dass	  man	  eine	  neue	  Sprache	  und	  eine	  neue	  Kultur	  kennen	  lernen	  kann.	  

- Mir	  gefällt	  das	  Lehrmittel	  nicht.	  Man	  sollte	  mehr	  Wörter	  lernen.	  
- Man	  muss	  sehr	  viel	  Grammatik	  lernen.	  
- Mir	  gefällt	  die	  Sprache	  nicht.	  
- Ich	  mag	  es	  nicht	  so	  gerne,	  wenn	  man	  etwas	  spontan	  beantworten	  muss.	  
- Das	  Arbeitsklima	  ist	  nicht	  so	  gut,	  da	  es	  im	  Französischzimmer	  immer	  heiss,	  stickig	  und	  laut	  ist	  (wegen	  	  

dem	  Server).	  

	  
Über	  alle	  Fächer	  hinweg	  kommt	  zum	  Ausdruck,	  dass	  von	  den	  Lernenden	  Unterrichts-‐
methoden	  bevorzugt	  werden,	  welche	  zum	  selber	  Denken	  anregen.	  Beim	  Knobeln,	  
Rätseln,	  Experimentieren,	  Geschichten	  schreiben	  etc.	  fühlen	  sich	  die	  Schülerinnen	  
und	  Schüler	  aktiviert.	  Ausserdem	  bevorzugen	  sie	  Aufgaben,	  bei	  welchen	  ihnen	  die	  
Sinnhaftigkeit	  des	  Auftrages	  und	  dessen	  Nutzen	  ersichtlich	  wird.	  Schwierigkeiten	  be-‐
kunden	  die	  Lernenden	  vor	  allem	  bei	  Frontalunterricht,	  wenn	  sie	  nur	  zuhören	  und	  
Blätter	  ausfüllen	  müssen.	  	  
	  
Entsprechend	  können	  bereits	  einzelne	  Fächer	  einen	  Lichtblick	  respektive	  einen	  Hoff-‐
nungsträger	  für	  entfremdete	  Lernende	  bedeuten.	  Ihnen	  hilft	  es,	  wenn	  sie	  die	  Wichtig-‐
keit	  für	  das	  spätere	  leben	  sowie	  den	  momentanen	  Sinn	  einer	  Aufgabe	  erkennen. 
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