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Einleitung

In den letzten Jahren wurde der Bildung im Zuge zahlreicher nationaler und
internationaler Schulleistungsvergleichsstudien viel Aufmerksamkeit geschenkt und das
Bildungsthema riickte auch in Osterreich — spatestens durch die unzufriedenstellenden
Ergebnisse der PISA-Studien' — in den Mittelpunkt des bildungspolitischen und
bildungswissenschaftlichen Interesses.

Immer mehr Menschen streben héhere Schulabschliisse an und Bildung wird verstarkt
als Humankapital verstanden, welches die eigene Wettbewerbsfahigkeit erhoht und
somit berufliche Vorteile mit sich zieht. Betrachtet man die steigenden Zahlen der
Abschlisse im Sekundar- und Tertiarbereich in Osterreich, so kann man annehmen,
dass Bildung fir das Individuum an Wert gewinnt.

Auf bildungspolitischer Ebene deuten jedoch einige Faktoren darauf hin, dass Bildung in
den letzten Jahren an Prioritat verloren haben muss. Analysiert man z.B. den Anteil der
Bildungsausgaben am Bruttoinlandsprodukt, bemerkt man trotz wirtschaftlichen
Wachstums, dass dieser riucklaufig ist. Zudem zeigen Ergebnisse der PISA-Studien,
dass das oOsterreichische Bildungssystem seinem Auftrag nicht in winschenswertem
Ausmall gerecht wird und dass zwischen hoch entwickelten Landern enorme
Leistungsunterschiede bestehen koénnen (OECD, 2009). Zur Erklarung dieser
Leistungsdifferenzen wurden verschiedene Indikatoren angefiihrt, die durch Befunde aus
der TIMSS-Studie® bestarkt und erhartet werden. Diese besagen, dass beobachtete
Leistungsunterschiede u. a. durch Diskrepanzen in der gesellschaftspolitischen
Werthaltung gegenitber einzelnen Wissensgebieten sowie durch unterschiedliche
Qualitaten der Lehr-Lern-Prozesse zustande kommen. AufRerdem wird angenommen,
dass unterschiedliche Auspragungen in der individuellen Bildungswertschatzung und der
damit verbundenen Anstrengungs- und Investitionsbereitschaft fiir Leistungsunterschiede

bei Schilerlnnen verantwortlich sind (Baumert, 2001).

! PISA (Programme for International Student Assessment) wird als Kooperationsprojekt der OECD-Mitgliedstaaten mit
dem Ziel durchgefihrt, Starken und Schwachen von Bildungssystemen verschiedener Nationen aufzuzeigen (Statistik
Austria, 2009a). Dabei werden Leistungen von 15-jahrigen Schiilerinnen in den drei Kompetenzbereichen Lesen,
Mathematik und Naturwissenschaften gemessen sowie familidre und institutionelle Faktoren miteinbezogen. Im
deutschsprachigen Raum lagen die Leistungen der Schiilerlnnen nur im Mittelfeld, wodurch kontroverse Diskussionen
in der Gesellschaft, der Politik und in den Medien ausgel6st wurden.

2 TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study) ist ebenso wie PISA eine international angelegte
Leistungsvergleichsstudie, in der — im Unterschied zu PISA — Kompetenzen von Schilerinnen der 4. Schulstufe in
Mathematik und den Naturwissenschaften erhoben werden (Baumert & Lehmann, 1997).



Die Erkenntnisse aus diesen Untersuchungen verdeutlichen, dass in der Vermittlung von
Wissen Verbesserungsbedarf besteht. Ein Umdenken in der Bildungspolitik ist
unumgéanglich und auch auf individueller Ebene missen notwendige Voraussetzungen
wie beispielsweise eine positive Einstellung zu Bildung geschaffen werden, die ein
erfolgreiches Lernen beginstigen.

Diese Feststellungen und die zitierten Annahmen Uber die Entstehung internationaler
Leistungsdifferenzen stellen den Ausgangspunkt der vorliegenden Arbeit dar, die den
Wert von Bildung sowie die Einstellung Erwachsener zum Lernen fokussiert. Ziel ist es,
die Bildungswertschatzung von Eltern zu erfassen, welche Vorbildfunktionen fir ihre
Kinder dbernehmen und Einstellungen sowie Verhaltensweisen auf diese Ubertragen
(Louie, 2001). Zeigen Eltern Freude am Lernen, interessieren sich fur Neues oder
unternehmen Aktivitaten, die zur eigenen Weiterbildung beitragen, dann kdnnen ahnliche
Merkmale auch bei deren Kindern beobachtet werden.

Ein weiteres Motiv, Elternteile als relevante Population heranzuziehen, ist das Interesse
an deren Bildungsaspirationen, welche den Schulerfolg bzw. den Bildungsweg des

Kindes wesentlich beeinflussen.

Da standige (Weiter-)Bildung in der heutigen Wissens- und Informationsgesellschaft
unabdingbar ist, wird weiteres Augenmerk auf das Konzept des lebenslangen Lernens
sowie auf die gelebte Bildungswertschatzung in Form von Bildungsaktivititen gelegt.
Kritisch ist an dieser Stelle anzumerken, dass der Bildungsbegriff in Bezug auf
Erwachsene zusehends auf Aus- bzw. Fortbildung reduziert wird, was eine Entfernung
von einem humanistischen (ganzheitlichen) Bildungsideal bedeutet. In dieser Arbeit wird
von einem Ubergeordneten Bildungsbegriff ausgegangen, dem Allgemeinbildung und

berufliche Bildung gleichermalRen zugeordnet werden.

Im schulischen Kontext sowie im non-formalen Bildungsbereich (im Sinne beruflicher
und privater Weiterbildung Erwachsener) wurde bereits eine Vielzahl an empirischen
Studien durchgefihrt (vgl. Wigfield & Eccles, 2000; Daehlen & Ure, 2009; DeVolder &
Lens, 1982; Dietz, Schmid & Fries, 2005). Die bislang verhaltene Forschung im Bezug

auf die Bildungswertschatzung Erwachsener gilt als weiterer AnstoR3 fir diese Studie.



Im Theorieteil der vorliegenden Arbeit wird die Wertschatzung von Bildung auf
gesellschaftspolitischer und individueller Ebene betrachtet. Es werden Bildungsformen
thematisiert, die in der Erwachsenenbildung — als Bestandteile des lebenslangen
Lernens — zunehmend an Bedeutung gewinnen. Zudem werden psychologische
Konstrukte aufgegriffen, die mit der Wertschétzung von Bildung in Verbindung stehen.

Im empirischen Teil wird die methodische Vorgehensweise vorgestellt, wobei
Untersuchungsdesign, Stichprobe und Erhebungsinstrument beschrieben werden.
AnschlieRend werden die fir die Beantwortung der Fragestellungen relevanten
Ergebnisse dargestellt und zusammen mit den aufgetretenen Einschréankungen der

Studie sowie mit einem Ausblick diskutiert.






THEORETISCHER TEIL

Im Theorieteil der vorliegenden Arbeit wird eingangs bestimmt, was unter dem Begriff
Bildung zu verstehen ist und welche Formen zu unterscheiden sind. In diesem
Zusammenhang findet auch das Konzept des lebenslangen Lernens seine Erwahnung.
Im Anschluss daran wird die Wertschatzung von Bildung auf bildungspolitischer Ebene
betrachtet, indem die Faktoren Offentliche Bildungsausgaben, Unterrichtszeit und
Ausbildung von Lehrkréaften diskutiert werden. Im darauffolgenden Kapitel wird der Wert
von Bildung aus bildungspsychologischer Sicht beleuchtet und im Zusammenhang
stehende Dimensionen wie z.B. Lernmotivation,  Anstrengungs- oder
Investitionsbereitschaft sowie relevante Untersuchungen vorgestellt. Da nur sehr wenig
Literatur zur Bildungswertschitzung Erwachsener existiert, werden auch Studien
prasentiert, die im schulischen Kontext angesiedelt sind. Am Ende des Theorieteils wird
die Bildungsinstitution Familie als Bildungsort thematisiert und elterliche

Bildungsaspirationen und —entscheidungen umrissen.

1. BILDUNG

1.1 Begriffsdefinition

Das Wort Bildung stammt vom mittelhochdeutschen Wort bildunge, bedeutet Schépfung,
Bildnis oder Gestalt und kann sowohl auf formaler als auch auf inhaltlicher Ebene
beschrieben werden (Diefenbach, 2000; Pekrun, 2002).

Auf formaler Ebene der Begriffsbestimmung spricht man vom Produkt des
Bildungsprozesses sowie vom Prozess des Bildens selbst, wahrend auf inhaltlicher
Ebene geklart werden soll, wodurch ein ,gebildeter* Mensch charakterisiert wird.
Begriffshestimmungen, die weit in der Vergangenheit zuriickliegen, beziehen sich dabei
auf ein humanistisches Bildungsideal, wahrend Bildungsdefinitionen aus der jlingeren
Vergangenheit durch abrufbares Faktenwissen, welches mit hohen formalen
Qualifikationen gleichzusetzen ist, gepragt werden. Aktuelle Definitionen konzentrieren
sich wiederum auf beruflich-fachliche Qualifikationen und sozio-kulturelle Kompetenzen

(Spiel et al., 2010). Dies macht deutlich, dass der Bildungsbegriff einen



Bedeutungswandel erfahren hat und dass aus heutiger Sicht fir einen allgemeinen
Bildungsbegriff auch kulturelle Fertigkeiten bestimmend sind, die das Individuum zu
eigenverantwortlichem und kompetentem Verhalten befahigen (Baumert et. al., 2002).

Benner und Bruggen (2004; S. 174) verstehen unter dem Bildungsbegriff neben der
Formung des Menschen auch ,die Bestimmung, das Ziel und den Zweck menschlichen
Daseins® und unterscheiden aufgrund unterschiedlicher Lern- und Bildungsorte in
familiare, (vor-) schulische, akademische und berufliche Bildung.

Dabei kdnnen verschiedene Formen der Bildung unterschieden werden, wobei fur diese

Arbeit die formale, die non-formale sowie die informelle Bildung von Bedeutung sind.

Die formale Bildung bezieht sich auf Lernprozesse, die im regularen Schul- und
Hochschulwesen stattfinden, mit staatlich anerkannten Zertifikaten — wie z.B. dem
Lehrabschluss, der Matura, der Meisterprifung, dem Universitatsdiplom etc. —
abschlief3en und in der Erwachsenenbildung eine eher untergeordnete Rolle einnehmen
(Statistik Austria, 2009b). Im Jahr 2007 gaben in der Erwachsenenbildungserhebung
(Adult Education Survey, kurz AES) weniger als finf Prozent der 25- bis 64-Jahrigen an,
Bildungsangebote im formalen Bildungsbereich wahrzunehmen, wobei sich der
Uberwiegende Teil auf den Besuch von Hochschulen bzw. auf hochschulverwandte

Ausbildungen bezog.

Die non-formale Bildung hingegen beinhaltet alle WeiterbildungsmalRnahmen, die in
einem institutionalisierten Rahmen stattfinden und nicht den formalen Bildungsaktivitaten
zugeordnet werden konnen (ebd). Die Bandbreite dieser Bildungsaktivitaten ist
beachtlich und reicht von Kursen, Vortragen, Seminaren, Workshops Uber
Privatunterricht bis zu angeleitetem Lernen am Arbeitsplatz. In diesem Bereich liegt die
Weiterbildungsbereitschaft bei fast 40 Prozent und eine abgeschlossene Schulbildung
kann als verlasslicher Indikator flr die Bildungsbeteiligung von Individuen aufgefasst
werden. Mit zunehmender Hohe des Bildungsniveaus steigt auch die Teilnahme an

Lernprozessen.

Den grofliten Teil ihres Wissens erlangen Erwachsene jedoch in Lernsituationen, die
aufRerhalb von Bildungseinrichtungen stattfinden und unter dem Begriff des informellen
Lernens fallen. Fir diese Bildungsform, die sowohl im privaten als auch im beruflichen

Leben stattfinden kann, ist keine einheitliche Definition vorhanden, da sich



Forschergruppen in Hinblick auf die Bewusstwerdung von Lernprozessen uneinig
zeigen. So werden informelle Lernaktivitdten zum Teil als unbewusste und inzidentell
ablaufende Lernprozesse beschrieben (Pietral3, Schmidt, Tippelt, 2005; Schmidt, 2010),
wahrend bei anderen Definitionen von einem bewussten Vorgang die Rede ist (Statistik
Austria, 2009b). Am héaufigsten wird dabei durch das Lesen von Blichern gelernt, wobei
sich Frauen lesefreudiger als Méanner zeigen. Enorme individuelle Unterschiede werden
wie bei den non-formalen Bildungsaktivitaten durch den Bildungshintergrund erklarbar.

Da Bildung als ein offener und lebenslanger Lernprozess verstanden werden kann, der
aufgrund stéandig wechselnder Anforderungen der Umwelt in allen Lebensbereichen
durchlaufen werden muss, wird in der vorliegenden Arbeit der Zusammenhang zwischen
Bildung im Erwachsenenalter und dem Konzept des Lebenslangen Lernens
hervorgehoben. Im folgenden Kapitel wird daher eine knappe Einfuhrung in diesen recht

umfassenden Themenbereich geboten sowie auf dessen Bedeutung eingegangen.

1.2 Lebenslanges Lernen (LLL)

Das Konzept des lebenslangen Lernens ist aus bildungspsychologischen Diskussionen
nicht mehr wegzudenken und stellt auch in der Bildungspolitik seit Jahren einen
wichtigen Schliisselbegriff dar. Um wirtschaftliche und soziale Ziele befriedigen zu
kénnen, wurde in der europaischen Bildungs- und Ausbildungspolitik bereits die
Qualifizierung der Bevélkerung als Ziel forciert und in den Mittelpunkt der Bildungspolitik

geriickt (Bundesministerium fir Unterricht, Kunst und Kultur — bm:ukk, 2006).

Lebenslanges Lernen — welches samtliche Lernaktivitaten in allen Lebensphasen, die
ein Mensch durchlauft, beschreibt und sich daher nicht nur auf die Zielgruppe der
Erwachsenen beschrdnken lasst — erscheint in der heutigen Wissensgesellschaft
unumganglich (ebd.). Individuen missen in der Lage sein, auf technologische,
wirtschaftliche und soziale Veranderungen rasch zu reagieren, um so den
gesellschaftlichen und arbeitsmarktpolitischen Anforderungen gerecht zu werden. Fir die
Bildungspolitik stellt die Starkung andauernder Bildungsbereitschaft eine grof3e
Herausforderung dar und in den verschiedenen Bildungsinstitutionen — allen voran der

Schule — soll dieser Rechnung getragen werden (OECD, 2009).



In diesem Zusammenhang sei anzumerken, dass wenn Bildung respektive Lernen als
wertvoll und als attraktiv empfunden werden, sich dieses Empfinden zumeist auch in der
Lernbereitschaft wiederfindet (Achtenhagen & Lempert 2000; Artelt et al. 2003; Schober
et al., 2007). Entsprechende Kompetenzen (wie z.B. Selbstreguliertes Lernen) missen
allerdings gegeben sein, um eine erfolgreiche Umsetzung des lebenslangen Lernens zu
ermaoglichen.

Bei der Partizipation erwachsener Personen am lebenslangen Lernen ist ein positiver
Trend zu beobachten, wobei sich u.a. im Alter Differenzen zeigen (Statistik Austria,
2009b). Vor allem junge Erwachsene sind bildungsaktiv bzw. nimmt die
Bildungsbereitschaft mit zunehmendem Alter ab. Im Geschlecht hingegen sind kaum
Unterschiede zu erkennen. Divergenzen lassen sich auch durch die hodchste
abgeschlossene Schulbildung erkldaren. Das Erreichen hoher Bildungsabschliisse
beglnstigt die Bereitschaft zum (Weiter-)Lernen, wahrend ein niedriges Bildungsniveau

die Teilnahme an Bildungsprozessen sinken lasst (siehe auch Kapitel 1.1).

Wie zu Beginn dieses Kapitels erwéhnt, ist fur die vorliegende Arbeit die Wertschatzung
von Bildung auf zwei Ebenen — auf bildungspolitischer und bildungspsychologischer —
von Interesse. Im anschlieBenden Kapitel wird daher jener Wert, der der Bildung aus
politischer Sicht gezollt wird, diskutiert und entsprechende Indikatoren aus den PISA-

Studien werden zur Analyse herangezogen.



2. WERTSCHATZUNG VON BILDUNG AUS BILDUNGS-
POLITISCHER SICHT

Im gesellschaftlich-politischen Diskurs kommt der Bildungsthematik eine immer starker
werdende Bedeutung zu. Lebenslanges Lernen wird gefordert und eine rasche
Bildungsexpansion, wie bereits in den 1960er-Jahren forciert, wird propagiert (Statistik
Austria, 2009a).

Ein Aufschwung in der allgemeinen Bildungsteilnahme erscheint besonders wichtig, da
ein hoher Bildungsstand der Bevdlkerung die Wettbewerbs- und Innovationsfahigkeit und
daraus resultierend den Erfolg einer Gesellschaft bestimmt (Allmendinger, Ebner &
Nikolai, 2009). Die (Bildungs-)Politik sei hierbei gefragt, entsprechende Anreize fir
individuelle Bildungsanstrengungen zu schaffen. Weiters missen effiziente Strategien,
die eine hohe Bildungsbeteiligung in der Bevdlkerung zum Ziel haben, implementiert
werden. Der Anstieg von Bildungsabschlissen auf sekundarer und tertidrer Ebene sowie
eine starkere Partizipation Erwachsener am lebenslangen Lernen lassen in Osterreich
einen positiven Trend in diese Richtung erkennen (Statistik Austria, 2009a). Wahrend nur
8,4 Prozent der 55- bis 64-Jahrigen heutzutage in Osterreich einen Schulabschluss mit
Matura vorweisen kdnnen, kann dies in der jingeren Generation (Gruppe der 25- bis 34-
Jahrigen) bereits jede/r Funfte. Hinzuweisen ist hinsichtlich dieser positiven Entwicklung
aber darauf, dass das Bildungswachstum grof3tenteils auf der starkeren Beteiligung von
Frauen am Bildungsgeschehen basiert. Auch am tertiaren Bildungssektor ist eine
zunehmende Tendenz erkennbar, obwohl noch immer eine relativ niedrige Zahl an
Akademikerlnnen zu verzeichnen ist und Osterreich im internationalen Vergleich unter
dem Durchschnitt liegt (OECD, 2009). Die Erhéhung der Studienbeteiligung resultiert— so
wie der Zuwachs auf der sekundaren Bildungsebene — aus einer starkeren Partizipation

weiblicher Studierender (Lassnigg & Vogtenhuber, 2009).

Da der Wohistand einer Gesellschaft als Folge wirtschaftlichen Erfolges u. a. vom
Bildungsstand der Bevoélkerung abhangt, sind Investitionen in die Bildung mit
Investitionen in die Zukunft eines Landes gleichzusetzen. Dementsprechend hoch sollte
auch der Wert von Bildung auf gesellschaftspolitischer Ebene anzusetzen sein. In
diesem Zusammenhang stellt sich die Frage, was Individuen zur Bildungsteilnahme
motiviert bzw. wie Anreize flr das Erreichen hdherer Bildungsabschlisse geschaffen
werden koénnen. Dabei darf nicht ungeachtet bleiben, dass Individuen zu héheren
Bildungsabschlissen angespornt werden und bereit sind, sich anzustrengen, wenn dies

sich auch lohnt. Zeit und Geld werden in die eigene Bildung investiert, wenn positive



Konsequenzen (z.B. hoheres Einkommen, gesellschaftliche Anerkennung etc.) zu
erwarten sind.

Diese Uberlegung machten Brooks und Everett (2009) zum Forschungsgegenstand ihrer
Studie und hielten dabei fest, dass in der heutigen Gesellschaft ein Wertverlust von
Bildung seitens der Akademikerlnnen wahrgenommen wird. Diese Erkenntnisse basieren
auf subjektiven Empfindungen sowie auf Beflirchtungen der Teilnehmerinnen, dass trotz
hoher Qualifizierungen (z.B. durch universitare Bildungslaufbahn) Anreize wie die
Sicherstellung von Arbeitspléatzen oder hohere Gehélter ausbleiben.

Da in diesem Zusammenhang der Stellenwert von Bildung in Hinblick auf berufliche Ziele
betrachtet wurde, ist zu befurchten, dass sich dieses Empfinden langfristig auf die
Bildungseinstellung des Individuums wund in Folge auf die Bereitschaft fir

Bildungsaktivitdten im Allgemeinen auswirken kann.

Um nun den Wert der Bildung — speziell den der formalen Bildung - aus
bildungspolitischer Sicht zu analysieren, werden in den folgenden Unterkapiteln Faktoren
beschrieben, die auf eine hohe Wertschatzung schlieBen lassen. Dabei werden

relevante Indikatoren aus den PISA-Studien ansatzweise aufgegriffen und diskutiert.

2.1 Offentliche Bildungsausgaben

In Hinblick auf offentliche Bildungsausgaben, die zum Grof3teil fur den formalen
Unterricht — konkret fur Lehrergehalter, Bildungseinrichtungen und 6ffentliche
Subventionen — aufgewendet werden, liegt Osterreich (ber dem internationalen
Durchschnitt (OECD, 2009).

