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Zusammenfassung

Das Ziel dieser Arbeit ist es, die Bedeutung und Determinanten der Lehrer- Schuler-
Interaktion allgemein, sowie in einer staatlichen Grundschule und einer

Montessorischule zu untersuchen.
Dazu werden folgende Fragen gestellt:

1) Wie interagiert aus der Sichtweise von Kindern im Grundschulalter eine gute

beziehungsweise schlechte Lehrperson mit ihnen?
2) Inwiefern spiiren Kinder Erwartungen einer Lehrperson ihnen gegeniiber?

3) Inwiefern gibt es Gemeinsamkeiten und Unterschiede in den Einschatzungen
von Schiilerinnen und Schiilern der staatlichen Schule und Schiilerinnen und

Schiilern der Montessorischule?

Im theoretischen Teil wird hierzu auf die zentralen Begriffe der Fragestellung und auf
bereits bestehende Studien eingegangen. Im empirischen Teil wird die Fragestellung
in insgesamt zwei qualitativen Interviews mit Kindern der Montessorischule und

Kindern der staatlichen Grundschule untersucht.

Die gewonnenen Ergebnisse zeigen auf, dass fur alle Kinder Interaktionen die von
Hilfsbereitschaft, Unterstitzung, Geduld und Freundlichkeit der Lehrperson gepragt
sind besonders positiv bewertet werden. Im Bereich des Lernens praferieren die
befragten Kinder der Regelschule Lehrpersonen die Lerninhalte gut erklaren, offen
fir neue Medien sind und den Kindern zeigen, wie mit Spal3 gelernt werden kann.
FUr die Kinder der Montessorischule war das selbstbestimmte Lernen zentraler

positiver Aspekt.

Negative Interaktionen betrafen bei den Kindern der Regelschule im Kern die
Bereiche Benachteiligung und fehlende Gerechtigkeit bei Sanktionen. Die Kinder der
Montessorischule nannten flr ihre Schule keine negativen Interaktionen.
Empfundene Erwartungen auflerten die Kinder der Regelschule im Hinblick auf das
Einhalten von Regeln und das Erbringen von Leistungen, die Kinder der
Montessorischule nannten hingegen ihr personliches Weiterkommen im Fokus. Die
Kinder der Montessorischule aul3erten zudem insgesamt eine hohe Zufriedenheit mit

ihrer Schule.



Abstract

The aim of this thesis is to investigate the meaning and determinants of teacher-student

interaction in general, as well as in a state primary school and in a Montessori school.
The following questions are asked:

1) From the perspective of children of primary school age, how does a good or bad

teacher interact with them?
2) To what extent do children feel a teacher's expectations towards them?

3) Are there similarities and differences in the assessments of students of the state

school and students of the Montessori school?

In the theoretical part, the central concepts of the question and already existing studies are
discussed. Empirically two qualitative interviews with children of the Montessori school and

children of the state primary school are examined.

The results show that all children judge helpfulness, support, patience and friendliness of the
teacher particularly positive. In the field of learning, children prefer teachers who explain the
learning content well, who are open to new media and who show the children how to learn
with joy. For the children of the Montessori school, self-determined learning was a central

positive aspect.

Negative interactions among the children of the regular school essentially concerned the
areas of discrimination and lack of justice in sanctions. The children of the Montessori school
did not mention any negative interactions for their school. The children of the regular school
expressed perceived expectations with the observance of rules and performances such as
receiving good marks, while the children of the Montessori school named their personal

advancement as the focus.

The children of the Montessori school also expressed a high level of satisfaction with their

school overall.
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1. Einleitung

,,Jetzt beginnt der Ernst des Lebens” mit diesem gar bedrohlich anmutenden Satz
verabschieden jedes Jahr aufs Neue eine Vielzahl von Eltern ihre Kinder in den
Schulstart.

FUr mindestens 20 Stunden pro Woche ist fur die Kinder ab diesem Zeitpunkt Lernen
angesagt. Aber nicht nur das Lernen pragt den neuen Schulalltag. Der Mensch als
soziales Wesen hat das Bedurfnis nach personlichen Kontakten sowohl zueinander

als auch zu Lehrpersonen.

Die Lehrperson und die Schilerinnen und Schuler, die sich Uber so viele Stunden
begegnen und miteinander rege interagieren, bauen dabei unweigerlich eine
Beziehung zueinander auf, die nicht zuletzt auch von persénlichen Anteilen gepragt

ist.

Die vorliegende Arbeit untersucht die Interaktion zwischen Lehrpersonen und ihren
Schulerinnen und Schulern und sucht im Kern nach Antworten auf die allumfassende

Frage:,, Was ist Gberhaupt eine gute Lehrperson und wie verhalt sie sich?“

Bisher gibt es nur wenig Forschung, die die Sichtweise der jungsten Mitglieder

unseres Schulsystems untersucht: die der Grundschulerinnen und Grundschuler.

Diese Arbeit hat sich zum Ziel gesetzt, ihre Sichtweise auf Lehrpersonen und
Unterricht zu beleuchten, die Bedeutung der Schiler-Lehrer-Interaktion die lange
vernachlassigt wurde, wieder neu in den Mittelpunkt zu ricken und zu untersuchen,

wie sich diese auf Schiilerinnen und Schiler auswirkt.

Dabei war von Interesse, sowohl die staatliche Grundschule mit der klassischen, uns
bekannten Rolle der Lehrperson zu untersuchen, als auch eine Schule zu
untersuchen, die die Rolle der Lehrperson anders definiert und Lernen ganzheitlicher

erfasst als wir es gewohnt sind: die Montessorischule.

Im Folgenden sollen der Aufbau und die Problemstellung der vorliegenden Arbeit

naher erlautert werden.

1.1 Problemstellung und Aufbau



Die vorliegende Arbeit gliedert sich in einen theoretischen und empirischen Teil.

Zu Beginn werden die Schlusselbegriffe der Interaktion und der Beziehung definiert,
um anschlieend in den Forschungsgegenstand der Lehrer-Schiler-Interaktion
einzufihren. Anhand aktueller Studien und Modelle wird die Bedeutsamkeit der
Lehrer-Schuler-Interaktion ~ herausgestellt.  AnschlieBend wird die Rolle
padagogischer Professionalisierung untersucht und mit den Antinomien des
Lehrehandelns abgeglichen, sowie die Bedeutung des padagogischen Taktes fur die
Lehrer-Schiiler-Interaktion antizipiert. Auf diesen Uberlegungen fuRend wird die

Bedeutung von Erwartungen fir die Lehrer-Schuler-Beziehung umrissen.

AbschlieRend wird auf die Rolle des deutschen Schulsystems und die des sozial-
emotionalen Lernens eingegangen, auf dieser Grundlage werden Uberlegungen zu
Eigenschaften einer guten Lehrperson getroffen und in die Padagogischen Leitlinien

der Montessoripadagogik eingefuhrt.

Der Theorieteil bildet den Nahrboden fiur die weiterfihrende Forschung, und den
folgenden empirischen Teil der Arbeit. Im empirischen Teil wurden die Eindriicke von
Kindern der Klassenstufe 3 der Regelschule und Kindern der Montessorischule zu
ihrem Empfinden in Bezug auf Lehrpersonen, Erwartungen von Lehrpersonen und
die Auswirkungen wahrgenommener Lehrer-Schuler-Interaktionen untersucht.
Zudem wird die Zufriedenheit und der Gesamteindruck der Kinder der Regelschule

und der Kinder der Montessorischule Uberpruft.

Die zentralen Fragestellungen dieser Arbeit lauten:

1) Wie interagiert aus der Sichtweise von Kindern im Grundschulalter eine gute

beziehungsweise schlechte Lehrperson mit ihnen?
2) Inwiefern spiiren Kinder Erwartungen einer Lehrperson ihnen gegeniiber?

3) Inwiefern gibt es Gemeinsamkeiten und Unterschiede in den Einschitzungen
von Schiilerinnen und Schiilern der staatlichen Schule und Schiilerinnen und

Schiilern der Montessorischule?