Betrachtet man den Anteil der Bildungsausgaben am Bruttoinlandsprodukt (BIP) sowie
an den Staatsausgaben, so zeigt sich ein gegenteiliges Bild. Osterreich belegt dabei
einen Rang, der sich deutlich unter dem OECD-Durchschnitt befindet. Kritisch ist dabei
anzumerken, dass — bei wirtschaftichem Wachstum — neu gewonnene und somit
zusatzliche finanzielle Mittel in Relation nicht dem Bildungssektor zugute kommen,

sondern fur andere Bereiche aufgewendet werden (Lassnigg & Vogenhuber, 2009).

Die Entwicklungen der letzten Jahre hinsichtlich der Hohe 6ffentlicher Bildungsausgaben
sowie die der prozentuellen Anteile an Staatsausgaben und am BIP werden in

Tabelle 1 aufgelistet und in Abbildung 1 grafisch veranschaulicht.
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Tabelle 1: Offentliche Bildungsausgaben, BIP, Staatsausgaben, Anteil der Bildungsausgaben an
Staatsausgaben sowie am BIP (Quelle: Nationaler Bildungsbericht Osterreich, 2009)

Jahr Offentl. BIP* Staats- Anteil Bildungs- | Anteil Bildungs-
Bildungs- ausgaben* ausgaben an ausgaben am
ausgaben* Staatsausgaben BIP

1995 10.606 175.526 98.375 10,8 % 6,0 %

1996 10.622 108.114 99.771 10,6% 5,9 %

1997 10.637 183.312 97.259 10,9 % 5,8 %

1998 10.970 190.102 101.568 10,8 % 58 %

1999 11.398 196.515 104.464 10,9 % 5,8 %

2000 11.228 202.690 104.172 10,8 % 55 %

2001 11.367 204.339 103.912 10,9 % 5,6 %

2002 11.408 205.596 104.245 10,9 % 55%

2003 11.577 207.522 106.053 10,9 % 5,6 %

2004 11.535 211.975 106.541 10,8 % 54 %

2005 11.741 215.973 107.725 10,9 % 5,4 %

*...in Mio. Euro
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—##—Bildungsausg./BIP

Abbildung 1: Offentliche Bildungsausgaben, BIP, Staatsausgaben, Anteil der Bildungsausgaben
an Staatsausgaben sowie am BIP, dargestellt auf dem Preisniveau von 1995 (Quelle: Nationaler
Bildungsbericht Osterreich, 2009)
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Betrachtet man die Bildungsausgaben pro Kopf, so leistet Osterreich im internationalen
Vergleich sehr hohe Zahlungen. Da mit zunehmender Hohe des Bildungssektors die
Kosten pro Kopf steigen, flie3t der grof3te Anteil der oOffentlichen Bildungsmittel (27
Prozent) in den Tertirbereich (Lassnigg & Vogtenhuber, 2009).

Auf den Sekundarbereich | (z.B. Hauptschule, AHS-Unterstufe) entfallen 24 Prozent der
Gelder, auf den Sekundarbereich Il (z.B. hoher bildende Schulen mit Matura) 22 Prozent
und die Bildungsausgaben fir den Primarbereich liegen mit 19 Prozent leicht darunter.
Der Elementarbereich erfahrt mit sieben Prozent der gesamten Bildungsausgaben eine
eher stiefmitterliche Behandlung. Dieser Umstand wirkt bedrickend, da in
vorschulischen Bildungsstatten neben Erziehungs- und Betreuungsaufgaben auch
wichtige Lernumgebungen geschaffen und Chancengleichheit fur Kinder aller sozialen

Schichten ermdglicht werden soll.

Was die staatlichen Bildungsausgaben betrifft, ist W6Rmann (2005) der Ansicht, dass
deren Erhohung nicht unmittelbar zur Verbesserung des Schulsystems sowie des
individuellen Bildungserfolges fuhren; z.B. wirde das Einfihren kleinerer Klassen im
Sinne der Schilerin-Lehrerin-Relation dem Staat ohne Zweifel viel Geld kosten, aber
kaum positive Effekte zur Folge haben. Dazu fiuhrt er Studien an, die dies belegen und
betont dabei eine effizientere Nutzung vorhandener Ressourcen. Vielmehr wirde dem
Erreichen hoherer schulischer Leistungen Rechnung getragen werden, indem
Bildungsnachteile Kinder sozial schwéacherer Familien durch frihkindliche Foérderung

kompensiert werden.

Ungeachtet dieser Annahmen, wird in der vorliegenden Arbeit der Indikator 6ffentliche
Bildungsausgaben als erster Hinweis dafiir betrachtet, dass der Bildung in Osterreich
nicht immer ein hoher Wern zugesprochen wird. Fakt ist, dass ein hohes staatliches
Engagement auf allen Bildungsebenen gefragt ist, da Lehr- und Lernbedingungen in

allen Bildungsinstitutionen von den zur Verfligung gestellten Ressourcen abhangig sind.

Eine weitere wichtige Ressource, die flr schulische Bildungsprozesse von Bedeutung ist
und kontrovers diskutiert wird, ist die aufgewendete Zeit, in der Schilerinnen unterrichtet
werden. Im folgenden Kapitel wird daher die Unterrichtszeit als weiterer

Wertschatzungsindikator herangezogen und thematisiert.
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2.2 Unterrichtszeit

Die aufgewendete Unterrichtszeit, in der Bildung vermittelt wird, kann als weiterer
Hinweis fir einen hohen bzw. niedrigen Stellenwert formaler Bildung — auf Seiten des
Staats bzw. der Politik — betrachtet werden. Dieser Indikator, der im schulischen
Unterricht institutionell festgelegt wird und somit den zeitlichen Rahmen fir
Lernprozesse vorgibt, stellt ein zentrales Beschreibungsmerkmal von Schulsystemen
und einzelnen Schulen dar (Pekrun et al., 2010).

Als allgemeingultiger Indikator fir die Wertschatzung von Bildung lasst sich die
Unterrichtszeit recht schwer quantifizieren und Lander-Vergleiche sind nur eingeschrankt
maoglich, da die Anzahl der Unterrichtsstunden pro Schulstufe bzw. pro Schultyp
innerhalb eines Bildungssystems variieren konnen. Trotzdem gilt diese als guter
Indikator fir eine hohe Wertigkeit von Bildung, wenn eine differenzierte Betrachtung
vorgenommen wird. Fokussiert man die Unterrichtsstunden getrennt in Primar- und
Sekundarbereich, so zeigt sich, dass die Pflichtunterrichtszeit im Sinne abgehaltener
Lehrstunden bei 7- bis 11-jahrigen Schilerinnen klar unter dem OECD-Durchschnitt liegt
(OEDC, 2009). In der Altersgruppe der 12- bis 15-Jahrigen hingegen kdnnen Werte tber
dem Durchschnitt beobachtet werden.

Bezieht man in den Vergleich die vorgegebene Verweildauer von Individuen im
Bildungssystem mit ein, so wird deutlich, dass Osterreich mit einer gesetzlich
festgelegten Schulpflicht von neun Jahren unter dem EU19-Durchschnitt liegt (Statistik
Austria, 2009a).

Da die Wertschatzung von Bildung nicht nur durch quantitative Angaben festgemacht
werden kann, sondern sich auch in der Qualitat der Ausbildung von Padagoginnenen

zeigt, wird auch dieser Aspekt kurz umrissen.

2.3 Ausbildung von Personal im Bildungswesen

Die Schule stellt fir heranwachsende Individuen die bedeutendste Bildungsinstanz dar
und Lehrkréafte bernehmen wichtige Schlisselrollen in der Vermittlung von Bildung. Da
die Qualitat des Unterrichts maf3geblich von der des Lehrpersonals abhangt, erscheint
es unverzichtbar, dass dieses mit genligend fachlichen und sozialen Kompetenzen
ausgestattet wird. In diesem Kontext stellt sich daher die Frage, ob die Qualitat der
zuklnftigen Padagoglnnen auch dann gewahrleistet ist, wenn diese — so wie es in

Osterreich ist — nicht an Universitaten ausgebildet werden. Dieses Thema sorgt seit
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Jahren fir rege Diskussionen, da die Forderungen nach Verlangerung und
Vereinheitlichung der entsprechenden Ausbildungen sowie die Sicherstellung eines
Hochschulabschlusses fiir diese Berufsgruppe nach wie vor umstritten sind (Mayr &
Neuweg, 2009). In der Tat ist Osterreich innerhalb der Europaischen Union eines der
wenigen Lander, in dem die Ausbildung fur Lehrkrafte der Elementar-, Primar- und
Sekundarstufe | nicht an Universitaten erfolgt. Mit der Einfihrung der Padagogischen
Hochschulen wurde diese bereits auf tertiéres Niveau angehoben.

Zu hinterfragen ist in diesem Kontext aber, ob in summa die Ausbildungsqualitat fur
zukunftiges Lehrpersonal an Universitaten hoch zu bewerten ist und ob genlgend
fachdidaktische Qualifizierungsmdoglichkeiten sowie ein angemessener Praxisbezug

gegeben sind, um Padagoglinnen entsprechend auszubilden.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass Osterreichs Bildungsausgaben im
internationalen Vergleich tber dem Durchschnitt liegen, wenn auch der Anteil dieser am
Bruttoinlandsprodukt (BIP) stetig zurlick geht.

Die Pro-Kopf-Bildungsausgaben in Osterreich liegen in Relation zu anderen Landern
ebenfalls recht hoch, was jedoch auf eine geringere Anzahl an zu unterrichtenden
Schulerinnen zurickzufuhren ist.

Dennoch schneiden 6sterreichische Schilerlnnen im internationalen Leistungsvergleich
unbefriedigend ab, weshalb die Qualitdt des Osterreichischen Bildungssystems
hinterfragt und eine Reorganisation der Bildungsstruktur angedacht werden sollte.

Dabei muss vor Augen gehalten werden, dass Bildungsausgaben wichtige Investitionen
in die Zukunft sind, die zum einen das Wirtschaftswachstum vorantreiben und die
Produktivitdt eines Landes steigern. Zum anderen tragen diese zur persénlichen und

gesellschaftlichen Entwicklung bei und kénnen soziale Ungleichheiten kompensieren.
Im néachsten Kapitel wird die Wertschatzung von Bildung auf bildungspsychologischer

Ebene behandelt, indem entsprechende (psychologische) Konstrukte bzw. Theorien

dargelegt und Erkenntnisse aus vorangegangen Studien diskutiert werden.
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3. WERTSCHATZUNG VON BILDUNG AUS BILDUNGS-
PSYCHOLOGISCHER SICHT

3.1 Einstellung zu Bildung

Wertschatzung von Bildung und die Einstellung zu Bildung kénnen als ein und dasselbe
Konstrukt aufgefasst werden, da Bildungseinstellungen individuelle Werthaltungen
reprasentieren (Stocké, 2005a).

Dieses Konstrukt steht in engem Zusammenhang mit motivationalen Konzepten (z.B.
Lernmotivation oder Interesse) und kann zur Erklarung fir Intensitat und Dauer von

Bildungsaktivitaten herangezogen werden (Deci, 1985).

Obwonhl in vielen Landern eine zunehmende Bildungsexpansion erkennbar ist, bleibt
dieser Forschungsgegenstand Uberwiegend unberihrt — vor allem bei Erwachsenen, die

nicht unmittelbar an (Weiter-)Bildungsprozessen teilnehmen.

In einer Studie von Stocké (2005a), der die Einstellung zu Bildung ins Zentrum seiner
Arbeit stellte, bewerteten erwachsene Personen den Wert héherer Bildungsabschlisse
und beurteilten, ob sich durch ein hohes Bildungsniveau individuelle Fertigkeiten und
Charaktereigenschaften wie z.B. die Kritikfahigkeit starker entfalten konnen. Die
Ergebnisse deuten darauf hin, dass Personen, die selbst tiber hohe Bildungsabschliisse
verfigen, in der Regel der Bildung auch einen hodheren Stellenwert zuschreiben,

wahrend bildungsfernere Personen dem Wert von Bildung skeptischer gegenuberstehen.

In einer grof3 angelegten nationalen Studie (Statistik Austria, 2009b) wurden Personen
u.a. zu ihrer individuellen Einstellung zum Lernen befragt und der Zusammenhang mit
personlichem (im Sinne von intrinsischem Wert) und beruflichem Nutzen (in Sinne von
extrinsischem Wert) betrachtet. Erkenntnisse von Stocké (2005a), der individuelle
Unterschiede in der Wertschatzung von Bildung durch das Bildungsniveau seiner
Probandinnen begrindete, konnten auch in dieser Studie durch signifikante Ergebnisse
bestétigt werden. Weiters wurde postuliert, dass eine subjektive Nutzenorientierung die
Partizipation an Bildungsaktivitaten mitbestimmt und sich Personen — sowohl Frauen als

auch Manner —starker am beruflichen als am persénlichen Gewinn orientieren.

In einer schwedischen Studie zur Bildungsmotivation von Erwachsenen (Paldanius,

2002, zitiert nach Ahl, 2006) wurden Personen aus bildungsfernen Sozialschichten
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befragt, die noch nie an Weiterbildungsprogrammen teilgenommen haben. Diese
Personen wurden als relevante Population herangezogen, da vor allem jene Grinde
interessierten, die fiir eine Unterlassung von Bildungsaktivititen ausschlaggebend
waren. Die Studienteilnehmerinnen gaben Uberwiegend an, weder Interesse noch
Motivation fur Lernaktivitéaten zu haben. Vielmehr wurde dem Beruf, den eigenen Kindern
sowie einem routinierten Leben Wert zugesprochen. Bildungsmal3nahmen wurden nur

dann in Erwagung gezogen, wenn daraus auch berufliche Vorteile resultierten.

Aufgrund der geringen Beachtung dieses Forschungsthemas in Hinblick auf allgemeine
Bildungseinstellung und dem damit verbundenen Verhalten Erwachsener, werden an
dieser Stelle auch Ergebnisse prasentiert, die aus Untersuchungen im schulischen
Bereich bei Kindern und Jugendlichen hervorgehen und zur Erklarung der
Wirkungsweise von Werthaltungen auf Motivation, Anstrengung und Ausdauer
herangezogen werden kdnnen (vgl. De Volder & Lens, 1982; Legault, Green-Demers &
Pelletier, 2006; Miller, Greene & Brickman, 2004; Murdoch, 1999). Diese Studien, die
zum Teil sehr heterogen aufgebaut und durchgefihrt wurden, belegen Uberwiegend,
dass wenn Personen einem Gegenstand bzw. einem Schulfach eine hohe
Wertschatzung beimessen, zugleich eine hdhere Lernbereitschaft sowie ein hdheres

Engagement gegeben sind und mehr Zeit in diesen/dieses investiert wird.

Wigfield und Eccles (2000) befragten in ihrer Studie Schilerlnnen zur Wichtigkeit und
Nutzlichkeit bestimmter Schulfacher. Die daraus gewonnenen Erkenntnisse
veranschaulichen, dass eine hdohere Wertschatzung fur das Fach, welche gepaart mit
der damit zusammenhangenden Erfolgserwartung zu betrachten ist, zu mehr
Anstrengung und Ausdauer und letzten Endes zu besseren Leistungen fihrt. Die
Auspragung der Erwartungen und Werte hangt wiederum von individuellen Zielen, von
eigenen Fahigkeitsiiberzeugungen, von der wahrgenommen Aufgabenschwierigkeit
sowie von affektiven Erinnerungen ab. Ist fiir eine Person der Wert einer Lernhandlung
nicht erkennbar, dann kann sich dies (im negativen Sinn) auf die Lernmotivation sowie
auf die Persistenz auswirken und im Extremfall einen Handlungsabbruch zur Folge
haben.

Werthaltungen in Hinblick auf verschiedene Unterrichtsfacher stellen jedoch variable
Merkmale einer Person dar (ebd) und sind mit der Einstellung zu Bildung nur bedingt
vergleichbar. Wird in einem Schuljahr z.B. der Mathematik ein hoher Stellenwert

zugeschrieben, so muss diesem im darauffolgenden Jahr nicht zwangslaufig eine
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genauso hohe Wertschatzung entgegen gebracht werden. Andere Facher kénnen als

interessanter und bedeutender von dem/der Schilerin wahrgenommen werden.

Dass die Ergebnisse dieser Studien nicht ohne Vorbehalt auf den
Forschungsgegenstand der Bildungswertschatzung bei Erwachsenen umminzbar sind,
ist eindeutig. Dennoch kann davon ausgegangen werden, dass Individuen
Anstrengungen akzeptieren, Lernfreude entwickeln und Freizeit fur die eigene
Wissenserweiterung aufwenden, wenn der Bildung ein hoher Stellenwert beigemessen

wird.

In den folgenden Kapiteln werden nun jene Dimensionen naher beleuchtet, die auf
individueller Ebene mit der Wertschatzung von Bildung in Verbindung gebracht werden

konnen und die fur die Bereitschaft von Lernhandlungen essentiell erscheinen.

3.2 Lernmotivation und Bildungsmotive

Heckhausen (1989) und Rheinberg (2006) beschreiben Motivation als einen Prozess,
der durch (ein) Motiv(e) ausgeldst wird und menschliches Verhalten in seiner
Zielgerichtetheit, Ausdauer und Intensitét beeinflusst.

In dieser Arbeit ist besonders die Lernmotivation von Bedeutung, die die Bereitschaft
einer Person, sich in konkreten Lernsituationen intensiv und ausdauernd mit einem
Gegenstand zu beschaftigen und bestimmte Inhalte oder Fahigkeiten zu erlernen,
beschreibt (Krapp, 1993; Schiefele & Kdller, 1998). Diese Definition lasst erkennen, dass

motivationale Bedingungen fur den Lernerfolg eines Individuums mitbestimmend sind.

Die Bildungsmotivation steht fiir eine anhaltende Motivation und Wertschatzung flr
Bildung und stellt neben der Fahigkeit zum selbstregulierten Lernen eine wichtige
Voraussetzung fir ein erfolgreiches lebenslanges Lernen dar (Artelt et al., 2003). Da die
Bildungsmotivation  oftmals im  Schulalter stagniert, ist einer negativen

Motivationsentwicklung bereits im Kindesalter entgegenzuwirken.

Die Weiterbildungsmotivation beschreibt jenen Impuls, der eine Person zur Teilnahme an
einem Weiterbildungsprozess bewegt (Tenorth & Tippelt, 2007). Die Bereitschaft wird
dabei durch individuelle Werte und Nutzenerwartungen, durch Interessen, persotnliche

bildungsbiografische Erfahrungen etc. (im Sinne intrinsischer Lernmotivation) begunstigt,
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kann aber auch durch aul3ere Anreize (Sicherung des Arbeitsplatzes, Aufstiegschancen

etc.) hervorgerufen werden.

Da viele verschiedene Theorien bzw. Modelle zur Motivation existieren, werden in den
folgenden Subkapiteln nur jene vorgestellt, die fir diese Arbeit essentiell sind. Im
Vordergrund stehen dabei Formen der Lernmotivation, wobei versucht wird, die
unterschiedlichen Konstrukte voneinander abzugrenzen und Zusammenh&nge sowie

Ahnlichkeiten zueinander aufzuzeigen.

3.2.1 Intrinsische und extrinsische Lernmotivation

Unter intrinsischer Lernmotivation wird der innere Antrieb einer Person verstanden, eine
bestimmte  Lernhandlungen ihrer selbst willen auszufiihren, da in der
Auseinandersetzung mit dem Gegenstand positive Geflhle wie z.B. Freude am

Wissenserwerb wahrgenommen werden (Deci & Ryan, 1985).

Gottfried (1990) weist in ihrer Theorie der Lernmotivation auf die Bedeutung des
intrinsischen Aspektes fur die Entwicklung und Bildungsfahigkeit heranwachsender
Menschen hin und schreibt intrinsisch motivierten Personen mehr Freude am Lernen,
Interesse an Neuem, Kompetenzstreben, Praferenz fir herausfordernde Aufgaben sowie
Durchhaltevermdgen zu.

Im Unterschied dazu werden Personen mit extrinsischer Lernmotivation zur (Lern-)
Handlung bewegt, wenn aul3ere Anreize wie z.B. bessere Jobchancen oder berufliche

Aufstiegsmdglichkeiten gegeben sind.

Eine klare Trennung zwischen intrinsischer und extrinsischer Motivationsform erweist
sich in vielen Fallen als schwierig. Die Grenze zwischen diesen kann verschwimmen, da
sowohl innere als auch auf3ere Motive die Aufnahme bzw. die Aufrechterhaltung von

Aktivitaten und Handlungen beeinflussen.

Eine weitere Differenzierung kann innerhalb der intrinsischen Lernmotivation
vorgenommen werden, da sich diese auf die Lernhandlung selbst (tatigkeitszentrierte
intrinsische Lernmotivation) und/oder auf den Gegenstand der Lernhandlung
(gegenstandszentrierte intrinsische Lernmotivation) beziehen kann (Schiefele, 1996).