Um die Fragen zu beantworten, wurde ein qualitatives, halbstandardisiertes
Gruppeninterview mit den Kindern gewahlt. Mittels dieser
Untersuchungsmethode und der anschlieRenden qualitativen Inhaltsanalyse sollen
Erkenntnisse erlangt werden, die die kindliche Perspektive auf Lehrer-Schiler-

Interaktionen und die Frage nach der guten Lehrperson naher beleuchten.

1.2 Erklarung zur Genderkonformitat

Die Verfasserin bemuht sich in der vorliegenden Arbeit die Genderkonformitat
einzuhalten. Sollte dies im FlieRtext oder in der Verwendung wortlicher Zitation
abweichend nicht eingehalten werden koénnen, sei darauf hingewiesen, dass in

dieser Arbeit immer alle Geschlechter gleichermallen angesprochen sind.

Aus Grunden der leichteren Lesbarkeit wird dartber hinaus in der vorliegenden
Masterarbeit die gewohnte mannliche Sprachform bei manchen personenbezogenen
Substantiven und Pronomen verwendet, sowie in zusammengesetzten Substantiven
wie ,,Schuler-Lehrer-Interaktion“. Dies impliziert jedoch keine Benachteiligung des
weiblichen oder anderer Geschlechter, sondern soll im Sinne der sprachlichen

Vereinfachung als geschlechtsneutral zu verstehen sein.



2. Theoretischer und empirischer Hintergrund

Zunachst wird auf den Unterschied der Beziehung in der Familie und in der Schule
eingegangen, der gerade fur Kinder in den Eingangsklassen besonders pragnant ist,
auf Basis dieser Uberlegungen werden die Begriffe der Interaktion und der
Beziehung definiert, um sich den Besonderheiten der Schuler-Lehrer-Interaktion

anzunahern.

2.1 Erziehung in Familie und Schule

Dass der Mensch als solches erzogen werden und lernen soll, kann als
anthropologische und soziale Tatsache verstanden werden. Diese Erziehung
geschieht zuoberst in der Familie, spater in Einrichtungen wie Kindertagesstatten und
schlie8lich in der Schule. (Kipper, 2014, S.11ff)

Die Schule als Institution unserer Demokratie soll hierbei allen Kindern
gleichermallen in einem organisierten Rahmen Lernen, Wissenserwerb,
Kompetenzaufbau und Bildung zur Verfliigung stellen. Das Kind soll so befahigt
werden, zu einem reifen und muandigen Blrger heranzuwachsen. (Kipper, 2014,
S.11ff)

Sind die Beziehungen in der Familie in der Regel noch eng verflochten und
individuell gepragt so sind die Beziehungen in der Schule rechtlich geregelt sowie
durch normative Erwartungen und die Ubernahme bestimmter Rollen gepragt. Die
Ausgestaltung der Beziehung und somit auch der Interaktion zwischen den
Lehrpersonen und den Schilerinnen und Schulern findet also eingebettet in den
institutionellen Kontext ,,Schule“ statt. Schule als soziale Tatsache wird durch das
jeweilige Denken, Interpretieren und Handeln der Individuen mit produziert. Wenn
Lehrpersonen und Lernende zusammenwirken, so gestalten sie durch die Art ihres
Umgangs miteinander soziale Tatsachen. Die Kultur in der Schule, aber auch im
Unterricht ist also durch das gemeinsame Handeln von Lehrpersonen und Lernenden
gepragt. (Kipper, 2014, S.11ff)



Die Beziehungen in der Familie sind von Verschwommenheit und hoher Intimitat
gekennzeichnet, die Schule und Unterricht stehen dagegen flr ein kidndbares,
individuell und zeitlich begrenztes, festgelegtes und universalistisch orientiertes
Beziehungsmuster. Lehrpersonen und Schilerinnen oder Schiler stehen sich Uber
langere Zeitraume und mit hoher Intensitat als interagierende Personen gegenuber.
Damit nehmen sie Beziehungen miteinander auf, deren Pragung auch von

personlichen Anteilen gekennzeichnet ist. (Helsper, 2014, S. 605).

Nachfolgend sollen zunachst die Begriffe der Interaktion und der Beziehung erlautert
werden, um auf dieser Grundlage die Besonderheiten der Schuler-Lehrer Interaktion

naher zu beleuchten.

2.2 Zum Begriff der Interaktion

Der Begriff der Interaktion stammt vom lateinischen Begriff ,,inter also zwischen und
,,actio* Handlung ab. Im Fokus ist also was ,,zwischen® Handlungen geschieht und
damit der Prozess, der entsteht, wenn Handlungen sich aufeinander beziehen.
(Schmidt,2018, S.15)

Der Begriff der ,Interaktion“ hat darlber hinaus als solches eine beschreibende und

eine erklarende Funktion. (Klemstein, 1997, S.12)

Laut Klemstein (1997, S.12) kann unter dem Aspekt der beschreibenden Funktion
Lehrer-Schuler-Interaktion als die ,,Gesamtheit aller im Unterricht stattfindenden
Prozesse wechselseitigen Wahrnehmens, Kommunizierens, Beurteilens und
Beeinflussens, verbaler und nichtverbaler, intendierter und nicht-intendierter sowie

symmetrischer und komplementérer Art“ bestimmt werden. (Klemstein, 1997, S.12)

Die Institution Schule ist hierbei ein interaktionsintensiver Ort, dies wird durch die
Anwesenheitspflicht der Interaktionspartner noch verscharft. Alle am Schulalltag
Beteiligten bringen zudem aus ihrem Alltag Erfolgs- und Misserfolgserwartungen,
Frustrationen, Enttduschungen und ihre eigene Art und Weise damit umzugehen, mit.
Zeitgleich erleben und verarbeiten sie in der Schule neue Erfolge und Niederlagen

und nehmen beides mit zurlck in ihre privaten Lebenswelten. (Stangl, 2022).

Unter dem Aspekt der erklarenden Funktion versuchen Interaktions-Theorien die

Frage nach den Wirkungen und deren Zustandekommen zu beantworten. So spricht



man in der Sozialpsychologie von Interaktion bei einer gegenseitigen Einwirkung des
Verhaltens, oder der Einstellungen von Individuen oder Gruppen. Bei der Interaktion
einer Schulklasse beeinflussen sich Lehrpersonen und Schilerschaft gegenseitig,
wobei sie sich an ihren jeweiligen Erwartungen welche in ihren Rollenvorstellungen,
ihren Einschatzungen von Situationen oder Vorerfahrungen liegen koénnen,
orientieren. (Klemstein, 1997, S.12)

Interaktion kann zudem auch immer als soziales Handeln begriffen werden. Dieses
soziale Handeln vermag Prozesse der Aufeinander-Bezogenheit in Gang zu setzen.
Im Gegensatz zum Begriff der Kommunikation, in dessen Zentrum die Mittel und
Inhalte des Austauschs stehen, ist der Ansatzpunkt des Interaktionsbegriffs die
Koordination von Verhalten. (Schmidt, 2018, S.15)

Dennoch bildet die Kommunikation einen wichtigen Bezugspunkt in der Wichtigkeit

der Interaktion.

Bonfadelli et al. (2005) stellen erganzend fest: ,ohne Kommunikation keine
Interaktion - ohne Interaktion keine Kommunikation® (ebd., S. 76), denn: ,Die beiden
Begriffe bezeichnen [...] nicht unterschiedliche Dinge, sondern sind wie zwei Seiten
einer Minze: Es sind je andere Sichtweisen oder Perspektiven desselben
Phédnomens: Mit Interaktion bezieht man sich mehr auf die Beziehungsebene

zwischen zwei Personen A und B, mit Kommunikation meint man die Inhaltsebene*
(ebd., S. 76).