Letztere Form ist mit dem Interessenskonstrukt gleichzusetzen (Krapp, 2005). Anhand
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eines kurzen Beispiels soll diese Unterscheidung demonstriert werden. Beim Lesen von
Blchern, Zeitschriften etc. kdnnen zum einen Geflhle wie Freude oder Spald erlebt
werden, zum anderen wird durch Lesen das Interesse fiur bestimmte Gegenstande
gestillt, da durch das Schmdkern in Bichern mehr Uber einen bestimmten
Wissensbereich erfahren werden kann.

3.2.2 Interesse

Unter Interesse versteht man einen Zustand erhohter Aufmerksamkeit und
Konzentration, welcher von positiven Emotionen und gesteigerter Ausdauer begleitet
wird. Da dieser Zustand auch die Lernbereitschaft erhéht bzw. als Quelle intrinsischer
Lernmotivation aufzufassen ist, nimmt das Interessenskonzept eine entscheidende Rolle
bei der Beschreibung und Erklarung von Lernmotivation ein (Hidi, 1990; Rheinberg &
Vollmeyer, 2000; Schiefele & Schreyer, 1994; Schiefele & Streblow, 2005).

Zudem ist eine Verbindung zu einem Wertschatzungskonzept erkennbar, da Interessen
nicht nur Gefuhle involvieren, sondern auch Werte widerspiegeln (Eccles & Wigfield,
1995; Hulleman et al., 2008; Pintrich & De Groot, 1990). Interesse ist dann gegeben,
wenn bestimmten Inhalten und Gegenstanden eine hohe personliche Wertschatzung
zugeschrieben wird (wertbezogene Valenzen) und wenn bei der Beschéftigung mit
diesen positive Geflihle wahrgenommen werden (emotionale Valenzen). Die
epistemische Orientierung stellt ein weiteres Merkmal fir Interessiertheit dar und

beschreibt die Intention, die eigenen Fahigkeiten in einem Wissensgebiet zu erweitern.

3.2.3 Lernmotivationstheorien mit Kostenkonzepten

In einigen Modellen der Lernmotivation werden neben der individuellen Werthaltung
auch Kostenkonzepte angefihrt, die sich auf Lernhandlungen auswirken kénnen (Hofer,
2004; Wigdfield & Eccles, 2000).

Im Erwartungs-Wert-Modell der Lernmotivation von Wigfield und Eccles (2000)
bestimmen intrinsische, Leistungs- und Nutzenaspekte sowie Kostenkomponenten den
Wert einer Lernhandlung, wobei sich der subjektive Wert einer Bildungsaktivitat
demnach aus seiner eigenen Valenz und aus dem Wert der entgangenen Aktivitat (z.B.
der Verzicht auf das Ausiliben eines Hobbies) zusammensetzt. Daraus wird ersichtlich,
dass der Lernhandlung ein hoher Stellenwert zugesprochen werden muss, wenn die

Handlungsalternative, die dadurch verpasst wird, besonders attraktiv erscheint.
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Die Folgen dieser Kosten — der Verzicht auf alternative Handlungen — bleiben in diesem
Modell allerdings unberticksichtigt.

Diesem Umstand wird Hofer in seiner Theorie der motivationalen Handlungskonflikte
(2004) gerecht, indem er die Lernmotivation unter dem Aspekt der Kostenkonsequenzen
betrachtet. In seinem Modell, in dem individuelle Werthaltungen und Lernmotivation zwei
Wertdimensionen darstellen, fuhrt das Vorhandensein konkurrierender
Handlungsalternativen zu Konflikten, wobei deren Ausfuhrung durch Anreize der
einzelnen Handlungsalternativen bestimmt wird.

Diesen (positiven) Anreizen stehen Kostenaspekte gegeniiber, wobei zwischen zwei
Arten von Kosten zu unterscheiden ist. Direkte Kosten spiegeln negative Anreize einer
Lernhandlung wie Anstrengung, Langeweile und Angst wider, wohingegen indirekte
Kosten dem entgangen Nutzen einer Alternative z. B Verzicht auf Freizeit, Urlaub etc.
entsprechen (Dietz, Schmid & Fries., 2005; Pekrun et al., 2002). Diese Einschrankungen
kénnen zur Folge haben, dass sich das Empfinden gegentiber dem entgangenen Nutzen
auf die Motivationsstarke auswirkt und die individuelle Lernmotivation bei hohen Kosten

sinkt.

3.2.4 Bildungsmotive

Motive Erwachsener fur die Partizipation an BildungsmalBnahmen sind vielfaltig und
kénnen durch verschiedene Aspekte erlautert werden. So differenzieren diese aufgrund
personlicher Lebenssituationen sowie individueller Werthaltungen und Ziele (Schmidt,
2010). Motivationale Beweggrinde werden aber auch durch Disparitaten in der sozialen
Herkunft erklart.

Die Bereitschaft zu (Weiter-) Bildung ist in der heutigen Wissensgesellschaft essentiell
und von vielen Menschen werden berufliche Ziele (berufliche Motive) verfolgt und
Bildungsaktivitaten  aufgrund  extrinsischer  Motive  aufgenommen. In  der
Erwachsenenbildung wird Ublicherweise von Weiter- bzw. Fortbildung gesprochen,
welche als Determinante der Bildung zu verstehen ist.

In diesem Zusammenhang sind rationale Entscheidungsprozesse zu nennen, in denen
sich Individuen fir bzw. gegen eine Lernhandlung entscheiden (ebd). Dabei wird der
Aufwand, der mit einer Bildungsmafinahme einhergeht (z.B. Kosten, Zeitaufwand oder
Anstrengung) mit den erwarteten Bildungsertrdgen (z.B. beruflicher Aufstieg oder
Wissenserweiterung) abgewogen, um anknilipfend daran eine Entscheidung (z.B. fir
bzw. gegen eine Lernaktivitdt oder Teilnahme an einer Bildungsmafnahme) treffen zu

kénnen (siehe auch Kapitel 4.3).
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Daehlen und Ure (2009) hielten in ihrer Studie zur Lernmotivation Erwachsener fest, dass
Personen mit einem niedrigen Bildungsniveau signifikant starker extrinsisch motiviert
sind als Personen mit einem hoheren Bildungsgrad. Diesen Motivationsquellen stehen
private Motive gegeniber, die Wissenserwerb aufgrund personlicher Bedirfnisse (z.B.
die Freude am Lernen oder Interesse) zum Ziel haben.

De Oliveira Pires (2009) untersuchte in ihrer Studie neben der Lernmotivation
erwachsener Studierender auch deren Beweggrinde fir die Aufnahme von
Bildungsprozessen und kam zu dem Ergebnis, dass berufliche Motive persénlichen
Benefits  unterliegen. Als  Hauptgrinde wurden dabei die personliche
Wissensanreicherung und die intellektuelle Entwicklung (im Sinne von privaten Motiven)
sowie die Verbesserung der berufsbezogenen Kompetenzen (im Sinne beruflicher
Motive) angefihrt. Als Hindernisse, die die (Weiter-)Bildung erschweren, werden Zeit-
und Geldmangel, familiare Verpflichtungen sowie die fehlende Motivation genannt (vgl.
dazu Kapitel 3.4). Altersunterschiede sind insofern erkennbar, da junge Erwachsene
vermehrt durch epistemische Motive geleitet werden, wahrend Personen mittleren Alters
angaben, starker durch berufliche und existentielle Motive zur Bildungspartizipation (z.B.

um Angste und Unsicherheiten abzubauen) bewegt zu werden.

Im folgenden Kapitel wird die Anstrengungsbereitschaft thematisiert, die Verbindungen
Zu einigen Modellen der Lernmotivation erkennen lasst und ohne deren Vorhandensein

Bildungsprozesse nur begrenzt (mdglich) sind.

3.3 Anstrengungsbereitschaft

Anstrengung findet sowohl auf psychischer (in Sinne erhéhter Konzentration, Mihen
etc.) als auch auf physischer Ebene (im Sinne korperlichem Kraftaufwand) statt,
beschreibt im Allgemeinen Bemiihungen und Bestrebungen, die zur Zielerreichung
erforderlich sind (Duden, 2007) und kann zugleich als Wertschatzungskriterium
aufgefasst werden (Fend & Stockli, 1997).

Im Hinblick auf Lernprozesse stellt die psychische Anstrengung eine wesentliche
Voraussetzung fir den Wissenserwerb dar, kann aber — als variables Merkmal — je nach
Tagesverfassung und je nach Schwierigkeit der Aufgabenstellung variieren (Weiner,

1976). Emotionen in Lern- und Leistungssituationen sind dabei oft entscheidend, da z.B.
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eine Lernhandlung, die von positiv-aktivierenden Emotionen begleitet wird, mit einer
héheren Anstrengungsbereitschaft einhergeht (Pekrun et al., 2002). Daraus wird
ersichtlich, dass Anstrengungsbereitschaft mit Lernmotivation zusammenhangt, da z.B.
bei hoher Motivationsauspragung individuelle Bemuhungen ebenfalls hoch ausfallen. Ist
die Motivation hingegen gering, so wird ebenfalls nur eine geringe Anstrengung zu
verzeichnen sein.

Neben Emotionen haben auch Kompetenzerwartungen einen Einfluss darauf, wie sehr
sich eine Person einer Sache, einer Lernhandlung etc. widmet und welche Bemuhungen
fur diese angestellt werden (Schunk, 1991). Angenommen wird dabei, dass die
individuelle Anstrengungsbereitschaft durch eine hohe Selbstkompetenz verstarkt wird.
Die wahrgenommene Selbstkompetenz spielt hier eine entscheidende Rolle, da sie
mitbestimmt, wie lange bzw. wie stark sich ein Individuum beim Auftreten von

Schwierigkeiten oder Hindernissen bemiuht.

In diesem Zusammenhang soll auch die Anstrengungsvermeidung als Antagonistin zur
Anstrengungsbereitschaft erwahnt werden, die sowohl im schulischen als auch im
beruflichen Kontext zu finden ist. Im Mittelpunkt steht dabei der Einsatz von
Vermeidungsstrategien in  Lern- und Leistungssituationen  (Rollett, 1994).
Anstrengungsvermeidungstendenzen  kénnen  entstehen, wenn  zielbezogene
Handlungen negative Emotionen bei einem Individuum auslésen oder wenn eine
Vermeidung dieser nicht moglich ist (z.B. bei Prifungsvorbereitungen oder beruflichen
Anforderungen). Explizit wird bei der Beschreibung dieses Konstruktes darauf
hingewiesen, dass das Vermeiden oder die Reduktion von Anstrengung nicht
notwendigerweise zu Misserfolgen fihrt, da durch Anstrengungsvermeidung auch

effiziente Strategien zur Zielerreichung entwickelt werden kénnen.

Die individuelle Anstrengungsbereitschaft geht mit der Bereitschaft, sich langer bzw.
ausdauernder mit einer Sache zu beschéftigen, einher und betont dabei die Zeit, die eine
Person zu investieren bereit ist.

Als weiterer Indikator fur die Bildungswertschatzung auf bildungspsychologischer Ebene
wird daher die Investitionsbereitschaft flr die individuelle (Weiter-) Bildung beleuchtet.
Hierflr wird eine Untergliederung in die Faktoren Zeit und Kosten vorgenommen und

aktuelle Studien vorgestellt.
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3.4 Investitionsbereitschaft

(Weiter-)Bildungsbereitschaft sowie die aktive Teilnahme an Bildungsprozessen stellt in
der heutigen Informations- und Wissensgesellschaft bei vielen Menschen aufgrund
beruflicher Gegebenheiten eine Notwendigkeit dar.

Bildungsmal3nahmen werden allerdings nicht von allen Personen gleichermalien in
Anspruch genommen (Beicht, Krekel & Walden 2006; Bieri Buschor, Forrer & Maag
Merki, 2002). So spielen demografische Merkmale (z.B. Geschlecht oder soziale
Herkunft) aber auch Motive (siehe Kapitel 3.2.4) und Bildungshindernisse, die

Entscheidungen von Individuen beeinflussen kénnen, eine wesentliche Rolle.

Grundsatzlich kann davon ausgegangen werden, dass Individuen bereit sind, Zeit und
Geld in die eigene (Weiter-)Bildung zu investieren, wenn diese als wertvoll betrachtet

wird oder positive Konsequenzen zu erwarten sind.

Beicht, Krekel und Walden (2006) griffen diesen Gedanken auf und stellten die
Investitionsbereitschaft Erwachsener fur Bildungsaktivitdten in den Fokus ihrer Arbeit.
Dieser Studie liegt allerdings ein relativ weitgefasster Bildungsbegriff im Sinne
berufsbezogener Weiterbildung zugrunde, da Lernaktivitaten, die sich in erster Linie auf
die Erweiterung der Allgemeinbildung bzw. auf persodnliche Interessen beziehen,
ausgeklammert wurden. Zudem postulierten die Autoren einen Kostenbegriff, der neben
unmittelbaren Kosten (Ausgaben fir Lernmaterialien, Teilnahmegebihren, Fahrtkosten)
auch Opportunitatskosten (Einkommens- und Freizeitverlust) auswies.

Neben der finanziellen und zeitlichen Investitionsbereitschaft interessierte ebenso die
Einstellung zur beruflichen Weiterbildung sowie entsprechende Nutzenerwartungen.

Die Ergebnisse dieser Studie deuten darauf hin, dass die Mehrheit der befragten
Personen den Bildungsaufwand (sowohl zeitlich als auch monetar) geringer als die damit
resultierenden Ertrage beurteilte und ein subjektiv hoher Nutzen durch die Weiterbildung
empfunden wurde. Dies aulerte sich in den Angaben der Studienteilnehmerinnen, in
denen sich der Gewinn von beruflich motivierten Bildungsaktivitaten nicht nur in der
Erhéhung von beruflichen Qualifikationen manifestierte, sondern verstarkt auch auf
personlicher Ebene bemerkbar machte.

Bezugnehmend auf den Kostenaspekt bei BildungsmaRnahmen fihrten die
Probandinnen an, im Durchschnitt mehr als 500 Euro sowie 138 Stunden pro Jahr daflr
aufzuwenden. Fast die Halfte der angegebenen Zeit (64 Stunden) fiel allerdings unter

betriebliche Arbeitszeit. Alterseffekte waren hinsichtlich der Teilnahme an beruflicher
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Weiterbildung nicht beobachtbar, jedoch bestéatigte sich die Vermutung, dass Frauen
weniger als Manner an dieser partizipieren und dass der hochste Bildungsabschluss ein
verlasslicher Indikator fur die Bildungsbereitschatft ist.

Die Investitionsbereitschaft kann weiters mit Bildungsbarrieren in Verbindung gebracht
werden, die interindividuell verschieden und oftmals durch mangelnde Zeit und Kosten
verursacht werden.

Unter Bildungsbarrieren sind Hindernisse unterschiedlicher Herkunft gemeint, die dem
Individuum — trotz vorhandener Motivation und Bereitschaft — den Zugang zu
BildungsmalRhahmen erschweren bzw. zur Gdnze verwehren (Schmidt, 2010).

So kdnnen z.B. die mit einer Bildungsteilnahme verbundenen finanziellen und zeitlichen
Kosten, mangelndes Bildungsangebot, Zugangsbeschrankungen Zu
Bildungsinstitutionen sowie familiare und berufliche Verpflichtungen (situationale und
institutionelle Barrieren) ausschlaggebend sein, sich gegen eine Bildungsaktivitat zu
entscheiden. Frauen werden (Uberwiegend durch familidre Verpflichtungen von
Bildungsaktivitaiten abgehalten, wahrend Manner vor allem die Unvereinbarkeit mit
Arbeitszeiten als Hinderungsgrund nennen (Statistik Austria, 2009b). Zudem
beeinflussen auch persénliche Bildungserfahrungen sowie die Einschatzung der eigenen

Fahigkeiten (dispositionale Barrieren) die Bildungsteilnahme (Schmidt, 2010).

In Untersuchungen, welche mit der zuvor zitierten von Beicht, Krekel und Walden (2006)
vergleichbar sind und Bildungsbarrieren beschreiben, werden regionale Unterschiede in
der Bildungsbeteiligung zugunsten von Stadtmenschen festgehalten (Statistik Austria,
2009b). Dies kann einerseits dadurch erklart werden, dass in urbanen Gebieten der
Anteil an Personen mit héheren Bildungsabschliissen groR3er als im landlichen Raum ist.
Andererseits kann ein mangelndes Angebot an (Weiter-) Bildungsmoglichkeiten in
peripheren Gebieten dafur verantwortlich gemacht werden (vgl. auch Lassnhigg &
Vogtenhuber, 2009).

Durch dieses Ausstattungsgefalle von Bildungseinrichtungen zwischen zentralen und
peripheren Gebieten kristallisieren sich Benachteiligungen heraus, die Personen jeder
Altersstufe betreffen kénnen (Weishaupt, 2009). So kann durch Statistiken belegt
werden, dass in Stadtteilen bzw. Regionen, in denen ein ausreichendes Angebot an
hoheren Schulen gegeben ist, vermehrt Kinder und Jugendliche diese Mdoglichkeit
annehmen. In weniger gut ausgestatteten und zumeist peripheren Gebieten sind

gegensatzliche Tendenzen festzumachen (Statistik Austria, 2009b).
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Becker (2000a) spricht aufgrund des vollzogenen Ausbaues des Schul- und
Bildungsangebotes in Deutschland von einer Aufhebung des Stadt-Land-Gefalles. In
Osterreich scheint dies allerdings nicht der Fall zu sein.

In diesem Kapitel wurde die Wertschatzung von Bildung sowie verwandte Konstrukte auf
psychologischer Ebene beleuchtet, wobei individuelle Einstellungen, Werthaltungen und
Verhaltensweisen in den Mittelpunkt gestellt wurden. In den beschriebenen
Untersuchungen konnte u.a. belegt werden, dass Personen, die einer hoheren
Bildungsschicht angehédren, der Bildung bzw. der Weiterbildung im Allgemeinen einen
hohen Wert beimessen und verstarkt an Bildungsprozessen teilnehmen. Zudem wurde
postuliert, dass (Weiter-)Bildungsmotivationen durch subjektive Nutzenorientierungen (in
Form von personlicher und beruflicher Motive) gepragt sind. Zumeist sind dabei
berufliche Vorteile ausschlaggebend, um Zeit und Kosten in eigene Bildungsaktivitaten
zu investieren. Anzunehmen ist weiters, dass die individuelle Einstellung zur Bildung mit
der Bereitschaft, sich in Lernhandlungen anzustrengen, in Beziehung steht.

Da fur die Entstehung von Bildungseinstellungen, Werthaltungen etc. der
soziobkonomische Hintergrund eines Individuums essentiell ist, wird im nachsten Kapitel
der Frage nachgegangen, wie das System Familie Einfluss auf den Bildungsweg seiner
Kinder nimmt. Entsprechende theoretische Anséatze werden vorgestellt und wichtige

Forschungsergebnisse thematisiert.
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4. BILDUNGSINSTITUTION FAMILIE

4.1 Familie als Bildungsort

Nach wie vor wird der Bildungsinstitution Schule eine Ubergeordnete Rolle in der
Wissensvermittlung zugesprochen. Dennoch Ubernehmen auch Familien wichtige
Bildungsfunktionen, die zum Teil bedeutender als die der Schulen sind (Stanzel-Tischler
& Breit, 2009).

Die Familie stellt als erster Bildungsort eine wichtige Sozialisierungsumgebung flr
Kinder dar. Eltern kénnen durch ein intellektuelles Anregungshiveau (im Sinne kultureller
Ressourcen) und durch Lernmdglichkeiten in und auf3erhalb der Familie mafRgeblich zur
Entwicklung des Kindes beitragen (McElvany, Becker & Ludtke, 2009; Wild & Lorenz,
2009; Minsel, 2007). Der Buchbesitz gilt dabei in familiarer Umgebung als Indikator
dafir, dass Bildung hoch gewertet wird und schulische Erfolge der Kinder gefordert und
gefordert werden. So kann beispielsweise die Nutzung von Kulturgitern (z.B. das Lesen
von Buchern) erleichtert bzw. das Interesse geweckt werden, wenn diese im elterlichen
Haushalt vorzufinden sind. Die vorgelegten Befunde belegen (vgl. McElvany, Becker &
Liadtke, 2009), dass die Zahl der Blcher im Besitz einer Familie positiv mit dem
soziobkonomischen Status sowie dem Bildungsniveau korreliert. und auch im

Zusammenhang mit der Wertschatzung des Lesens bzw. mit Bildung an sich steht.

Neben direkten hat die Familie auch indirekte Bildungsfunktionen zu erflillen, da Eltern
als Vorbilder fungieren und durch eigene Werthaltungen wie z.B. die Einstellung zum
Lernen die Personlichkeit und Entwicklung des Kindes (sowohl auf kognitiver als auch
auf motivationaler Ebene) beeinflussen (Louie, 2001).

Interessieren sich Eltern flr kulturelle Aktivitdten und haben Spal3 am Lernen neuer
Dinge, so Ubernehmen deren Kinder haufiger diese Eigenschaften. In Elternhausern, wo
dies nicht gegeben ist, bleibt den Nachkommen diese Vorbildwirkung vorenthalten und
ein positiver Zugang zum Lernen wird erschwert (Baumert, Schimer & Watermann,
2003; Kreppner, 1991; McElvany, Becker & Ludtke, 2009; Walter & Taskinen 2008).