Im Blick auf die Interaktion kann jeder menschliche Ausdruck immer auf seinen auch
impliziten Mitteilungscharakter hin befragt werden, wobei die Grenze zwischen
absichtsvoll Mittgeteiltem und nonverbal Interpretierbarem fliel3end bleiben muss, da
diese Grenze aufgrund der inneren Undurchsichtigkeit des anderen Akteures nur
beobachtbar und damit interpretationsabhangig bleibt und so immer wieder neu
auszuhandeln ist. Nimmt man nun die Perspektive der Kommunikation ein, mochte
diese gerade auch jenen Bereich integrieren in welchem Botschaften gerade nicht
als explizite oder sprachliche Mitteilung versendet werden. Hieraus ergibt sich, dass
Kommunikation auf das Feld der Interaktion auszuweiten ist und die Grenzen in
manchen Fallen trennscharf, in anderen Fallen jedoch flie3end verlaufen. (Schmidt,
2018, S.31)

,» 1Ty to think of an instance of human interaction, [...], that does not include message sending. [...]. You

will probably not be able to think of such instance unless one of the persons is unconscious*”



(Hoffmann& Winter, 2018, S.228)

Der Begriff der Interaktion lasst sich also nicht vom Begriff der Kommunikation l6sen,
viel mehr ist Gberall dort, wo von Interaktion die Rede ist, auch die Kommunikation zu

integrieren und mitzudenken.

2.3 Zum Begriff der Beziehung

In der Literatur findet sich neben dem Begriff der Interaktion auch der Begriff der
Beziehung. Auf den ersten Blick beschreiben beide Begriffe, die Interaktion und die
Beziehung, das Zusammenspiel zwischen Menschen. So werden die Begriffe Lehrer-
Schuler-Beziehung und Lehrer-Schuler-Interaktion auch in der Literatur ,,weitgehend

als synonym verwendet.” (Thies, 2017, S. 66).

Bei genauerer Betrachtung ,,fokussiert der Interaktionsbegriff eher das
wechselseitige Verhalten in der konkreten Unterrichtssituation” und der Begriff der

Beziehung ,,eher die Beziehungsqualitét“ (ebd.).

In der Realitat ist Interaktion ohne Beziehung nicht mdglich. Beziehungen gehen

immer mit Interaktionen einher und ohne Interaktionen entstehen keine Beziehungen.

Furman (1984, S.15 ff) weist darauf hin, dass Beziehungen weit mehr beinhalten als
die aktuell ablaufenden Interaktionsmuster. Wesentliche Elemente fur Beziehungen
sind die gemeinsamen Erfahrungen, welche die interagierenden Partner miteinander
machen. So beinhalten Beziehungen ,,Wissen dber friihere Interaktionen“ und
,,verfestigte innere Bilder (iber die andere Person* gekoppelt mit ,,Erwartungen, wie

sich die andere Person ... verhalten wird“ (ebd.).

Aufbauend auf diesen Schllsselbegriffen wird im Folgenden die Lehrer-Schiler-

Beziehung und ihre Besonderheiten naher beleuchtet

2.4  Grundlagen der Lehrer-Schuler- Interaktion



Die Lehrer-Schuler-Beziehung ist ein multidimensionales Konstrukt, das je nach

theoretischer Ausrichtung unterschiedlich konzeptualisiert wird.

Gepragt ist sie hierbei von bestimmten grundlegenden Charakteristiken die Richey
(2016, S.16ff) benennt und erlautert. Diese Merkmale zeigen neben den
Charakteristika beruflicher Beziehungen eben auch jene zwischen Schulerinnen und

Schulern als auch der Lehrperson auf.

Diese besonderen Merkmale der Lehrer- Schiler-Beziehung sind laut Richey (2016,
S.16ff.):

- Die asymmetrische Beziehungsstruktur
- Die Fremdbestimmung der Bezugspersonen oder auch Unfreiwilligkeit
- Die Fremdbestimmung der Inhalte

Mit Thies (2014, S. 192), die im Wesentlichen die von Richey genannten
Charakteristika anfihrt, lassen sich diese Merkmale als Kontextvariablen definieren,
vor deren Hintergrund dann Interaktionen stattfinden. Im Folgenden sollen die

genannten Merkmale naher erlautert werden.

2.4.1 Die asymmetrische Beziehungsstruktur

Die padagogische Beziehung wird als ,padagogisches Arbeitsbiindnis® begrifflich
gefasst (Oevermann 1996, S.162), das zwischen einem kenntnisreichen,
padagogisch  ausgebildeten  Erwachsenen und einem oder mehreren
Heranwachsenden geschlossen wird. Das Arbeitsbindnis zwischen der Lehrkraft
und den Schilerinnen und Schulern ist dadurch gepragt, dass es asymmetrisch
strukturiert ist und zugleich in seiner Bedeutung folgenreich ,fiir die Entwicklung des

Schililers als ganze Person® (ebd., S. 147).

Der Status zwischen Lehrperson und Educanten kann auch deshalb als
asymmetrisch betrachtet werden, weil dieser nicht als gleichrangig angesehen
werden kann, schliel3lich verfugt die Lehrperson uber mehr Befugnisse als der

Schuler oder die Schilerin.

Sie strukturiert die Ordnung im Klassenzimmer, erteilt Arbeitsauftrage, setzt

Leistungsanforderungen, bestimmt in Abstimmung mit dem Bildungsplan die



Lerninhalte, sanktioniert und belohnt Verhalten und bewertet Leistungen. Viele
Hinweise sprechen also fir ein Ubergewicht an Einfluss seitens der Lehrperson.
(Petillon, 1982, S.143)

Zusammenfassend hat sie damit einen weitaus héheren Handlungsspielraum als ihr
Gegenuber. Dies beeinflusst die Qualitat der padagogischen Beziehung in hohem

Malde und erhdht die Abhangigkeit des Lernenden von der Lehrperson.

Diese Tatsachen sollen jedoch nicht daruber hinwegtauschen, dass soziale
Beziehungen niemals eine Einbahnstralle sein konnen. So ist auch die Lehrperson
vom Schuler oder der Schulerin abhangig. Beim Lehren bestehen, allgemein
betrachtet, immer gewisse Erfolgsunsicherheiten, da es ,,auf das Handeln anderer
bezogen und mit diesem deshalb unweigerlich verkniipft ist‘. (Giesecke, 2001,
S.106)

Lehrpersonen sind auf die Mitarbeit und Mitwirkung ihrer Schiler und Schulerinnen
angewiesen, Lernergebnisse im Unterricht sind ein ,,Ergebnis der Zusammenarbeit
von Lehrkraft und Schiilerschaft, also ein Ergebnis sozialer Ko-Konstruktion®,
(Rothland, 2013, S.26)

Ob Schulerinnen und Schuler jedoch tatsachlich etwas lernen, entzieht sich jedoch

ahnlich ihrem Lernerfolg zu weiten Teilen dem direkten Einfluss der Lehrperson.

Lehrerpersonen kénnen jedoch Einfluss auf die flr das Lernen und den Lernerfolg
bedeutsamen Faktoren nehmen. Hiervon geht auch der Erziehungswissenschaftler
Andres Helmke in seinem Angebot-Nutzungsmodell aus. Er versteht dabei Unterricht
als ein Angebot fur Schilerinnen und Schuler dessen Variablen beeinflussbar sind
und den Lernerfolg beglinstigen kénnen, das aber nicht zwangslaufig zu den
erzielten Wirkungen fuhrt, sondern davon abhangig ist, wie und inwieweit der Schuler
oder die Schulerin das Angebot nutzt. (Helmke, 2015, S.25ff)

Neben anderen Faktoren ist die Qualitat des Unterrichts auch von der Lehrperson
abhangig. Die Lehrperson beeinflusst die Qualitat des Unterrichts nach Helmke am
bedeutendsten durch ihre fachwissenschaftliche und fachdidaktische Expertise sowie
ihre Klassenfuhrungs- und diagnostische Kompetenz. Hinzu kommen noch weitere
personale Merkmale, die auf das Unterrichtsgeschehen wirken, wie beispielsweise

unterrichtsrelevante Werte, Ziele, Orientierungen, Engagement, Geduld, Humor und



weitere. (Helmke, 2015, S.25ff)