Da durch zahlreiche Studien nahe gelegt wird, dass Eltern héaufig fur die spatere
Bildungslaufbahn ihrer Kinder wegweisend sind (vgl. Becker, 2000b; Schuchart und
Maar, 2007), wird im Folgenden auf das Konzept der elterlichen Bildungsaspiration

sowie auf Modelle elterlicher Bildungsentscheidungen eingegangen.
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4.2 Elterliche Bildungsaspirationen

Unter Bildungsaspiration kann das hoOchste angestrebte Bildungsniveau bzw. ein
unbedingtes Streben nach Bildung verstanden werden, welches zumeist auf einer
personlichen Bildungseinstellung basiert (Eder, 2009; Esser, 1999; Stocké 2005b).
Dieses Konstrukt wurde bereits mehrfach in Hinblick auf Disparitdten im
Bildungsverhalten bzw. auf unterschiedliche Bildungskarrieren von Kindern erforscht. In
Anbetracht der soziobkonomischen Herkunft konnte belegt werden, dass das individuelle
Bildungsstreben zum einen vom soziokulturellen Hintergrund einer Familie abhangt und
zum anderen von vergangenen Lernerfahrungen gepragt wird (Esser, 1999; Stanzel-
Tischler & Breit, 2009). Konkretisiert man Ersteres, so kann festgehalten werden, dass
jene Eltern, die selbst einen héheren Bildungsweg eingeschlagen haben, sich ebenso
einen hohen Bildungsabschluss fir ihre Kinder wiinschen, wobei Leistungen der Kinder
eher unbeachtet bleiben (vgl. Becker, 2000b; Breen und Goldthorpe, 1997; Esser 1999;
Stocké, 2005b). Im Vordergrund stehen dabei das Vermeiden eines Statusabstieges
innerhalb der Familie sowie jener Nutzen, der durch hohere Bildungsabschlisse zu
erwarten ist (z.B. Prestige, hohere Ansehen oder Einkommen).

Diese Argumentation kann allerdings auch aus einer weiteren Perspektive betrachtet
werden. Eltern, die selbst nur eine niedrige Bildung genossen haben, streben fir ihre
Kinder hohere Abschlisse an, um diesen mehr Mdglichkeiten und Chancen zu

verschaffen.

In einer Studie von Hess und Holloway (1984, Spera, Wentzel & Matto, 2009) werden
signifikante Zusammenhange zwischen elterlicher Bildungsaspiration und der eigenen
Bildungseinstellung festgehalten und weiters postuliert, dass Eltern, die der Bildung
einen hohen Stellenwert zuschreiben, auch gute Leistungen bzw. hohe
Bildungsabschlisse von ihren Kindern erwarten. Unterschiede in Bezug auf das
Geschlecht des Kindes konnten aufgrund der Forschungsergebnisse nicht aufgezeigt
werden, obwohl Madchen haufiger als Buben hoéher bildende Schulen besuchen,

bessere Noten erhalten und in ihrer Schullaufbahn erfolgreicher sind.

Diese Ergebnisse werden durch Erkenntnisse von Lasshigg und Vogtenhuber (2009)
erweitert, die dabei den Statuserhalt einer Familie, speziell durch mannliche
Nachkommen, fokussieren. Die Ergebnisse zeigen, dass in bildungsnahen Familien die
Wahrscheinlichkeit bei Buben hdher als bei Madchen ist, das von den Eltern vorgelegte

Bildungsniveau ebenfalls zu erlangen.
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Grunde fur Differenzen in elterlichen Bildungsaspirationen kdnnen auch durch restriktive
institutionelle Bedingungen entstehen (Schuchart & Maaz, 2007). So streben Eltern
seltener hohere Bildungsabschlisse fur ihre Kinder an, wenn nur ein geringes
Schulangebot gegeben ist und wenn héher bildende Schulen schwieriger zu erreichen
sind (vgl. auch Kapitel 3.4).

Wie bereits mehrmals erwahnt, bestimmen Eltern Bildungswege ihrer Kinder mit. Dies
bietet Anlass dazu, Modelle elterlicher Bildungsentscheidungen vorzustellen, die

Bildungskosten und -renditen miteinbeziehen.

4.3 Elterliche Bildungsentscheidungen

Im Modell der Bildungswahl nach Erikson und Jonsson (1996) wird nach Abwagen der
Bildungskosten und -ertrdge (Prestige, Statuserhalt etc.) zumeist jener Bildungsweg
eingeschlagen, der mit dem grof3ten Nutzen gekoppelt ist.

Bei dieser Entscheidung wird die Wahrscheinlichkeit von Bildungserfolgen
mitberlcksichtigt, die in bildungsferneren Familien aufgrund einer unginstigeren
Ausstattung an 6konomischem, kulturellem und sozialem Kapital niedriger ist (Becker,
1999). Neben diesen Einschrankungen stellen in sozial schwacheren Familien
anfallende Bildungskosten eine gréf3ere Belastung dar und langer dauernde
Bildungswege werden eher nur dann eingeschlagen, wenn die Erfolgsaussichten auch
positiv sind.

In bildungsnahen Familien Gberwiegen hingegen Bildungsertrage, da ein Statusabstieg

starker als Bildungskosten bewertet wird (vgl. dazu Kapitel 4.2).

Auch nach Essers Wert-Erwartungs-Theorie (1999) wahlen Eltern fir ihre Kinder jenen
Bildungsweg, aus dem — unter Bertcksichtigung der Kosten und Ertrdge — der grofite
Nutzen gezogen werden kann. Unterschiede zu der Theorie von Erikson und Jonsson
(1996) werden in der Annahme erkennbar, dass in allen sozialen Schichten sowohl die
Bildungsertrage als auch die aufzuwendenden Kosten gleichermaf3en gewichtet werden.
Dennoch wird in diesem Modell explizit darauf hingewiesen, dass Individuen aus
bildungsferneren  Schichten  Uber eine geringere Bildungsmotivation und
Anstrengungsbereitschaft verfiigen, da der soziale Status trotz Verzicht auf hdhere

Bildung erhalten bleibt. Zudem wird darauf hingewiesen, dass bei der Bildungswahl das
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Investitionsrisiko, welches umso gréf3er ist, je weniger ein Bildungserfolg zu erwarten ist,

eine wesentliche Komponente darstellt.

Zusammenfassend gibt folgende Grafik (Abbildung 2) eine Visualisierung bzw. eine
Ubersicht tber alle relevanten Variablen sowie tber deren Zusammenhéange, die in den
vorangegangen Kapiteln vorgesellt wurden und flr die empirische Studie von zentraler

Bedeutung sind.

- > | Bildungsaktivitdten |
- non-formal
- informell

( Lernmotivation ] | Anstrengungsbereitschaft | [ Investitionsbereitschaft |

- intrinsich / Interesse - Zeit
- extrinsisch \ I / - Kosten

A I
Bildungsmotive WERTSCHATZUNG VON BILDUNG Bildungsbarrieren

|

;’ . . .
\ > ( Bildungsaspiration |

Bildungsentscheidungen

Abbildung 2: Relevante Variablen der Untersuchung sowie deren Zusammenhange
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EMPIRISCHER TEIL

5. ZIEL UND FRAGESTELLUNG

Die gesamtgesellschaftliche Wertschatzung von Bildung wird als mdgliche Ursache fir
Leistungsunterschiede in internationalen  Schulvergleichsstudien angenommen
(Baumert, 2001), aber auch individuelle Einstellungen und Werthaltungen wirken auf den
Bildungserfolg einer Gesellschaft. Dieser bestimmt aus bildungspolitischer Sicht das
Wirtschaftswachstum sowie die Wettbewerbsfahigkeit eines Landes, auf personlicher
Ebene konnen durch eine gute (Aus-)Bildung Vorteile v.a. in beruflichen Bereichen

geschaffen werden.

Hauptziel dieser Untersuchung ist es daher, den Wert, den Erwachsene Bildung
zuschreiben, zu erfassen und durch das Konzept der Lernmotivation, der Anstrengungs-
und Investitionsbereitschaft aber auch durch gesetzte Bildungsaktivitaten empirisch zu
beleuchten. Miitter und Vater werden als relevante Population bzw. zur Uberpriifung der
Fragestellungen herangezogen, da sie als Vorbilder fir ihre Kinder gelten. Durch die
Befragung von Eltern von Kindergartenkindern, die die Schiler und Schilerinnen von
morgen sind, sollen u.a. auch Aussagen uber elterliche Bildungsaspirationen, die sich
auf den Nachwuchs beziehen und in Beziehung mit der eigenen Bildungseinstellung
stehen, getroffen werden. Neben Einstellungen werden auch unternommene Aktivitaten
und Handlungen aufgezeigt, die der eigenen (Weiter-) Bildung dienen und der non-
formalen und informellen Bildung, welche wichtige Komponenten des lebenslangen

Lernens darstellen, zuzuordnen sind.

Die in diesem Zusammenhang stehenden Theorien wurden bereits im vorangegangen
Kapitel erlautert und auf Forschungsliicken hingewiesen. Resultierend aus diesen

Uberlegungen und Befunden ergeben sich nun folgende Forschungsfragen.
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(1) Wie schéatzen Eltern den Wert von Bildung ein?

* Gibt es Unterschiede in der Wertschatzung von Bildung hinsichtlich Geschlecht,

Alter und Bildungsniveau?

Aufgrund der vorliegenden Literatur (Stocké, 2005a; Statistik Austria, 2009b) wird in
dieser Arbeit angenommen, dass Differenzen in der Einstellung zu Bildung durch das
Bildungsniveau von Individuen erklart werden kdnnen. Mit der HOhe des erreichten
Bildungsabschlusses nimmt neben dem Bildungswert auch der personliche und
berufliche Nutzen zu, der aus unternommenen Bildungsaktivititen gezogen werden
kann. Da sich Manner starker als Frauen auf den Nutzen von (Weiter-)Bildung beziehen
und h&ufiger an non-formalen Bildungsaktivitdten teilnehmen (Statistik Austria, 2009b),
ist ein Geschlechtereffekt zu erwarten. Es werden auch — trotz fehlender empirischer
Untersuchungen — Unterschiede in Hinblick auf den Faktor Alter vermutet, da immer

mehr junge Menschen hohere Bildungsabschliisse anstreben.

(2) An welchen Bildungsaktivitaten nehmen Eltern teil?

* Gibt es Unterscheide in den Bildungsaktivititen hinsichtlich Geschlecht,

Bildungsniveau und Wohnregion?

Da sich nicht alle Personen gleichermalRen an (Weiter-)Bildung beteiligen (Statistik
Austria, 2009b), werden Differenzen aufgrund soziodemografischer Variablen vermutet.
Im Bezug auf non-formale Bildungsaktivitaten ist zu erwarten, dass Kurse, Vortrage,
Privatunterricht, Seminare und Workshops beliebte BildungsmafRnahmen darstellen.
Dabei wird die These aufgestellt, dass mehr Manner als Frauen an diesen
Bildungsaktivitaten partizipieren und dass mit der Hohe des Bildungsniveaus auch die
Bereitschaft zur Teilnahme steigt. Zudem wird aufgrund der Literatur erwartet, dass in
peripheren Gebieten die Bildungsteilnahme geringer als in urbanen ist, da durch ein
umfassenderes Angebot in Stadten mehr Bildungsmdéglichkeiten geschaffen werden.
Ergebnisse In Hinblick auf informelle Bildungsaktivitdten werden ahnliche Ergebnisse —

bis auf Geschlechtereffekte zugunsten der Frauen — erwartet (Statistik Austria, 2009b).
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*+  Welche Motive liegen den unternommenen Bildungsaktivititen von Eltern zu

Grunde?

Da in der Literatur die Ergebnisse zur Teilnahmemotivation fir non-formale
Bildungsaktivitaiten widersprichlich sind (vgl. Deehlen & Ure, 2009; De Oliveira Pires,
2009; Statistik Austria, 2009b), kdnnen daruber keine eindeutigen Feststellungen
getroffen werden. In dieser Arbeit wird dennoch davon ausgegangen, dass extrinsische
Motive fur die Partizipation an Bildungsmafnahmen vorrangig sind, da die subjektive
Nutzenorientierung die Partizipation an Bildungsaktivitdten mitbestimmt und dabei
starker der berufliche als der persénliche Nutzen hervorgehoben wird.

(3) Sind Lernmotivation, Anstrengungs- und Investitionsbereitschaft geeignete

Pradiktoren zur Vorhersage der Wertschéatzung von Bildung?

Fehlende  empirische  Untersuchungen zum  Zusammenhang individueller
Bildungseinstellung mit kognitiven und emotionalen Prozessen in Lernhandlungen bei
Erwachsenen lassen keine klaren Aussagen uber die Starke der Beziehungen vom Wert
der Bildung mit der Lernmotivation, der Anstrengungs- und der Investitionsbereitschaft
zu. Da bislang unerforscht blieb, ob diese Faktoren geeignete Pradiktoren zur
Vorhersage der Wertschatzung von Bildung sind, bedarf es daher einer explorativen
Untersuchung. Durch diese Herangehensweise werden Uberlegungen und Befunde aus
ahnlichen Studien, die im schulischen Kontext mit Kindern und Jugendlichen
durchgefuhrt wurden, zur Hypothesenbildung herangezogen (vgl. De Volder & Lens,
1982; Legault, Green-Demers & Pelletier, 2006; Miller, Greene & Brickman, 2004;
Murdock, 1999). Aus diesen Ergebnissen wird abgeleitet, dass wenn einem bestimmten
(Interessens-) Gebiet ein hoher Stellenwert eingerdumt wird, sich dies auch in
Motivation, Anstrengung und Investitionsbereitschaft bemerkbar macht. Es wird daher
vermutet, dass diese Konstrukte geeignete Pradiktoren zur Vorhersage der

Bildungswertschatzung sind.
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(4) Welche Bildungsaspirationen haben Eltern fur Ihre Kinder?

*+ Gibt es Unterschiede in der Bildungsaspiration hinsichtlich Geschlecht des
Elternteils, Geschlecht des Kindes, Bildungsniveau und Wohnregion?

Aufgrund zahlreicher Studien wird angenommen, dass Bildungsaspirationen von Eltern
mit der Hohe ihrer Bildungsabschliisse respektive mit dem sozialen Status der Familie
einhergehen (Becker, 2000b; Stocké, 2005b). Zudem werden Stadt-Land-Disparitaten
erwartet, da elterliche Bildungswiinsche unter restriktiven Bedingungen wie z.B. dem
fehlenden Angebot weiterfilhrender Schulen niedriger sind (Schuchart & Maaz, 2009).
Uneindeutige bzw. fehlende Ergebnisse zur Bildungsaspiration hinsichtlich Geschlecht
des Kindes und des Elternteils erschweren eine empirisch begriindbare
Hypothesenbildung. Aussagen von Lasshigg und Vogtenhuber (2009) — welche
allerdings nicht als Beleg fur signifikante Unterschiede in diesem Konstrukt gelten —
lassen vermuten, dass sowohl Mutter als auch Vater hohere Bildungsaspirationen bei

Buben auf3ern.

* Gibt es einen Zusammenhang zwischen den Bildungsaspirationen der Eltern und

deren subjektiver Begabungseinschatzung ihres Kindes?

Die vorliegende Literatur weist darauf hin, dass sich Eltern fur ihre Kinder hohe
Bildungsabschlisse wiinschen, um den sozialen Status aufrecht zu erhalten bzw. einen
Aufstieg zu ermdglichen. Kognitive Fahigkeiten des Kindes spielen dabei keine
unwesentliche Rolle und durfen beim elterlichen Bildungsbestreben nicht unbeachtet
bleiben. Dennoch zeigen einige Studien auf, dass Eltern auch dann hohere
Bildungsabschlisse fur ihre Kinder anstreben, wenn auch deren (schulischen)
Leistungen schwacher sind (Becker, 2000b; Breen und Goldthorpe, 1997; Esser 1999;
Stocké, 2005b).

Zuséatzliche Fragestellung
Gibt es Unterschiede in den gemeinsamen Bildungsaktivitaten, die Eltern mit

ihren Kindern unternehmen, hinsichtlich des Bildungsniveaus der Eltern?

Da in bildungsnahen Familien auf unterschiedliche Art und Weise Vorteile geschaffen
werden (siehe Kapitel 4.1) und zugleich das Streben nach Bildung héher als in
bildungsferneren Familien ist (vgl. Esser, 1999), werden signifikante Differenzen
hinsichtlich gemeinsamer Aktivitaten, die fir die Entwicklung des Kindes forderlich sind,

erwartet.
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6. METHODE

In diesem Kapitel wird das methodische Vorgehen der vorliegenden Forschungsarbeit
dargestellt. Nach der Beschreibung des Untersuchungsplans bzw. des Studiendesigns
(Kapitel 6.1) wird auf die gewahlte Stichprobe (Kapitel 6.2) sowie auf die
Untersuchungsdurchfiihrung (Kapitel 6.3) eingegangen. AnschlieRend werden das
verwendete Erhebungsinstrument (Kapitel 6.4) und die Auswertungsverfahren (Kapitel

6.5) dargestellt, die zur Datengewinnung bzw. zur -analyse herangezogen wurden.

6.1 Untersuchungsplan und Studiendesign

Wie bereits mehrmals angefiihrt, steht in dieser Arbeit die Bildungswertschatzung
Erwachsener im Zentrum des Untersuchungsgegenstandes. Um dies zu Uberprifen, wird
ein  Querschnittdesign als Studientyp gewéhlt und ein Fragebogen als

Erhebungsmethode eingesetzt.

Da die Familie als erster Bildungsort eines Kindes gilt und Eltern eine Schlisselrolle in
der Vermittlung von Wissen einnehmen (Louie, 2001), werden Mutter und Vater — im
Speziellen die von Kindergartenkindern — als relevante Population herangezogen.

Ins Forschungsinteresse der vorliegenden Arbeit rickt zudem die (gelebte)
Bildungswertschatzung dieser, da Eltern eine wichtige Vorbildfunktion fir ihre Kinder

ausuiben und Einstellungen und Verhaltensweisen an ihren Nachwuchs Ubertragen.

Ein Stichprobenumfang von ca. 200 Personen wurde geplant, wobei eine
Gleichverteilung hinsichtlich Geschlecht und Region angestrebt wurde.

Da das Erreichen der interessierenden Personengruppe in Kindertagesstatten am
groBten und effizientesten erschien, wurde die Kontaktaufnahme zu den
Untersuchungsteilnehmerinnen in 6ffentlichen Kindergarten in den Bundeslandern Wien

und Niederdsterreich vorgesehen.
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6.2 Stichprobe

Insgesamt nahmen 219 Elternteile an der Untersuchung teil, darunter 159 Miitter (72,6
Prozent) und 60 Vater (27,4 Prozent). Betrachtet man die Geschlechterverteilung pro
Bundesland, so sind per Zufall in Wien sowie in Niederdsterreich 72,6 Prozent
weiblichen und 27,4 Prozent mannlichen Geschlechts.

113 befragte Matter und Vater (51,6 Prozent) leben in Wien, 106 Elternteile (48,4
Prozent) in Niederdsterreich.

Anhand der zuvor beschriebenen Haufigkeiten bzw. berechneten Prozentwerte wird
ersichtlich, dass ein ausgewogenes Geschlechterverhaltnis, so wie es zu Beginn der
Untersuchung angestrebt wurde, nicht erreicht werden konnte. Zudem ist anzumerken,
dass in Wien deutlich mehr Personen mit héheren formalen Bildungsabschlissen an der
Studie teilnahmen als dies in Niederosterreich der Fall war. Betrachtet man die
Gesamtstichprobe, so verfugt die Mehrheit der befragten Personen Uber die Matura als
hdchstes Bildungsniveau (Modalwert = 69); am seltensten wird ein Hauptschulabschluss
angegeben (Modalwert = 6). Tabelle 2 bietet eine detailierte Auflistung der Haufigkeiten
und Prozentwerte der angegebenen Bildungsabschlisse.

Da in der osterreichischen Gesamtbevilkerung nur ca. ein Viertel eine hohere
Ausbildung (z.B. Matura, Universitatsabschluss) genossen hat (Statistik Austria, 2009a),

ist die Reprasentativitat der Stichprobe eingeschrankt.

Tabelle 2: Verteilung der Stichprobe nach dem hdéchsten Bildungsabschluss

Bildungsabschluss f* % *
Hauptschule 6 2,7
Lehre mit Berufsschule 47 21,5
Fach- oder Handelsschule 35 16

Matura 69 31,5
Hochschule 34 15,5
Sonstige Ausbildung (z.B. Kolleg, 28 12,8

Universitatslehrgang)
f *...Haufigkeit, %*...Prozentwert

Die Altersspanne der Stichgruppe reicht von 22 bis 48 Jahren und der Altersdurchschnitt
liegt bei 34,99 Jahren (SD = 6.04).° Ein Median von 35 bedeutet, dass 50 Prozent der

befragten Personen jinger als 36 Jahre sind. Abbildung 3 visualisiert die Verteilung der

% Zur Hypothesenpriifung wurde die metrisch skalierte Variable Alter in zwei gleich groRe Gruppen kategorisiert.
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Stichprobe hinsichtlich der soziodemografischen Daten Wohnregion, Alter, Geschlecht

und Bildungsniveau.

NO
Wien
Hochschule
36-48 Jahre
22-35 Jahre B Matura
W Fach-
/Handelsschul
. e
mannlich m Lehre
weiblich

B Hauptschule

0,0% 5,0% 10,0% 15,0% 20,0% 25,0% 30,0% 35,0% 40,0% 45,0%

Abbildung 3: Stichprobe nach Bildungshiveau, gegliedert in Wohnregion, Geschlecht und Alter.

Neben dem hdchsten Bildungsabschluss wird auch die berufliche Stellung erfasst. Den
eigenen Angaben zufolge sind fast 60 Prozent der an der Untersuchung teilnehmenden
Eltern (121 Personen) Angestellte/Angestellter oder Beamtin/Beamte. Jeweils 14,2
Prozent (jeweils 31 Personen) sind freiberuflich bzw. selbstandig oder derzeit karenziert.
Weiters geben 12,8 Prozent (28 Personen) an, Hausfrau respektive Hausmann zu sein
und 5,5 Prozent (zwolf Personen) befinden sich in Ausbildung. Die Kategorien
.Facharbeiter”, ,Arbeitslos” und ,Sonstiges* werden von weniger als funf Prozent der an

der Untersuchung teilnehmenden Personen genannt.

Neben diesen soziodemografischen Variablen wird zudem erfragt, wie viele Kinder im
eigenen Haushalt leben. Mehr als die Halfte der teiinehmenden Personen (51 Personen,
6 Prozent) lebt mit zwei Kindern in einem Haushalt. 30,1 Prozent nennen ein Kind und
16,4 Prozent drei Kinder. Mit 1,4 bzw. 0,5 Prozent sind die Kategorien ,4 Kinder* bzw.

,D Kinder” vertreten.
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6.3 Untersuchungsdurchfihrung

Die Studie, die in funf Mehr-Gruppen-Kindergérten in Wien und in drei Mehr-Gruppen-
Kindergarten in Niederosterreich durchgefihrt wurde, startete am 9. Juni 2010 und
endete mit 15. Juli 2010.

Aufgrund eines negativen Bescheids der Magistratsabteilung 10 — Wiener Kindergarten
(MA 10) konnte in Wien die Datenerhebung nicht an Ooffentlichen Kindergarten
stattfinden. Diese wurde daher in privaten Kindergarten durchgefiihrt, wobei vorab eine
Bewilligung bei leitenden bzw. verantwortlichen Personen eingeholt wurde. Im
Bundesland Niedergsterreich konnte die Untersuchung — wie geplant — in 6ffentlichen
Kindergarten erfolgen.

Da der Besuch eines Privatkindergartens eine hohere Wertigkeit von Bildung vermuten
lasst, sind veranderte Rahmenbedingungen gegeben und resultierende Stadt-Land-
Differenzen kdnnen nicht eindeutig interpretiert werden. Zudem ist — wie bereits in

Kapitel 6.2 angefuihrt — die Reprasentativitat der Stichprobe eingeschrankt.

Die Bereitschaft zur Mitarbeit der Eltern wurde durch das Aufstellen von Boxen, in die die
ausgeflllten Fragebdgen einzuwerfen waren, erhoéht. Durch diese war es den Eltern
mdglich, den Fragebogen mit nach Hause zu nehmen und bei Gelegenheit zu
beantworten. Diese Uberlegung bzw. die Verwendung der Fragebogen-Boxen bewahrte
sich, da die Mehrheit der Eltern das Angebot, den Fragebogen zu einem spateren

Zeitpunkt auszufullen, in Anspruch nahm.
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6.4 Erhebungsinstrument

Da die Suche nach geeigneten Erhebungsinstrumenten weitgehend erfolglos blieb,
wurde fir die Beantwortung der Fragestellungen ein Fragebogen entwickelt, der
Uberwiegend aus selbst konstruierten Items bestand und vorab von zwei Expertinnen
Uberprift und freigegeben wurde.

Um die Ricklaufquote des Fragebogens bzw. die Unterstitzung durch die Eltern zu
erhdhen, wurde dieser sehr knapp und einfach gehalten.

Der eingesetzte Fragebogen, der vollstdndig im Anhang zu finden ist, besteht aus
Rating-Skalen, offenen und geschlossenen Fragen und erfasst am Ende wichtige
soziodemografische Daten wie z.B. das Alter, das Geschlecht, das Bildungsniveau und

den Beruf der Untersuchungsteilnehmerinnen.

Mangels geeigneter Erhebungsinstrumente wurden die Items zu den Skalen
Wertschatzung von Bildung, Lernmotivation, Anstrengungs- und Investitionsbereitschaft
zur Géanze selbst konstruiert.* Diese konnten nicht aus bereits angewendeten und
etablierten Fragebdgen Ubernommen und an die Zielgruppe entsprechend adaptiert
werden, da die zur Verfigung stehenden Items entweder den schulischen Kontext
fokussieren oder aber Einstellungen respektive Verhaltensweisen Erwachsener
erfassen, die unmittelbar an einer Weiterbildung teilnehmen (vgl. Wigfield & Eccles,
2000; Deehlen & Ure, 2009; DeVolder & Lens, 1982; Dietz, Schmid & Fries, 2005).

Das Antwortformat der Skalen besteht aus einer 6-stufigen Ratingskala (1 ,stimme
Uberhaupt nicht zu“, 6 ,stimme voll und ganz zu“). Die eingesetzten Skalen werden
anhand eines Beispielitems, der Itemanzahl, der Reliabilitaten, der Mittelwerte und der
Standardabweichungen in Tabelle 3 dargestellt. Umfassendere Ergebnisse bzw. einzelne
Werte der Reliabilitatsanalyse sind dem Anhang (siehe weiterflihrende Tabellen) zu

entnehmen.

* Da eine sehr heterogene Stichprobe hinsichtlich der Bildungsbeteiligung zu erwarten ist, wurde auf eine allgemein
gliltige Formulierung der ltems geachtet.
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Tabelle 3: Statistische Kennwerte und Itembeispiele der Skalen

Skala Cronbach Item- MW SD Beispielitem
- Alpha anzahl

Einstellung zu .68 3 5.33 0.53 Eine gute Bildung gehort fir mich

Bildung persoénlich zu den wichtigsten
Dingen im Leben.

Lernmotivation .78 6 4.57 0.71 Ich beschéftige mich gerne mit
lehrreichen Dingen.

Anstrengungs- A7 4 4.65 0.66 Auch wenn mir Lernsituationen

bereitschaft miihsam erscheinen, strenge ich
mich weiter an.

Investitions- .64 4 4.35 0.79 Wenn ich etwas Neues dazu

bereitschaft lernen kann, bin ich bereit, einen

Teil meiner Freizeit dafiir
aufzubringen.

Das Cronbach-Alpha zur Beurteilung der internen Konsistenz der Skala
Anstrengungsbereitschaft liegt bei .47, was die Messgenauigkeit dieser Skala fragwurdig
erscheinen lasst. Da durch die Entfernung eines Iltems keine Erhdhung der Reliabilitat
erreicht werden kann, wird anstelle der gesamten Skala das Einzelitem ,Um mein
Wissen zu erweitern, bin ich bereit mich sehr anzustrengen.” fur die Erfassung der

Dimension Anstrengungsbereitschaft verwendet.

Die personliche Investitionsbereitschaft wird zusatzlich zur Skala auch mittels der Fragen
.Wie viele Stunden pro Woche wiirden Sie gerne fiir Weiterbildung jeglicher Art
investieren?“ und ,Wie viel Prozent lhres Einkommens wéren Sie maximal bereit, fiir die

eigene Weiterbildung auszugeben?“ erhoben.

Um die eigenen Bildungsaktivitdten auf non-formaler und informeller Ebene zu erfassen,
wurden Fragen aus der Erwachsenenbildungserhebung AES (Statistik Austria, 2009b)
entnommen und leicht modifiziert.

Neben diesen Bildungsformen werden auch Motive fiir die Bildungsteilnahme
festgehalten (,Warum haben Sie diese Weiterbildungsmalinahme(n) absolviert?*) und
das Bildungshindernis Zeit wird durch ein Item ,Mir fehlt die Zeit, neue Dinge zu

lernen.” erfasst.
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Im Folgenden wird je ein Item pro Bildungsform angegeben:

Item fir non-formale Bildungsaktivitéaten

Haben Sie in den letzten 12 Monaten an einer oder mehreren der angefiihrten
Weiterbildungs-aktivitaten teilgenommen? Berlicksichtigen Sie sowohl berufliche
Weiterbildung als auch Freizeitaktivitaten und Hobbies. (Mehrfachnennungen sind méglich!)

[ ] Kurse [] Ausbildung am Arbeitsplatz
[] Vortrage [] Seminare und Workshops
[] Privatunterricht

[] Sonstiges: ...........ovvvunn..

[ ] keine

Item flr informelle Bildungsaktivitaten

Wie viele Biicher haben Sie in den letzten 12 Monaten in lhrer Freizeit gelesen?

[]1 -3 Biicher [] 12 — 25 Biicher
[ ]4 -7 Bucher [ ] mehr als 25 Biicher
[] 811 Biicher [] gar keines

Da der Buchbesitz ein wichtiger Indikator fir Bildungsnahe ist, wird zuséatzlich die Anzahl

der eignen bzw. der im Haushalt zu findenden Biichern (,Schatzen Sie bitte, wie viele

Blcher Sie zuhause haben?*) erhoben.

Das elterliche Bildungsstreben wird mit der Frage ,Welchen Bildungsabschluss

wiinschen Sie sich fir Ihr Kind?* festgehalten. Da es sich dabei um ein offenes

Antwortformat handelt, werden die Antworten unter Zuhilfenahme einer zweiten Person

kategorisiert. Die Berechnung des Kappa-Koeffizienten ist aufgrund der tberwiegend

eindeutigen Zuordenbarkeit der Antworten nicht erforderlich.

Um Zusammenhange zwischen der elterlichen Bildungsaspiration und dem subjektiven

Begabungsempfinden in Bezug auf das Kind zu erfassen, wird das Item ,Wie schatzen

Sie die schulrelevanten Féhigkeiten ihres Kindes ein?“ eingesetzt.
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6.5 Auswertungsverfahren

Das gewonnene Datenmaterial wird mittels deskriptiv statistischer Analysen
(Haufigkeiten, Lage- und Streuungsmafe) und mittels inferenzstatistischer Verfahren
(multiple Regressionsanalyse, varianzanalytische Methoden, nicht-parametrische
Verfahren) verwertet.

Um Mittelwertdifferenzen in der Wertschatzung von Bildung auf ihre Signifikanz® zu
Uberprufen, wird eine 3-faktorielle Varianzanalyse mit der abhéngigen Variable
Bildungswertschatzung und den Faktoren Geschlecht, Alter und Bildungsniveau
berechnet (siehe Kapitel 7.1).

Bildungsaktivitditen auf non-formaler und informeller Ebene sowie deren Motive werden
mittels deskriptiver Statistik (Haufigkeiten) erfasst (siehe Kapitel 7.2). Durch die
Anwendung nicht-parametrischer Verfahren (Mann-Whitney-Tests, Kruskal-Wallis-Tests)
werden Differenzen innerhalb der unabhangigen Variablen Geschlecht, Alter,

Bildungsniveau und Region auf deren Signifikanz Gberprft.

Die Vorhersagekraft der Dimensionen Lernmotivation, Anstrengungs- und
Investitionsbereitschaft auf die Wertschéatzung von Bildung wird mit Hilfe einer multiplen

Regressionsanalyse ermittelt (siehe Kapitel 7.3).

Aus den offenen Antworten der elterlichen Bildungsaspiration werden Kategorien
gebildet und mittels Chi-Quadrat-Tests (x*>-Test) werden Unterschiede innerhalb der

unabhangigen Variablen analysiert (siehe Kapitel 7.4).

5 Das Signifikanzniveau liegt — wenn nicht anders angegeben — bei a = .05.
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7. ERGEBNISSE

Dieses Kapitel dient der Uberpriifung der Fragestellungen mittels PASW Statistics 18
(Predictive Analytics Software; ehemals SPSS) sowie der Beschreibung resultierender
Ergebnisse. Die Darstellung dieser orientiert sich an der Abfolge der Forschungsfragen
und gliedert sich somit in vier Teile.® Die wichtigsten Erkenntnisse werden sowohl im Text
als auch in Tabellen angefiihrt und bei signifikanten Ergebnissen werden entsprechende
EffektgrofRen berechnet. Am Ende des Kapitels werden alle relevanten Ergebnisse

zusammengefasst dargestellt.”

7.1 Unterschiede in der Wertschéatzung von Bildung

Zur Beantwortung der Forschungsfrage ,Wie schétzen Eltern den Wert von Bildung ein?*“
wird zunéchst eine deskriptiv statistische Analyse der Daten vorgenommen, indem
anhand einer 6-stufigen Rating-Skala (1=stimme Uberhaupt nicht zu; 6=stimme voll und
ganz zu) die Hohe der Wertigkeit von Bildung ermittelt wird (siehe Kapitel 6.4).

Die befragten Eltern geben im Durchschnitt einen Wert von 5.33 (SD = 0.53) an, wobei
sich die Spannbreite von 3.67 bis 6 erstreckt. Diese Ergebnisse sowie die dargestellten
Werte in Tabelle 4 deuten daraufhin, dass Bildung bei den befragten Personen einen

hohen Stellenwert einnimmt.

Tabelle 4: Haufigkeiten und kumulierte Prozente der Skala Wertschatzung von Bildung

Skala-Wert Haufigkeit Kumulierte Prozente

Stimme eher nicht zu 3 - -

3.67 1 0,5
Stimme eher zu 4 6 3,2

4.33 8 6,9

4.67 27 19,2
Stimme zu 5 33 34,3

5.33 48 56,2

5.67 56 81,8
Stimme voll und ganz zu 6 40 100

6 Hier ist anzumerken, dass der verwendete Fragebogen nicht von allen Personen vollstandig beantwortet wurde. Bei
der Darstellung der Ergebnisse werden nicht immer fehlende Werte explizit angefiihrt. Die im Ergebnisteil dargestellten
Zahlen stiitzen sich aber auf die Anzahl der gliltigen Falle.

7 Zusitzliche statistische Kennwerte und Ergebnisse befinden sich im Anhang (weiterfiihrende Tabellen).
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Die Subforschungsfrage ,Gibt es Unterschiede in der Wertschatzung von Bildung
hinsichtlich Alter, Geschlecht und Bildungsniveau?“ wird mittels univariater 3-faktorieller
Varianzanalyse mit der Wertschatzung von Bildung als abhangigen Variable und den
Faktoren Alter, Geschlecht und Bildungsniveau Uberprift. Intervallskalenniveau ist
gegeben®, die Normalverteilung der beobachteten Daten, die mittels Kolmogorov-
Smirnov-Test Uberprift wird, kann jedoch nicht innerhalb jeder Gruppe angenommen
werden. Da varianzanalytische Verfahren sehr robust hinsichtlich der Verletzung dieser
Voraussetzung sind (Field, 2009) und zudem eine eingipfelige Verteilung der Daten
gegeben ist, wird die Varianzanalyse einem nicht-parametrischen Verfahren vorgezogen.
Der Levene-Test auf Gleichheit der Varianzen (F=1,382, p > .05) ergibt ein nicht
signifikantes Ergebnis, was bedeutet, dass von Varianzhomogenitat ausgegangen

werden kann.

Histogramm

607 Mittelw ert = 5,33
Std-Abw . = 0,529
— N=219
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Abbildung 4: Histogramm zur Uberpriifung der Normalverteilung tiber alle Gruppen in der Skala
Wertschéatzung von Bildung

Die gemeinsame statistische Uberpriifung nach Unterschieden in Alter, Geschlecht und
Bildungsniveau ergibt kaum signifikante Effekte. Betrachtet man im Konkreten die
resultierenden Alterseffekte, so kann ein signifikantes Ergebnis festgehalten werden
(F(1,197) = 6.00, p = .015). Personen, die der alteren Gruppe entstammen (MW = 5.42,
SD = 0.52), schreiben im Schnitt der Bildung eine hdhere Wertigkeit als die in der

8 Nach Bihl (2010) kann bei Ratingskalen, die in psychologischen Testverfahren vorzufinden sind,
Intervallskalenniveau angenommen werden.
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jungeren Gruppe (MW =5.32, SD = 0.54) zu. Eine Effektstarke von .03 weist jedoch auf

eine sehr geringe praktische Bedeutung hin.’

Keine signifikanten Unterschiede ergeben sich im Geschlecht (F(1,197) = 0.184,
p = .668) sowie im Bildungsniveau (F(5,197) = 0.999, p = .419). Tabelle 5 bietet einen
detailierten Uberblick Uber die entsprechenden Lage- und StreumaRe sowie die
Ergebnisse der Varianzanalyse.

Tabelle 5: Mittelwerte (MW), Standardabweichung (SD), Signifikanz in der Variable Wertschatzung
von Bildung, Wechselwirkungen sowie Effektstarken (nz), getrennt nach Alter, Geschlecht und
hdchstem Bildungsniveau

Mw SD Sig. n
Alter .015 .030
22 — 35 Jahre 5.32 0.54
36 — 48 Jahre 5.42 0.52
Geschlecht .668 .001
weiblich 5.33 0.56
mannlich 5.32 0.46
Hoéchster Bildungsabschluss 419 .025
Hauptschule 5.17 0.55
Lehre mit Berufsschule 5.23 0.57
Fach-/Handelsschule 5.43 0.55
Matura 5.28 0.51
Studium 5.38 0.45
Sonstiges (Kolleg, 5.44 0.53
Universitatslehrgang etc.)
Wechselwirkung Alter*Geschlecht .070 .017
Alter*Bildung .310 .024
Geschlecht*Bildung .939 .004
Alter*Geschlecht*Bildung .168 .032

Signifikante Interaktionen zwischen den unabhangigen Variablen Alter, Geschlecht und
Bildungsniveau kénnen nicht beobachtet werden. Bei einer genauen Betrachtung wird
hinsichtlich des Alters und Geschlechts eine tendenziell signifikante Wechselwirkung
ersichtlich (F(1,197) = 3.326, p = .07 (siehe Abbildung 5).

° Die Einteilung der Effektgroen (n?) orientiert sich an Cohen (1988). Werte ab .0099 deuten auf eine geringe
praktische Bedeutung hin. Eine mittlere Relevanz liegt bei einem Wert ab.0588 vor und Effektstarken, die groRer als
.1379 sind, sprechen fiir eine hohe praktische Bedeutung.
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Abbildung 5: Interaktion in der Variable Wertschatzung von Bildung in Abhangigkeit von Alter und
Geschlecht

Den statistischen Berechnungen bzw. dem Interaktionsdiagramm zufolge geben Méanner
der Alterskategorie ,,36 — 48 Jahre® hohere Werte in der Bildungswertschatzung an als in
der Gruppe ,22 — 35 Jahre“. Bei Frauen ist dieser Trend nicht zu beobachten. Eine
Auflistung der Mittelwerte sowie der entsprechenden Standardabweichungen sind der

Tabelle 6 zu entnehmen.

Tabelle 6: Mittelwerte (MW) und Standardabweichungen (SD) der Wertschatzung von Bildung,
getrennt nach Alter und Geschlecht.

Geschlecht MW SD

Alter 22 — 35 Jahre weiblich 5.34 0.06
mannlich 5.19 0.11

36 — 48 Jahre weiblich 5.30 0.08

mannlich 5.54 0.13
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Da in der Skala Wertschatzung von Bildung nur geringe Unterschiede zwischen den
einzelnen Gruppen sichtbar werden, dennoch aber bedeutendere Effekte in
Lernmotivation, Anstrengungs- und Investitionsbereitschaft — die in dieser Arbeit als
Pradiktoren fur die Wertschatzung von Bildung herangezogen werden — anzunehmen

sind, werden auch fir diese Konstrukte Mittelwertsvergleiche vorgenommen.

In allen Dimensionen ist Homogenitat der Varianzen gegeben (p > .05), eine
Normalverteilung der Daten kann nur fur die Skala Lernmotivation angenommen werden
(p > .05).

Differenzen innerhalb dieser Merkmale hinsichtlich Alter, Geschlecht und Bildungsniveau

werden mittels univariater 3-faktorieller Varianzanalyse tiberpriift.'

7.1.1 Unterschiede in der Lernmotivation

Signifikante Unterschiede konnen im Alter (F(1,197) = 3.914, p = .049) sowie im
Bildungsniveau (F(5,197) = 7.376, p < .001) verzeichnet werden, im Geschlecht zeigen
sich keine signifikanten Effekte (F(1,197) = 0.515, p = .474).

Wahrend die praktische Relevanz der Alterseffekte niedrig ist (n* = .019), ist diese im
Bildungsniveau von gréRerer Bedeutung (n? = .158).

Die resultierenden Mittelwerte weisen daraufhin, dass mit zunehmender Hohe des
Bildungslevels auch die Lernmotivation steigt. Post-hoc-Tests verweisen auf signifikante
Unterschiede zwischen Gruppen mit eher niedrigen (Hauptschule, Lehre, Fach-oder
Handelsschule) und jenen mit héheren Bildungsabschlissen (Hochschulabschluss,
sonstige Ausbildung wie z.B. Kolleg oder Universitatslehrgang). Die niedrigsten Werte
erreichen Personen mit Hauptschulabschluss (MW = 3.97, SD = 0.59), wohingegen
Akademikerlnnen durchschnittlich die héchsten Werte angeben (MW = 4.92, SD = 0.69).
Betrachtet man die Alterseffekte so zeigt sich, dass 36- bis 48-jahrige Elternteile
durchschnittlich héhere Werte (MW = 4.63, SD = 0.72) als 22- bis 35-Jahrige (MW =
4,51, SD = 0.70) erzielen. Zudem ist eine signifikante Wechselwirkung zwischen Alter
und Bildungsniveau mit einer mittleren praktischen Relevanz (F(4,197) = 3.021, p = .019,
n?=.058) gegeben.

10 Separate Varianzanalysen werden einer multivariaten Varianzanalyse vorgezogen, da nur ein geringer (bzw.
mittlerer) Zusammenhang zwischen den abhangigen Variablen Lernmotivation, Anstrengungs- und
Investitionsbereitschaft gegeben ist.
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Abbildung 6: Interaktion in der Variable Lernmotivation in Abhangigkeit von Alter und
Bildungsniveau

7.1.2 Unterschiede in der Anstrengungsbereitschaft

Im Bezug auf die Anstrengungsbereitschaft konnen innerhalb der Faktoren Alter,
Geschlecht und Bildungsniveau keine signifikanten Unterschiede aufgezeigt werden. Die
inferenzstatistische Uberpriifung ergibt folgende Ergebnisse:

e Alter (F(1,197) =1.27, p = .261,

e Geschlecht (F(1,197) =.079, p =.779,

e Bildungsniveau (F(5,197) = 1.26, p =.283.

7.1.3 Unterschiede in der Investitionsbereitschaft

Wie bei der Lernmotivation kbnnen auch bei der Investitionsbereitschaft (im Sinne von
zeitlicher und finanzieller Bereitschaft) signifikante Differenzen im  Alter
(F(1,197) = 2.478, p = .010, n* = .033) sowie im Bildungsniveau (F(5,197) = 3.734,
p = .003, n> = .087) beobachtet werden. Diese steigt einerseits mit zunehmendem
Bildungsniveau — Personen mit Fach- bzw. Handelsschulabschluss (MW = 3.92, SD =
0.68) weisen die niedrigsten und Akademikerinnen die hdchsten Werte auf (MW = 4.82,
SD = .69) — und andererseits mit zunehmendem Alter. In der jingeren Personengruppe
werden durchschnittlich niedrigere (MW = 4.19, SD = 0.76) als in der alteren Gruppe
(MW = 452, SD = 0.79) angegeben. Signifikante Unterschiede im Geschlecht
(F(1,197) = 0.299, p = .5685) und signifikante Wechselwirkungen zwischen den

unabhangigen Variablen liegen nicht vor.
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Wie Dbereits in Kapitel 6.4 erwahnt, wird die zeitiche wund finanzielle
Investitionsbereitschaft zuséatzlich anhand zweier Einzelitems erhoben. Die Aussagekraft
der Ergebnisse ist allerdings problematisch, da auf die Frage ,Wie viele Stunden pro
Woche wiirden Sie gerne fir Weiterbildung jeglicher Art investieren?” 17 Personen (7,8
Prozent) und auf die Frage ,Wie viel Prozent lhres Einkommens wéren Sie maximal
bereit, fiir die eigene Weiterbildung auszugeben?“ 30 Personen (13,7 Prozent) keine
Angaben machen. Dies lasst auf die Schwierigkeit beider Items schlieRen. Sowohl die
deskriptiv  statistischen als auch die interferenzstatistischen Ergebnisse der
Berechnungen, die auf keinerlei signifikante Unterschiede zwischen den Gruppen

hinweisen wirden, flie3en daher nicht in die Ergebnisdarstellung mit ein.

7.2 Unterschiede in den Bildungsaktivitaten

Im Hinblick auf das Bildungsverhalten interessiert in dieser Arbeit, an welchen
Bildungsaktivititen Eltern teil nehmen. Die Antworten werden getrennt in non-formale
und informelle Bildungsprozesse betrachtet, in Form von Haufigkeiten und Prozenten
dargestellt und auf signifikante Unterschiede hinsichtlich Geschlecht, Bildungsniveau

und Wohnregion Uberprift (a = .05).

7.2.1 Unterschiede in non-formalen Bildungsaktivitaten

Von 219 befragten Personen geben 180 Frauen und Manner (82,19 Prozent) an, in den
letzten zwolf Monaten zumindest an einer non-formalen BildungsmaRnahme
teilgenommen zu haben. Eine Haufigkeitsanalyse bringt zum Vorschein, dass Kurse,
Seminare, Workshops und Vortrage sehr beliebte Bildungsmoglichkeiten fur Erwachsene
darstellen (> 40 Prozent), wahrend Privatunterricht am seltensten (< 7 Prozent) in
Anspruch genommen wird. In Tabelle 7 wird die Rangreihung der wahrgenommen

Bildungsaktivitaten ersichtlich.
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Tabelle 7: Haufigkeiten (f) und Prozente (%) der non-formalen Bildungspartizipation

Bildungsaktivitaten f %
ja 180 82,19
nein 39 17,81
Kurse 97 44.3
Seminare u. Workshops 96 43.8
Vortrage 91 41.6
Ausbildung am Arbeitsplatz 87 39.7
Sonstiges 17 7.8
Privatunterricht 14 6.4

Um Differenzen in der Haufigkeit non-formaler Bildungsaktivitaten zu berechnen, wird
der Gesamtscore dieser auf Signifikanz Uberprift. Da die Voraussetzungen fir die
Verwendung univariater Analysemethoden nicht gegeben sind, werden einzelne
parameterfreie Testverfahren eingesetzt. Fur die statistische Uberpriifung der
Unterschiede hinsichtlich Geschlecht und Wohngebiet werden U-Tests nach Mann und
Whitney gerechnet; Differenzen im Bildungsniveau werden durch den H-Test nach
Kruskal und Wallis ermittelt. Da mehrere Einzelvergleiche vorzunehmen sind, wird das
Signifikanzniveau nach Bonferroni auf a = .0125 korrigiert.

Die statistische Uberprifung ergibt folgende Ergebnisse. Einzig im Bildungsniveau
kénnen (hdchst) signifikante Unterschiede in Bezug auf die Haufigkeiten non-formaler
Bildungsformen festgehalten werden (H(5) = 20.276, p < .001)." Hinsichtlich der
interessierenden unabhangigen Variablen Geschlecht und Wohnregion gibt es keine
signifikanten Differenzen:

- Geschlecht (U =4077, z=-1.702, p = .089),

- Wohnregion (U =5261, z =-1.596, p = .111).

Aus den resultierenden mittleren Rangen im Bildungsniveau wird ersichtlich, dass mit
zunehmendem Bildungsgrad die Haufigkeit non-formaler Bildungsaktivititen steigt.
Werden paarweise Vergleiche mittels U-Tests vorgenommen, so kénnen — nach einer
a-Adjustierung (a = .0033) — signifikante Unterschiede nur zwischen den Gruppen mit

Lehrabschluss (mittlerer Rang = 34.61) und mit Hochschulabschluss (mittlerer Rang =

* Wie von Field (2009) angeraten, werden fiir die Ergebnisse des Kruskal-Wallis-Tests keine EffektgroRen angegeben,
da es sich dabei um zusammengefasste, allgemeine Effekte handelt.
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49.84) festgehalten werden (U = 498.50, z = -2.969, p = .003, r = -0.221).* In Tabelle 8
befinden sich die hervorgehenden Irrtumswahrscheinlichkeiten der separaten

Mittelwertsvergleiche.

Tabelle 8: Irrtumswahrscheinlichkeiten in der unabhéngigen Variable Bildungsniveau

Bildungsniveau 2 3 4 5 6
1 114 .120 .009 .005 .012
2 .892 .011 .003 .012
3 .032 .015 .049
4 p =.417 p =.586
5 p =.883

1...Hauptschule, 2...Lehre mit Berufsschule, 3...Fach-/Handelsschule, 4...Matura, 5...Studium,

6...Sonstiges (Kolleg, Universitatslehrgang etc.)

Zuséatzlich zu den verschiedenen Malnahmen non-formaler Bildung werden auch
Grunde fur die Teilnahme an diesen erhoben. Da die Mehrheit der befragten Personen
sowohl berufliche als auch private Motive angibt, wird auf eine Zuordnung in Kategorien
verzichtet. In Abbildung 7 werden Haufigkeiten und Prozentwerte der Beweggriinde fur
die Partizipation an non-formalen Bildungsprogrammen grafisch dargestellt (blaue

Balken symbolisieren extrinsische Motive, orange Balken stehen fiir intrinsische Motive).

Urn Gefahr des Arbeitsplatzv erlustes zu vertingern (17 Personen)

Sonstiges (18 Personen) '

Urn Arbeitsplatz zu finden (20 Personen) i
Musste daran teinahmen (23 Personen)
Urn Leute kennen zu lermenfaus Spali (34 Personen)
|

Urn Karriereaussichten zu verbessern (73 Personen)

Urn Wissen und Fertigkeiten des Alltags zu erlangen (96 Personen) | |
Urn Wissen und Fertigkeiten in dieserm Bereich zu erweitern (129 Personen) l
T T T

PE————

0% 20% 40% 60% 80%

Abbildung 7: Motive der Bildungsteilnahme, Angabe in Haufigkeiten und Prozent

12 Dje Effektstarke bei U-Tests wird wie von Field (2009) in kleine (r = .10), mittlere (r = .30) und groRRe
Effekte (r = .50) eingeteilt.
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Neben den Motiven wird auch nach der Bildungsbarriere Zeit gefragt. Ein Mittelwert von
3.57 (SD = 1.27) besagt, dass die Probandinnen im Schnitt Uber Zeitressourcen fir
Weiterbildung jeglicher Art verfiigen. Vergleicht man die Antworten der Frauen mit denen
der Manner, so zeigen sich keine bedeutenden Unterschiede (t(217) = 0.474, p = .636)."*

7.2.2 Unterschiede in informellen Bildungsaktivitaten

Die Iltems zur Erfassung informeller Bildungsaktivitaten koénnen aufgrund der
unterschiedlichen Antwortmdglichkeiten nicht als eine Skala verstanden werden, sodass
eine separate Betrachtung bzw. Analyse vorzunehmen ist. Da die Daten der abhangigen
Variablen weder normalverteilt sind noch Gleichheit der Varianzen gegeben ist, werden
zur statistischen Uberpriifung der Unterschiede, die auf Geschlecht, Bildungsniveau und
Wohnregion zuriickzufuhren sind, U-Tests nach Mann und Whitney und H-Tests nach
Kruskal und Wallis berechnet. Die Uberprifung mittels mehrerer Einzelvergleiche macht

eine Alpha-Adjustierung (a = .0125) notwendig.

Die Ergebnisse der statistischen Analyse zeigen, dass — nach vorgenommener
a-Adjustierung — kaum signifikante Unterschiede zwischen den Gruppen vorzufinden
sind. Lediglich signifikante Geschlechtereffekte sind beim Lesen von Bichern (U = 3641,
z = -2.755, p = .006, r = -0.186) und von Tageszeitungen (U = 3834.5, z = -2.528,
p = .011, r = -0.171) belegbar. Die praktische Bedeutung ist allerdings als niedrig
einzuschatzen. Werden die mittleren Range betrachtet, so wird ersichtlich, dass Frauen
starker als Manner zu Blichern respektive Tageszeitungen greifen. Im Besuch kultureller
Veranstaltungen ist ein gegenlaufiger, aber nicht signifikanter Trend festzuhalten
(U=4187,z=-1.380, p =.168).

Hinsichtlich der Variablen Bildung und Wohnregion bestehen keine signifikanten
Unterschiede (p > .0125).

In Bezug auf den personlichen Buchbesitz, der als bedeutende kulturelle Ressource und
zugleich als verlasslicher Indikator fur das Bildungsniveau gilt, wird am haufigsten die
Kategorie ,mehr als 100 Blcher* gewahlt (118 Personen, 53,9 Prozent); am seltensten
wurde ,0 — 25 Bicher* angegeben (19 Personen, 8,7 Prozent). An mittlerer Stelle stehen
die Kategorien ,51 — 100 Bucher* mit 51 (23,3 Prozent) sowie die Kategorie ,26 — 50

3 Homogenitat der Varianzen ist gegeben, Normalverteilung der Daten nicht.
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Bacher* mit 31 Nennungen (14,2 Prozent). Abbildung 8 zeigt die Verteilung des
Buchbesitzes in Prozent.

Prozent

0- 25 Blicher
26- 50 Blicher

51-100Biicher
>100 Biicher

Abbildung 8: Buchbesitz, Angabe in Prozent

Durch die inferenzstatistische Berechnung mittels Kruskal-Wallis-Test** werden hoch
signifikante Unterschiede im Bildungsniveau ermittelt (H(5) = 43.597, p < .001). Ein
klarer Trend ist anhand der resultierenden mittleren Range sichtbar. Steigt das
Bildungsniveau der befragten Elternteile, so steigt auch die Anzahl der Blicher in diesen

Haushalten.

7.3 Pradiktoren fur die Wertschatzung von Bildung

Die Uberprifung der Fragestellung ,Sind Lernmotivation, Anstrengungs- und
Investitionsbereitschaft geeignete Pradiktoren zur Vorhersage der Wertschatzung von
Bildung?“ erfolgt mittels multipler Regressionsanalyse. Dabei wird die
Einschlussmethode eingesetzt, in der die unabhangigen Variablen bzw. Préadiktoren

gleichzeitig ins Modell aufgenommen werden.

14 Aufgrund der Verletzung entsprechender Voraussetzungen wird ein Kruskal-Wallis-Test einer
einfaktoriellen Varianzanalyse vorgezogen.
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Haufigkeit

Folgende Voraussetzungen fir die Verwendung der multiplen Regressionsanalyse

werden Uberprift und sind als gegeben zu betrachten (vgl. Field, 2009):

Die Zielvariable (=abhéngige Variable) sowie die Préadiktoren (=unabhé&ngige
Variablen) sind intervallskaliert.

Die Varianzen der Residuen kodnnen als konstant verstanden werden
(Homoskedastizitat).

Multikollinearitat der unabh&ngigen Variablen ist nicht gegeben: Diese kann
aufgrund der berechneten VIF-Werte, die unter 10 liegen bzw. aufgrund eines
Toleranzkoeffizient von grof3er als .2 ausgeschlossen werden. Weitere Hinweise
stellen die Korrelationen zwischen den Pradiktoren, die kleiner .9 sind, dar.
Residuen korrelieren nicht miteinander: Der Durbin-Watson-Test deutet mit einem
Wert von 2.137 daraufhin, dass keine Autorkorrelationen zwischen den Residuen
vorliegen.

Eine Normalverteilung der Residuen ist annédhernd gegeben (siehe Abbildung 9).
Aufgrund des Histogramms kann diese zwar nicht vorausgesetzt werden; das

P-P-Diagramm deutet jedoch auf normalverteilte Residuen hin.

Histogramm P-P-Diagramm von Standardisiertes Residuum
Abhangige Variable: Skala_Wert Abhiéngige Variable: Skala_Wert
1,0
td.- .=0,
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Regression Standardisiertes Residuum Beobachtete Kum. Wahrsch.

Abbildung 9: Histogramm und P-P-Plots zur Uberpriifung der Normalverteilung der Residuen

Die Ergebnisse der multiplen Regressionsanalyse zeigen, dass von den drei Pradiktoren

die Anstrengungsbereitschaft am hochsten mit der abhangigen Variable korreliert

(r =.276, p <.001) und daher am besten als Indikator fur die Wertschatzung von Bildung

herangezogen werden kann. Die resultierenden Korrelationen nach Pearson zeigen
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allerdings nur geringe Zusammenhange zwischen der abh&ngigen Variable und den
angenommenen Pradiktoren.

Insgesamt tragen die drei unabhangigen Variablen nur 9,2 Prozent zur Varianzaufklarung
bei, was bedeutet, dass andere Einflussgrof3en vorhanden sein missen. Das Ergebnis
der Varianzanalyse ist jedoch hoch signifikant (F(3,215) = 7.269, p < .001).

Die resultierenden b-Werte der einzelnen Pradiktoren geben an, wie hoch deren Einfluss
auf den Wert von Bildung ist. Der Tabelle 9 ist zu entnehmen, dass die
Anstrengungsbereitschaft — wie bereits durch die Pearson-Korrelation angenommen —
die hochste Wirkung auf die Wertschatzung von Bildung ausibt (t(215) = 2.541,
p = .012). Lernmotivation (t(215) = 1.568, p = .118) und Investitionsbereitschaft
(t(215) = 0.048, p =.962) liefern diesen Ergebnissen zufolge keine signifikanten

Ergebnisse.

Tabelle 9: Ubersicht iiber die Ergebnisse der Forced Entry-Methode der Regressionsanalyse

Pradiktoren Regressions-  Standardfehle B Sig. R? Korr. R?
koeffizient B r
.092 .079
Lernmotivation .109 .069 .146 .118
Anstrengungsbereitschaft .107 .042 197 .012
Investitionsbereitschaft .003 .059 .004 .962

B...standardisierter Koeffizient, R?...BestimmtheitsmaR

7.4 Unterschiede in der elterlichen Bildungsaspiration

Fur die Beantwortung der Forschungsfrage ,Welche Bildungsaspirationen haben Eltern
fur ihre Kinder?“ werden die Antworten kategorisiert, wobei sich die Zuordnung der
Aussagen an inhaltlichen Kriterien orientiert. Werden von einer Person mehrere
Bildungsabschlisse angefihrt, so wird die Zuteilung aufgrund des hodchsten
Bildungswunsches vorgenommen. In Tabelle 10 werden die gebildeten Kategorien sowie

Antwortbeispiele dargestellt.
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Tabelle 10: Kategorisierung der Antworten, Haufigkeiten der Kategorien (f) und Beispiele
elterlicher Bildungsaspiration

Code Kategorie f Beispiele

1 Lehre 6 (mind.) Lehre
Mittlere berufsspezifische 10 Fachschule bzw. berufsbildende Schule;
Bildung, Meisterprifung Meisterprifung

3 Matura 89 (mind.) Matura, HAK, HTL

4 Hochschule 76 Universitat, Studium, Fachhochschule

5 Wunschabschluss des 5 Mein Kind soll das entscheiden. Jenen, den mein
Kindes Sohn machen will.

6 Weif3 nicht 11 Das kann ich zum jetzigen Zeitpunkt noch nicht

beantworten. Mal schauen, wie gut es in der Schule
ist.

7 Sonstiges 6 Jenen, den es gut schaffen kann und seinen max.
Fahigkeiten entspricht. Mir ist alles recht, solange
sie damit einen ordentlichen Beruf ausuben kann.

=77 Fehlende Werte 16

Die Haufigkeitsanalyse zeigt, dass sich Eltern Uberwiegend die Matura als hochsten
Bildungsabschluss fur ihre Kinder winschen (43,8 Prozent, 89 Personen). Diesem
Wunsch folgt das elterliche Bestreben nach einem Hochschulabschluss (37,4 Prozent,
76 Personen). 4,9 Prozent (zehn Personen) beabsichtigen fur ihren Nachwuchs eine
mittlere berufsspezifische Ausbildung oder Meisterprifung und nur drei Prozent (sechs
Personen) einen Lehrabschluss.

Aus den restlichen Kategorien der elterlichen Aspiration, die insgesamt 22 Personen

(10,9 Prozent) umfassen, sind keine konkreten Bildungsabschliisse erkennbar.

Mittels Chi-Quadrat-Test (x*-Test) wird die Haufigkeitsverteilung der kategorialen Variable
Bildungsaspiration Uberprift. Als unabhangige Faktoren dienen dazu das Alter, das
Bildungsniveau, die Wohnregion und das Geschlecht des Elternteiles sowie das des
Kindes.

In Bezug auf das erreichte Bildungsniveau der Elternteile kénnen hoch signifikante
Ergebnisse beobachtet werden (x*(30) = 60.05, p < .001). So wiinschen sich z.B.
deutlich mehr Elternteile, die selbst mit Matura oder einem akademischen Grad
abschlossen, universitare Laufbahnen fir inre Kinder. Bei den teilnehmenden Personen
mit Hauptschul-, Lehr- oder Fachschulabschluss ist die Bildungsaspiration geringer
ausgepragt. Ein weiterer hoch signifikanter Unterschied ist hinsichtlich der Wohnregion
festzustellen (x*(6) = 21.46, p < .001). In Wien geben mehr Miitter und Véater als in
Niederosterreich an, sich hdhere Bildungsabschlisse fiir ihre Kinder zu wiinschen (die
genaue Verteilung der Bildungsaspiration hinsichtlich Bildungsniveau und Wohnregion

spiegeln Tabelle 15 und Tabelle 16 im Anhang wider).
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Betrachtet man Alter (x°(6) = 4.4, p = .0623) und Geschlecht der Elternteile (x*(6) = 7.72,
p = .259) sowie das des Kindes (x*(6) = 2.47, p = .872), so ergeben sich keine
signifikanten Unterschiede.

Um Unterschiede in den Eltern-Kind-Aktivitditen hinsichtlich des elterlichen
Bildungsniveaus zu uberprufen, werden aufgrund des Rangskalenniveaus der Items
bzw. wegen nicht normalverteilter Daten H-Tests nach Kruskal und Wallis gerechnet.

In drei der insgesamt neun Bildungsaktivitaten sind signifikante Unterschiede
festzuhalten:

Lernspiele spielen (z.B. Zahlen- und Farbspiele): H(5) = 15.19, p = .01,

Museum, Theater etc. besuchen: H(5) = 11.54, p = .042,

Sportliche Aktivitdten unternehmen (z.B. Ballspiele, Fahrrad fahren): H(5) = 24.06,
p <.001.

Diese signifikanten Ergebnisse bzw. die resultierenden mittleren Range zeigen, dass mit
zunehmendem Bildungsniveau auch die Haufigkeit von gemeinsamen Besuchen
kultureller Veranstaltungen wie beispielsweise Museen oder Theaterstliicken steigt.
Hinsichtlich sportlicher Aktivitdten macht sich eine gegenteilige Entwicklung bemerkbar
und auch beim Durcharbeiten von Lernspielen geben Eltern mit einem eher niedrigen

Bildungsniveau ein besonders hohes Engagement an.

Keine signifikanten Unterschiede ergeben sich — in Abhangigkeit des elterlichen
Bildungsniveaus — hinsichtlich folgender gemeinsamer Tatigkeiten:

Kinderbicher durchblattern und besprechen: H(5) = 3.28, p = .657,

Malen, basteln und gestalten: H(5) = 3.90, p = .563,

Reime und Gedichte Uben: H(5) = 10.57, p = .061,

Lieder singen: H(5) = 8.43, p = .134,

Arbeitsblatter durcharbeiten und tben: H(5) = 6.45, p = .265,

Auf den Spielplatz gehen: H(5) = 4.46, p = .48.

Obwohl in der Literatur darauf hingewiesen wird, dass die Ho6he elterlicher
Bildungsaspirationen nicht unmittelbar von den Fahigkeiten der Kinder abhéangig ist, wird
der Zusammenhang zwischen dem elterlichen Bildungswunsch und der subjektiven

Fahigkeitseinschatzung in Bezug auf das eigene Kind kontrolliert. Dabei wurden die
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Antworten  der Bildungsaspirationen  dichotomisiert  (geringere vs. ho6here
Bildungsaspiration) und mit den elterlichen Einschatzungen in Zusammenhang gebracht.
Da die Berechnung mittels biseraler Korrelationen in PASW 18 nicht mdglich ist, wurde
der Empfehlung von Blhl (2010) gefolgt und eine Rangkorrelation nach Spearman
berechnet.

Der resultierende Korrelationskoeffizient verweist auf einen sehr geringen, aber
statistisch signifikanten Zusammenhang zwischen den beiden Variablen (R = .156, p =
.036).

Zusammenfassend werden die fir diese Forschungsarbeit wichtigsten Ergebnisse
berichtet.

In der Wertschatzung von Bildung kénnen nur geringe Unterschiede in den Gruppen
festgehalten werden. Einzig im Alter sind leicht signifikante Differenzen beobachtbar, da
im Schnitt in der é&lteren Personengruppe der Bildung eine hohere Wertigkeit
beigemessen wird. Betrachtet man die Dimension Lernmotivation und
Investitionsbereitschaft, so zeigen sich Unterschiede in den Variablen Bildungsniveau
und Alter, die signifikant von Null verschieden sind. Hinsichtlich der
Anstrengungsbereitschaft kdnnen derartige Effekte nicht belegt werden.

Die Ergebnisse der multiplen Regressionsanalyse sprechen dafir, dass die Dimension
Anstrengungsbereitschaft am besten die Wertschatzung von Bildung vorhersagen kann.
Eine Varianzaufklarung von insgesamt kleiner als zehn Prozent sowie geringe b-Werte
weisen allerdings daraufhin, dass andere Einflussgréf3en vorhanden sein missen.

Mehr als 80 Prozent der befragten Eltern geben an, an non-formalen Bildungsaktivitaten
in den letzten zwolf Monaten teilgenommen zu haben. Hochst signifikante Unterschiede
zeichnen sich im Bildungsniveau — zwischen der Personengruppe mit Lehrabschluss
(niedrige Werte) und der mit universitaren Bildungsabschliissen (hohe Werte) — ab.
Betrachtet man informelle Bildungsprozesse, so koénnen zum Teil Gendereffekte
zugunsten der Frauen festgehalten werden.

In der elterlichen Bildungsaspiration, welche mehrheitlich aus dem Bildungsziel Matura
besteht, werden signifikante Effekte im Bildungsniveau der Eltern und der Wohnregion
aufgezeigt. Elternteile, die selbst Gber eine héhere Bildung verfiigen, wiinschen sich —
diesen Ergebnissen zufolge — auch fir ihre Kinder langere Bildungswege. Zudem ist das
Streben nach hohen Bildungsabschliissen im stadtischen Bereich starker als im

landlichen Raum ausgepragt.
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8. DISKUSSION

Die vorliegende Arbeit hat zum Ziel, die (gelebte) Wertschatzung von Bildung bei
Erwachsenen, die nicht unmittelbar an Bildungsprogrammen teilnehmen, zu beleuchten.
Gleichzeitig soll geklart werden, ob Lernmotivation, Anstrengungs- und
Investitionsbereitschaft als geeignete Pradiktoren zur Vorhersage dieser gelten und
welchen Bildungsaktivitaten Erwachsene nachgehen.

Des Weiteren ist in dieser Arbeit von Interesse, welche Bildungsaspirationen Eltern fir
ihre Kinder haben bzw. welche Bildungsabschliisse sie fiir ihren Nachwuchs anstreben.
Um diese Fragestellungen zu Uberprifen, wurde ein entsprechender Fragebogen

entwickelt und Eltern von Kindergartenkindern vorgelegt.

Die Ergebnisse der durchgefiihrten Studie werden in diesem Kapitel interpretiert und im
Zusammenhang mit Erkenntnissen aus vergangenen Untersuchungen diskutiert.
AnschlieBend werden Kritikpunkte der vorliegenden Arbeit angefihrt, Einschrankungen
in Hinblick auf das methodische Vorgehen aufgezeigt sowie ein Ausblick fiir zukinftige

Forschungsarbeiten gegeben.

8.1 Diskussion der Forschungsergebnisse

Der Wert von Bildung

Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung zeigen, dass Bildung in allen befragten
Gruppen hoch bewertet wird. Die Befunde der Studie von Stocké (2005a), in der Effekte
hinsichtlich des Bildungsniveaus belegt werden, kénnen diesen Ergebnissen zufolge
nicht bestétigt werden. Gegen die Erwartungen werden weder im Bildungsniveau noch
im Geschlecht bedeutende Unterschiede beobachtet. Einzig im Alter zeigen sich leicht
signifikante Differenzen, die jedoch von geringer praktischer Bedeutung sind. Anders als
angenommen, wird der Bildung mehr Wert in der alteren als in der jingeren Gruppe
zugesprochen.

Kritisch ist in diesem Zusammenhang anzumerken, dass die zur Erfassung der
Bildungswertschatzung eingesetzten Items sozial erwilnschtes Antwortverhalten
hervorrufen kénnten. Diese Vermutung, die weder belegt noch verworfen werden kann,
stutzt sich auf Ergebnisse der Mittelwertvergleiche in den Dimensionen Lernmotivation

und Investitionsbereitschaft sowie auf Erkenntnisse, die durch die Uberpriifung der
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Bildungsaktivitaiten und des Bildungsstrebens von Eltern gezogen werden kdnnen. Im
Gegensatz zur Bildungswertschatzung werden signifikante Effekte in der Lernmotivation
und in der Investitionsbereitschaft hinsichtlich des Bildungsniveaus und des Alters
beobachtet. In beiden Dimensionen weisen Personen mit hoher Bildung bzw. mit
zunehmendem Alter Werte auf, die durchschnittlich tGber denen der entsprechenden
Vergleichsgruppe liegen. Ebenso werden Unterschiede hinsichtlich (non-formaler)
Bildungsprozesse sowie der elterlichen Bildungsaspirationen aufgrund des
Bildungshintergrundes  ersichtlich. Da Bildungsaspirationen durch individuelle
Bildungseinstellungen bestimmt werden, verwundert besonders letzteres Ergebnis.

In diesem Kontext wird weiters deutlich, dass Einstellungen nicht mit Verhaltensweisen
korrelieren. Obwohl in allen untersuchten Gruppen der Bildung ein hoher Wert
beigemessen wird, wurden Bildungsaktivitdten signifikant starker bei Personen mit

hohen Bildungsabschlissen beobachtet.

Bildungsaktivitaten auf non-formaler Ebene

Mehr als vier Funftel der befragten Personen geben an, in den letzten zwolf Monaten
zumindest an einer non-formalen Bildungsmafinahme teilgenommen zu haben. Dieser
Prozentwert Gbertrifft weit die auf der Literatur basierende Erwartung (Statistik Austria,
2009b).

Unter anderem kann bestatigt werden, dass vor allem Kurse, Seminare, Workshops und
Vortrage beliebte WeiterbildungsmaRnahmen fir Erwachsene darstellen.

Als konform mit vergangenen Studien erweisen sich zudem Ergebnisse, die sich auf
signifikante Differenzen zwischen Personen mit langen und solchen mit recht kurzen
Bildungswegen beziehen. So werden die Befunde der Theorie insofern belegt, dass
Elternteile mit hoher formaler Bildung signifikant haufiger an non-formaler Bildung
teiinehmen als jene mit niedrigen Bildungsabschlissen. Postulierten Annahmen
hinsichtlich der soziodemografischen Merkmale Alter, Geschlecht und Wohnregion muss
widersprochen werden. Weder Manner noch jingere Personen nehmen starker als
weibliche oder altere teil. Auch zeigen sich hinsichtlich der Wohnregion keine
bedeutenden Unterschiede, was einen Widerspruch zu friheren Studien darstellt.
Personen, die in urbanen Gebieten leben und welchen daher ein umfassenderes
Angebot an Bildungsmoglichkeiten zur Verfligung steht, nehmen nicht unbedingt starker

an BildungsmafZinahmen teil.
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Die Beweggrinde fur die Bildungspartizipation lassen sich der Literatur konform nicht
ausschlieB3lich in intrinsische oder extrinsische Motive einordnen, da zumeist beide
Motivationsquellen fur die Aufnahme von Bildungsaktivitaten verantwortlich sind.

Bildungsaktivitaten auf informeller Ebene

In Hinblick auf informelle Bildung resultieren tberwiegend Ergebnisse, die nicht den
Erkenntnissen der herangezogenen Literatur entsprechen (Statistik Austria, 2009b). So
zeigen sich hypothesenwidrig weder Unterschiede im Bildungsniveau noch im Alter der
teilnehmenden Personen. Wie aufgrund der Literatur erwartet, kdnnen aber signifikante
Geschlechtereffekte aufgegriffen werden. Diesen Ergebnissen zufolge, bildet sich das
weibliche Geschlecht signifikant stéarker als das méannliche durch Lesen von Blichern und
Tageszeitungen weiter. In der Variable Buchbesitz konnten keine Geschlechtereffekte
beobachtet werden. Jedoch werden hoch signifikante Differenzen im Bildungsniveau der
befragten Personen festgehalten, was aufgrund vorangegangener Studien nicht weiters
Uberrascht. Auch durch diese Studie wird belegt, dass die Anzahl der im Haushalt
verfligbaren Blcher ein geeigneter Indikator fiir eine hohe Prioritdt von Bildung ist und

mit der H6he von Bildungsabschliissen korreliert.

Pradiktoren zur Vorhersage der Wertschéatzung von Bildung

Die empirische Uberprifung, ob Lernmotivation, Anstrengungs- und
Investitionsbereitschaft geeignete Pradiktoren zur Vorhersage der Wertschatzung von
Bildung sind, fallt wider Erwarten negativ aus. Zusammenhange bzw.
Wechselwirkungen, die durch Studien mit Schilerinnen im Bezug auf einen
Lerngegenstand festgehalten (vgl. Legault, Green-Demers & Pelletier, 2006; Miller,
Greene & Brickman, 2004) und in dieser Arbeit auf die allgemeine
Bildungswertschatzung umgemuinzt wurden, werden aufgrund der geringen
Varianzaufklarung nicht konstatiert. Den resultierenden Werten zufolge missen auch
andere Faktoren auf die Wertschatzung von Bildung eine Wirkung haben.

Von einer Interpretation der Ergebnisse der multiplen Regressionsanalyse ist jedoch
Abstand zu nehmen, da kein linearer Zusammenhang zwischen der abhangigen Variable
und den einzelnen Pradiktoren, so wie es der Einsatz der Regressionsanalyse fordert,
gegeben ist. Dadurch werden die Schatzwerte verzerrt, was zur Folge hat, dass keine
eindeutigen Aussagen uber die Ergebnisse der Regressionsanalyse getroffen werden
kénnen (Field, 2009).
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Bildungsaspirationen von Eltern

In der Literatur zeigen sich Wissenschaftlerinnen weitgehend einig, dass die elterliche
Bildungsaspiration mit dem sozialen Status bzw. mit dem Bildungshintergrund einer
Familie in Verbindung steht (Becker, 2000b; Stocké, 2005b). Diese Effekte werden auch
in der vorliegenden Studie bestatigt, da Eltern, die selbst auf héhere schulische oder
universitare Bildungskarrieren zuriick blicken kdnnen, sich verstarkt auch fur ihre Kinder
diese Laufbahnen wiinschen. Eltern mit niedrigeren Bildungsabschliissen streben fir
ihre Kinder zumeist (berufliche) Ausbildungen an, die von kiirzerer Dauer sind.
Interessant erscheint in diesem Zusammenhang, dass obwohl in allen Gruppen der
Bildung ein hoher Wert zugesprochen wird, dennoch enorme Unterschiede in der
Bildungsaspiration der Eltern zu verzeichnen sind. Dies verwundert, wenn
Bildungseinstellungen — so wie bei Eder (2009) und Stocké (2005b) — personlichen
Bildungsaspirationen zu Grunde liegen. Einen mdglichen Erklarungsansatz fir diese
Unterschiede bietet das Modell von Erikson und Jonsson (1996), in welchem
Bildungskosten und —ertrage abgewogen sowie die Wahrscheinlichkeit von
Bildungserfolgen bertcksichtigt werden. Dadurch kénnen — trotz hoher Wertschatzung

von Bildung — Unterschiede in der elterlichen Bildungsentscheidung resultieren.

Hinsichtlich der Bildungsaktivitaten, die Eltern mit ihren Kindern unternehmen, lasst sich
kein einheitlicher Trend ablesen. In einigen Bereichen — wie beispielsweise dem
Durchblattern und Besprechen von Kinderbtichern oder dem Singen von Liedern — sind
im Bezug auf das elterliche Bildungsniveau keine signifikanten Unterschiede
festzuhalten. Bedeutende Effekte zeigen sich allerdings bei Lernspielen, sportlichen und
kulturellen Aktivitaten.

In diesem Kontext muss berlcksichtigt werden, dass ungefragt blieb, ob bzw. wie oft
Kinder diese Lernhandlungen mit anderen (Bezugs-) Personen unternehmen, die in der
Erziehung ebenso eine wichtige Rolle spielen. Wenn Bildungsaktivitaten mit dem
anderen Elternteil, Tagesmiittern oder Betreuungspersonen unternommen werden, kann

dies den eigenen Aufwand dafir einschranken bzw. beeinflussen.

8.2 Diskussion der Methodik

Der Einsatz des Fragebogens mit quantitativen Charakter birgt neben vielen Vorteilen
(z.B. hohe Okonomie, hohe Obijektivitat etc.) auch einige Nachteile, die an dieser Stelle —

sofern nicht schon im vorigen Subkapitel behandelt — besprochen werden.
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Eine wesentliche Einschrénkung stellt das Antwortformat mit Uberwiegend
geschlossenen Fragen dar. Dieses ermdglicht den teilnehmenden Personen nicht, die
eigene Sichtweise zu den interessierenden Merkmalen zu erlautern oder die
Antwortauswahl zu begrinden, wodurch zusatzliche Informationen verloren gehen
konnen.

Fur weiterfihrende Studien mit diesem Forschungsgegenstand wird ein qualitatives
Untersuchungsdesign empfohlen, welches eine profundere Analyse der Dimensionen
erlaubt.

Kritik gilt auch der Skala Anstrengungsbereitschaft, die aufgrund einer Reliabilitat von .47
nicht verrechnet wird.

Grundsatzlich ist festzuhalten, dass durch eine geringe Anzahl an Items eine
zufriedenstellende Messgenauigkeit erschwert wird. Eine weitere nahe liegende Ursache
fur die geringe Reliabilitdt ist, dass diese Skala selbst konzipiert und noch keiner
empirischen Uberprifung unterzogen wurde und so mogliche Mangel in der Validitat
aufweist. Durch die Entwicklung entsprechender Items, die den testtheoretischen

Gutekriterien gerecht werden, kann diesem Umstand Rechnung getragen werden.

Weitere Kritik bezieht sich auf die gezogene Stichprobe. Einerseits gilt ein Umfang von
219 Untersuchungsteilnehmerinnen als zufriedenstellend, andererseits ist diese
aufgrund eines Uberdurchschnittlich hohen Bildungsniveaus der Teilnehmerinnen,
welches der 0&sterreichischen Gesamtbevolkerung nicht entspricht, eingeschrankt
(Statistik Austria, 2009a).

Weitere Diskussionspunkte stellen auch die unterschiedlichen Erhebungsorte zur
Gewinnung der Untersuchungsteilnehmerinnen dar. So handelt es sich in Wien
ausschlieRlich um private Bildungs- und Betreuungseinrichtungen, wahrend in
Niederosterreich in offentlichen Kindergéarten befragt wurde. Ein direkter Stadt-Land-
Vergleich hinsichtlich der Bildungswertschatzung von Eltern ist aufgrund dieser
ungleichen Rahmenbedingungen nur bedingt mdglich. Anzunehmen ist in diesem
Zusammenhang, dass Eltern, die das Angebot von Privatkindergérten annehmen, der
Bildung einen héheren Wert beimessen und sich héhere Bildungsabschlisse fiir ihre
Kinder wiinschen.

Ferner muss fiir zukinftige Forschungen mit dieser Personengruppe bedacht werden,
dass nicht in allen Familien der Kindergarten gleichermaf3en genutzt wird (Breit &
Schreiner, 2006). Kinder bildungsferner Familien besuchen seltener den Kindergarten,

was zu ersten schichtspezifischen Disparitaten fuhrt.
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8.3 Ausblick

Die vorliegende Arbeit dient in erster Linie als Basis fur fortfUhrende Forschungsarbeiten,
in denen weitere Erklarungsvariablen fur die Wertschatzung von Bildung zu untersuchen
sind. Da die Forschung zu diesem Interessensgegenstand bislang verhalten war,
missen zusatzliche empirische Untersuchungen unternommen werden. Dies erscheint
essentiell, da eine hohe Bildung wichtig ist und als Schlissel fur Erfolg sowohl auf
gesellschaftlicher und individueller Ebene zu betrachten ist. Zukinftige empirische
Studien sollen an den Ergebnissen bzw. Erkenntnissen der vorliegenden Studie
anknipfen und klaren, welche Faktoren die Einstellung zu Bildung bestimmen bzw.
vorhersagen und wodurch hohe Auspragungen in diesen Konstrukten erreicht werden
koénnen.

Fur Folgestudien werden qualitative Methoden vorgeschlagen, die eine profundere
Erfassung der interessierenden Merkmale ermdglichen und zudem die Gefahr von sozial
erwinschtem Antwortverhalten minimieren, welches bei Fragebogenuntersuchungen im
Allgemeinen gegeben ist.

Einen weiteren interessanten Aspekt wiirde die Uberpriifung des Zusammenhanges von
Bildungseinstellungen und der gelebten Wertschatzung im Sinne der gesetzten
Bildungsaktivitaten darstellen. In zahlreichen (sozial-)psychologischen Untersuchungen
konnte bereits belegt werden, dass Meinungen und Denkweisen nicht immer zu
entsprechendem Verhalten fihren. Aufgrund der gewonnenen Ergebnisse dieser Studie
ist Ahnliches anzunehmen, was in Folgeuntersuchungen zu belegen oder zu verwerfen

ist.

Interesse an diesem Forschungsgegenstand sollte nicht nur in der Wissenschaft
gesteigert werden. Auch auf politischer Ebene ist die Lenkung der Aufmerksamkeit auf
dieses Thema zu forcieren, damit bestmdgliche Bildungsbedingungen fir jede/n

Einzelne/n geschaffen werden kénnen.
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9. ZUSAMMENFASSUNG

Die Bildungsthematik verliert auch nach Jahren nicht an Aktualitat und Brisanz. Das
Projekt PISA sowie weitere Schulleistungsvergleichsstudien loésen aufgrund von
Ergebnissen weit unter der Erwartung Unmut in der Bevolkerung aus. Hier muss der
Staat im Zuge seiner bildungspolitischen Aufgaben lenkend eingreifen. Aber auch jede/r
Einzelne tragt Verantwortung dafir, welchen Stellenwert Bildung in der Gesellschaft

einnimmt.

Durch die Befragung von Eltern von Kindergartenkindern (n = 219) soll diese Arbeit dazu
beitragen, den Wert, den Erwachsene der Bildung zuschreiben, zu erfassen. Anhand der
individuellen Wertschatzung wird kontrolliert, ob Divergenzen hinsichtlich einiger
interessierender soziodemografischer Faktoren (Alter, Geschlecht, Bildung) gegeben
sind.

Neben diesem primaren Ziel wird auferdem geklart, welchen Bildungsaktivitdten
Erwachsene nachgehen und ob Unterschiede aufgrund der Faktoren Alter, Geschlecht,
Bildung und Wohnregion festzumachen sind.

Zudem  werden die Dimensionen Lernmotivation,  Anstrengungs- und
Investitionsbereitschaft, welche — aus der Literatur abgeleitet — mit der
Bildungswertschatzung in Zusammenhang gebracht werden kénnen, einer statistischen
Prifung unterzogen, um ihre Vorhersagekraft auf die Wertschatzung von Bildung
festzustellen.

Als letztes, jedoch nicht minder wichtiges Anliegen wird der Frage nachgegangen,

welche Bildungsaspirationen Eltern fir ihre Kinder haben.

Die Befunde dieser Studie belegen, dass Eltern der Bildung positiv gegeniberstehen
und diese hoch schatzen. Signifikante Unterschiede zeigen sich nur in der Variable Alter,
da mit zunehmendem Alter auch der subjektiv empfundene Wert an Bildung steigt.

Durch zuséatzliche Vergleiche innerhalb der Pradiktoren Lernmotivation, Anstrengungs-
und Investitionsbereitschaft werden signifikante Unterschiede im Bildungsniveau sowie
im Alter sichtbar. Die altere der beiden Gruppen zeigt sich lernfreudiger und eher bereit,
Zeit und Geld fiir Bildung aufzuwenden. Gleiches gilt fir Mitter und Vater mit hdherer
Bildung.

Mehr als 80 Prozent der befragten Elternteile gibt an, in den letzten zw6lf Monaten an
non-formaler Bildung (Kursen, Seminaren, Workshops etc.) teilgenommen zu haben.

Unterschiede in der Haufigkeit dieser Bildungsaktivitaten, die hinsichtlich Alter,

65



Geschlecht, Bildung und Wohnregion tberprift wurden, kdnnen nur aufgrund der H6he
des Bildungsgrades erklart werden. Elternteile mit hohen formalen Bildungsabschlissen
nehmen signifikant haufiger an diesen teil als jene mit niedrigeren Bildungsabschlissen.
Im Bereich der informellen Bildung konnen diese Effekte nicht beobachtet werden.
Signifikante Unterschiede ergeben sich nur im Geschlecht, da sich Mutter starker als
Vater durch Lesen von Blchern und Tageszeitungen weiterbilden.

Die Frage, ob Lernmotivation, Anstrengungs- und Investitionsbereitschaft geeignete
Pradiktoren zur Vorhersage der Wertschatzung von Bildung sind, muss aufgrund der
geringen Varianzaufklarung verneint werden.

Die vierte und zugleich letzte Hauptforschungsfrage kann dahin gehend beantwortet
werden, dass die Mehrheit der befragten Eltern sich einen Abschluss mit Matura fir ihre
Kinder wiinscht. Auch in dieser Variablen sind Unterschiede hinsichtlich des elterlichen
Bildungshintergrundes festzuhalten. So sind mit zunehmendem Bildungsniveau der

Eltern hohere Bildungsaspirationen fir ihre Kinder erkennbar.

Einzelne Ergebnisse der vorliegenden Studie sowie deren Interpretation sind aufgrund
einiger methodischer Einschrankungen kritisch zu betrachten. Fir weitere
Forschungsarbeiten werden daher qualitative Methoden oder Erhebungsinstrumente

empfohlen, deren Validitat bereits testtheoretisch Gberprift wurde.
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ANHANG

Weiterfuhrende Tabellen

Tabelle 11: Teststatistische Kennwerte und Reliabilitéat der Skala Wertschétzung von Bildung

Wertschatzung von Bildung: Cronbach-Alpha = .667 MW SD TS
Eine gute Schulbildung ist sehr wertvoll. 5,75 45 ,49
Eine gute Bildung gehort fir mich personlich zu den wichtigsten Dingen 5,33 ,66 ,56
im Leben.

Ein hoher Bildungsabschluss ist unabdingbar, um erfolgreich zu sein. 49 ,87 ,54
MW...Mittelwert, SD...Standardabweichung, TS...Itemtrennscharfe

Tabelle 12: Teststatistische Kennwerte und Reliabilitat der Skala Lernmotivation

(* Items wurden bei Skalenbildung umkodiert)

Lernmotivation: Cronbach-Alpha = .775 MW SD TS
Ich lerne erst dann gezielt etwas Neues, wenn es beruflich fir mich nétig 4,47 1,19 ,53
ist.*

Ich lerne nur dann neue Dinge, wenn ich eine unmittelbare 4,29 1,36 41
Notwendigkeit dafir sehe.*

Das Lernen neuer Dinge bereitet mir Freude. 4,84 ,89 ,62
Es ist mir sehr wichtig, mein Wissen immer wieder zu erweitern. 4,97 ,82 ,58
Ich interessiere mich laufend fir neue Wissensgebiete. 4,27 ,99 ,58
Ich beschéftige mich gerne mit lehrreichen Dingen. 4,55 ,88 ,53

MW...Mittelwert, SD...Standardabweichung, TS...ltemtrennscharfe
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Tabelle 13: Teststatistische Kennwerte und Reliabilitéat der Skala Anstrengungsbereitschaft

(* Items wurden bei Skalenbildung umkodiert)

Anstrengungsbereitschaft: Cronbach-Alpha = .471 MW SD TS
Auch wenn mich bestimmte Wissensgebiete interessieren, ist mir das 4,73 1,21 ,25
Lesen von Blichern oder Artikeln dazu zu mihsam.*

Das Lernen neuer Dinge empfinde ich als sehr anstrengend.* 4,43 1,19 2,3
Auch wenn mir Lernsituationen miihsam erscheinen, strenge ich 4,93 ,85 ,28
mich weiter an.

Um mein Wissen zu erweitern, bin ich bereit, mich sehr 4,52 ,97 34
anzustrengen.

MW.. Mittelwert, SD...Standardabweichung, TS...ltemtrennscharfe

Tabelle 14: Teststatistische Kennwerte und Reliabilitéat der Skala Investitionsbereitschaft

(* Items wurden bei Skalenbildung umkodiert)

Investitionsbereitschaft: Cronbach-Alpha = .640 MW SD TS
Obwohl ich mich fir bestimmte Wissensgebiete interessiere, nehme ich 4,33 1,16 ,32
mir keine Zeit, um mehr in diesen Bereichen zu erfahren.*

Ich wiirde wegen Bildungsausgaben nicht auf meinen Urlaub 3,57 1,51 ,39
verzichten.*

Ich finde es sinnvoll, einen Teil seines Einkommens fiir die 4,96 ,92 ,51
Erweiterung des Wissens auszugeben.

Wenn ich etwas Neues dazu lernen kann, bin ich bereit, einen Teil 4,53 ,88 ,55

meiner Freizeit dafir aufzubringen.

MW...Mittelwert, SD...Standardabweichung, TS...ltemtrennscharfe
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Tabelle 15: Haufigkeiten, erwartete Anzahl und standardisierte Residuen des Bildungsstrebens, getrennt nach elterlichem Bildungsniveau

Hauptschule Lehre Fach- Matura Studium Sonstiges Gesamt
/Handels-
schule

Lehrabschluss Anzahl 0 5 0 0 0 1 6
Erwartete Anzahl .2 1.2 .9 2 .9 .8 6
Stand. Residuen 4 3.4 1 -1.4 -1,0 3

Mittlerer, Anzahl 1 3 3 2 0 1 10

berufsspez. Erwartete Anzahl 3 2.1 1.6 3.3 1.5 1.3 10

Abschluss, Stand. Residuen 1.3 .6 1.1 -7 -1.2 -2

Meisterpriifung

Matura Anzahl 4 19 20 28 13 5 89
Erwartete Anzahl 2.6 18.4 14 28.9 13.6 11.4 89
Stand. Residuen .8 1 1.6 -2 -2 -1.9

Hochschul- Anzahl 1 7 5 33 13 17 76

abschluss Erwartete Anzahl 2.2 15.7 12 24.7 11.6 9.7 76
Stand. Residuen -.8 -2.2 -2 1.7 4 2.3

Wunschabschluss  Anzahl 0 2 1 1 1 0 5

des Kindes Erwartete Anzahl 1 1 8 1.6 .8 .6 5
Stand. Residuen -4 .9 2 -5 .3 -.8

Weil3 nicht Anzahl 0 5 2 1 1 2 11
Erwartete Anzahl 3 2.3 1.7 3.6 1.7 1.4 11
Stand. Residuen -.6 1.8 2 -1.4 -5 .5

Sonstiges Anzahl 0 1 1 1 3 0 6
Erwartete Anzahl 2 1.2 9 2 9 .8 6
Stand. Residuen -4 -2 A -7 2.2 -.9

Gesamt Anzahl 6 42 32 66 31 26 203
Erwartete Anzahl 6 42 32 66 31 26 203
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Tabelle 16: Haufigkeiten, erwartete Anzahl und standardisierte Residuen des Bildungsstrebens, getrennt nach Wohnregion

Wien NO Gesamt

Lehrabschluss Anzahl 2 4 6
Erwartete Anzahl 3.1 2.9 6
Stand. Residuen -.6 .6

Mittlerer, berufsspezifischer ~ Anzahl 1 9 10

Abschluss, Meisterpriifung Erwartete Anzahl 5.2 4.8 10
Stand. Residuen -1.8 1.9

Matura Anzahl 38 51 89
Erwartete Anzahl 46 43 89
Stand. Residuen -1.2 1.2

Hochschulabschluss Anzahl 53 23 76
Erwartete Anzahl 39.3 36.7 76
Stand. Residuen 2,2 -2.3

Wunschabschluss des Anzahl 2 3 5

Kindes Erwartete Anzahl 2.6 2.4 5
Stand. Residuen -4 4

Weil} nicht Anzahl 5 6 11
Erwartete Anzahl 5.7 5.3 11
Stand. Residuen -3 3

Sonstiges Anzahl 4 2 6
Erwartete Anzahl 3.1 2.9 6
Stand. Residuen .5 -5

Gesamt Anzahl 105 98 203
Erwartete Anzahl 105 98 203
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Fragebogen

Liebe Eltern!

Im Rahmen meiner Diplomarbeit im Studium der Psychologie an der Universitat Wien
befrage ich Eltern von Kindergartenkindern zu ihrer Einstellung zu Bildung.

Da mir Ihre Meinung wichtig ist, freue ich mich tber Ihre Teilnahme an meiner Studie.
Das Beantworten des Fragebogens dauert nur ein paar Minuten.
Bitte fullen Sie den folgenden Fragebogen vollstandig aus.

Ich mdchte hervorheben, dass es keine richtigen und keine falschen Antworten gibt.

Alle Angaben werden vertraulich und anonym behandelt.

Bei Fragen kénnen Sie mich gerne unter @ 0650 580 08 80 erreichen.

Vielen Dank fur lhre Unterstiitzung!

Sabine Miller
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1. Die folgenden Aussagen beziehen sich auf lhre persdnliche Einstellung zur
(Schul-)Bildung und zum Lernen.

Kreuzen Sie bitte zu jeder der folgenden Aussagen die Zahl an, die Ihre Meinung am
besten widerspiegelt:

stimme uberhaupt nicht zu stimme eher zu

stimme nicht zu stimme zu

stimme eher nicht zu @ stimme voll und ganz zu
Eine gute Schulbildung ist sehr wertvoll. 1 2 3 4

Auch wenn mich bestimmte Wissensgebiete interessieren, ist mir

das Lesen von Biichern oder Artikeln dazu zu mihsam. 12 3 4
Ich lerne erst dann gezielt etwas Neues, wenn es beruflich fir mich 1 2 3 21
notig ist.
Obwohl ich mich fur bestimmte Wissensgebiete interessiere, nehme
. L . oo : 1 2 3 4
ich mir keine Zeit, um mehr in diesen Bereichen zu erfahren.
Eine gute Bildung gehort fur mich personlich zu den wichtigsten

. : 1 2 3 4
Dingen im Leben.
Auch wenn mir Lernsituationen miihsam erscheinen, strenge ich 1 2 3 21

mich weiter an.

Ich finde es sinnvoll, einen Teil seines Einkommens fir die
Erweiterung des Wissens (z.B. fur Blicher, Museums- und 1 2 3 4
Theaterbesuche, Sprachkurse) auszugeben.

Ich lerne nur dann neue Dinge, wenn ich eine unmittelbare
Notwendigkeit daftir sehe.

Das Lernen neuer Dinge empfinde ich als sehr anstrengend. 1
Ein hoher Bildungsabschluss ist unabdingbar, um erfolgreich zu sein. 1

Das Lernen neuer Dinge bereitet mir Freude. 1 2 3 4
Ich wiirde wegen Bildungsausgaben nicht auf meinen Urlaub 1 2 3 21
verzichten.
Es ist mir sehr wichtig, mein Wissen immer wieder zu erweitern. 1 2 3 4
Ich interessiere mich laufend fiir neue Wissensgebiete. 1 2 3 4
Um mein Wissen zu erweitern, bin ich bereit mich sehr 1 2 3 21
anzustrengen.
Wenn ich etwas Neues dazu lernen kann, bin ich bereit, einen Teil

: o ? . 1 2 3 4
meiner Freizeit daflir aufzubringen.
Ich beschaftige mich gerne mit lehrreichen Dingen. 1 2 3 4
Mir fehlt die Zeit, neue Dinge zu lernen. 1 2 3 4
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2. Folgende Fragen beziehen sich auf Sie und ihr Kind, das momentan den
Kindergarten besucht (falls derzeit zwei oder mehrere Ihrer Kinder den Kindergarten
besuchen, dann denken Sie bitte an Ihr altestes).

2a. Kreuzen Sie bitte das Geschlecht dieses Kindes an?
[] weiblich [ ] mannlich

2b. Geben Sie bitte an, wie haufig Sie sich fur folgende Aktivitaten mit Ihrem Kind Zeit
nehmen, um es in dessen Entwicklung so gut wie mdglich zu férdern.
Kreuzen Sie jene Zahl an, die die Haufigkeit dieser Aktivitat am Besten beschreibt.

nie mindestens 1 mal pro Woche
weniger als 1 mal pro Monat 3 bis 4 mal pro Woche
mindestens 1 mal pro Monat @ taglich oder fast taglich

Mit dem Kind...

...Kinderbticher durchblattern und besprechen.
...malen, basteln und gestalten.

...Reime und Gedichte tben.

...Lieder singen.

...Lernspiele spielen (Zahlenspiele, Farbenspiele etc.).
...Arbeitsblatter durcharbeiten und Gben.

...das Museum, Theater etc. besuchen.

...sportliche Aktivitaten ausiiben (Ballspiele, Fahrrad fahren etc.).
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...auf den Spielplatz gehen.

2c. Wie schatzen Sie die schulrelevanten Fahigkeiten dieses Kindes ein?

1----2----3----4----5----6
niedrig hoch

2d. Welchen Bildungsabschluss wiinschen Sie sich fur dieses Kind?
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3a. Denken Sie bitte nun an lhren persdnlichen Umgang mit Bildungsangeboten.

Haben Sie in den letzten 12 Monaten an einer oder mehreren der angefiihrten
Weiterbildungsaktivitdten teilgenommen? Berlcksichtigen Sie sowohl berufliche

Weiterbildung als auch Freizeitaktivitaten und Hobbies.
(Mehrfachnennungen sind mdoglich!)

[ ] Kurse [] Ausbildung am Arbeitsplatz
[] Vortrage [[] Seminare und Workshops
[] Privatunterricht

[ ] Sonstiges: ...........cccee.....

[] keine (setzen Sie bitte mit Frage 3b fort!)

Warum haben Sie diese WeiterbildungsmalRnahme(n) absolviert?
(Mehrfachnennungen sind moglich!)

[ ] Um meinem Beruf besser ausiiben zu kénnen

[] Um meine Karriereaussichten zu verbessern

[] Um die Gefahr des Arbeitsplatzverlustes zu verringern

[_] Um einen Arbeitsplatz zu finden

[] Ich musste daran teilnehmen

(] Um Wissen und Fertigkeiten zu erlangen, die mir im Alltag niitzen
[] Um Wissen und Fertigkeiten in diesem Bereich zu erweitern

(] Um Leute kennen zu lernen / aus Spaf

L] SONStIGES: .. et

3b. Wie viele Stunden pro Woche wirden Sie gerne fir Weiterbildung jeglicher Art
investieren?

....... Stunden pro Woche

3c. Wie viel Prozent Ihres Einkommens waren Sie maximal bereit, fir die eigene
Weiterbildung auszugeben?

....... Prozent
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4a. Wie viele Bucher haben Sie in den letzten 12 Monaten in Ihrer Freizeit gelesen?

[ ]1-3Bicher [ ] 12 — 25 Biicher
[ ]4 -7 Bicher [] mehr als 25 Biicher
[ ] 8- 11 Biicher [] gar keines

Schétzen Sie bitte, wie viele Biicher Sie zuhause haben?

[ ] 0- 25 Biicher [ ]51 - 100 Biicher
[ ] 26 — 50 Biicher [ ] mehr als 100 Biicher

Welche Bucher lesen Sie am liebsten? (Mehrfachnennungen sind mdglich!)

[] Belletristik & Unterhaltungsliteratur [] Fachbiicher
[] Krimis & Thriller [ ] Ratgeber
[] Science Fiction, Fantasy & Horror [_] Sachbiicher

[] Sonstiges ......coovvvveieiieieieeeinn,

4b. Wie oft lesen Sie Tageszeitungen?

[] taglich oder fast taglich (] mind. 1 mal pro Monat
(] mind. 3 mal pro Woche [ ] weniger als 1 mal im Monat
[ ] mind. 1 mal pro Woche [ nie

4c. Wie oft haben Sie in den letzten 12 Monaten kulturelle Veranstaltungen besucht
(Theater, Konzerte, Oper, Museen, Ausstellungen etc.)?

[]1-3mal [ ] mehr als 12 mal
[ ]4-6mal
[]7-12 mal [ ] nie
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5. Bitte geben Sie zum Abschluss noch ein paar Informationen zu lhrer Person an.

Wie alt sind Sie?

Geben Sie bitte Ihr Geschlecht an.
[] weiblich [ ] mannlich

In welchem Land sind Sie geboren?

[] Osterreich [JanderesLand: .......cccoeuveeeeeiiiieiiiin,

Wie viele Personen leben in lhrem Haushalt (Sie selbst mitgerechnet)?

....... Personen

Wie viele der im Haushalt lebenden Personen sind Kinder?

....... Kinder

Welcher ist Ihr héchster Bildungsabschluss?

[] Hauptschulabschluss

[] Lehre mit Berufsschule

[] Fach- oder Handelsschule

[_] Héhere Schule mit Matura

[] Studium an einer Universitat / Fachhochschule

[] Sonstige Ausbildung (Kolleg, Akademie, Universitatslehrgang etc.)

Sind Sie...
] Freiberuflich tatig, Selbstandig [ ] In Ausbildung
[] Leitende(r) Angestellte(r) / Beamte(in) [ ] Karenziert
[] Angestellte(r) / Beamte(in) [ ] Hausfrau
[ ] Facharbeiter(in) [ ] Arbeitslos
L] SONStGES: .. e,

Vielen Dank!!!
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Lebenslauf

Personliche Daten
Name:

Adresse:
Geburtsdaten:

Bildungsweg

Zusatzqualifikationen/
Weiterbildung

Fachspezifische
Berufserfahrung/
Praktika

Sabine Katharina Mller
Blumberggasse 14/2, 1160 Wien
10. Oktober 1982, Mistelbach

10/2002 - 11/2011
Diplomstudium Psychologie an der Universitat Wien
Schwerpunkte: Bildungs- und Wirtschaftspsychologie

09/1997 — 06/2002
Bundeshandelsakademie Mistelbach
Schwerpunkt: Marketing

11/2009
Kommunikationsmodelle fir Coaching und Beratung

06/2011
Gender Mainstreaming im Trainingskontext

08/2010 - laufend

ppc training Rath & Arther GmbH

Aufgabenbereiche: Konzeption von (Weiter-)Bildungsmal3nahmen,
Quialitatssicherung, Unterstitzung bei Personalauswahl,
Trainerlnnen-Support etc.

02/2009 - 06/2010
Hoffmann & Forcher Marketing Research OEG
Aufgabenbereiche: Interviewflihrung, Mystery Shopping

07/2009 - 08/2009

Praktikum bei intakt — Therapiezentrum fir Menschen mit
Essstorungen

Aufgabenbereiche: Protokollierung der Erstgespréache,
Literaturrecherche, Fragebogenauswertung etc.

2009 & 2010

WiSK-Programm (Wiener Soziales Kompetenztrainings—Programm)
der Universitat Wien

Aufgabenbereich: Fragebogenerhebung an Wiener Schulen

05/2008 — 02/2009

Praktikum bei ISP (Osterreichisches Institut fiir Sexualpadagogik)
Aufgabenbereiche: Beratung von Jugendlichen an Schulen,
Internetberatung etc.
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