Auch hier zeigt sich wieder wie bedeutend das Zusammenwirken von Schulern und
Lehrpersonen flr erfolgreichen Unterricht ist, was die wechselseitige Abhangigkeit
des Lehrer-Schuler-Verhaltnisses verdeutlicht. (Richey, 2021, S.27)

Die Beziehung von Lehrkraft und Schulerschaft soll darlber hinaus, obwohl wie
aufgezeigt, in lhrer grundlegenden Struktur asymmetrisch, dennoch auch von
Symmetrie gepragt sein: Sie kann nicht gleichwertig sein im Vorsprung an Wissen,
Kénnen und Reife des Lehrers, damit es Uberhaupt etwas zu vermitteln gibt. Sie
muss dabei aber von der Anerkennung prinzipiell gleicher Wirde getragen sein, die
den Willen des Heranwachsenden nicht bricht, sondern ihm ermdglicht, seinen
eigenen Beitrag zum gemeinsamen Leben in Kultur, demokratischer Gesellschaft und
Wirtschaft zu formen und zu leben. (Richey, 2016, 16ff.)

Als letzter Punkt der Asymmetrie soll die Ungleichverteilung von Interaktionspartnern

angefuhrt werden.

Wenn 30 Schuler mit einer Lehrkraft interagieren wollen, stellt dies natirlich alle
Beteiligten vor ein Problem. Nicht nur flhlt sich die Lehrperson bei der Vielzahl der
aufgezeigten Finger schnell Uberfordert und neigt zu vorschnellem Aufrufen, auch die
Schulerinnen und Schuler stehen in standiger Konkurrenz mit ihren Mitschilern.
Umgekehrt fuhrt diese Asymmetrie von Interaktionspartnern auch dazu, dass die
Augen jedes Kindes auf die Lehrperson gerichtet sind, und ihr Interaktionsverhalten
von jedem Einzelnen in Bezug auf sich selbst immer wieder bewertet wird, neigt eine
Lehrperson dazu eine Schulerin oder eine Schiler zu Ubersehen, wird dieser die
Lehrperson nicht Ubersehen und ihr Verhalten interpretieren. Jantz und Brandes
(2006, S. 30) beschreiben die Interaktionssituation in der Schule treffend als einen

L~Kampf um Aufmerksamkeit.“

2.4.2 Fremdbestimmung von Bezugspersonen und Inhalten

Weitere Besonderheiten der Lehrer-Schuiler-Beziehung ergeben sich hinsichtlich von
Bezugspersonen und Inhalten, die hier fremdbestimmt sind. Der Grolteil der sozialen
Interaktion in der Institution Schule basiert nicht auf bewusster Entscheidung fur die

Gesellschaft anderer Menschen, weil wie sie mogen, sondern weil sie der formellen
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Organisation, hier der Institution Schule angehéren. (Richey, 2016, S.16ff)

Betrachten wir die Unfreiwilligkeit, ist dabei unbedingt auch die Institutionalisierung
der Schule und die Schulpflicht zu betrachten, die dazu flhrt, dass die Lehrpersonen
ihre Educanden nicht durch Freiwilligkeit, sondern durch Zwang erhalten. Die
Institutionalisierung der Schule fuhrt ferner dazu das schulisches Lernen abgesondert

von der Lebenswelt in Bildungseinrichtungen mit vorgegeben Inhalten geschieht.

Edwald Terhardt (2018, S.10) meint dazu, dass ,,didaktisches Handeln immer den
Beigeschmack des Kiinstlichen, des Anleitenden der Gé&ngelung oder gar der
Nétigung” behalten werde, Klaus Prange (1995, S. 327) fugte sogar hinzu ,,Gut wére

eine Schule wenn sie keine ist.”

Damit meint Fremdbestimmung hier auch das unfreiwillige Zustandekommen der
Lehrer-Schuler-Beziehung. Hat die Lehrperson sich noch bewusst fur ihre berufliche
Rolle entschieden, ist dies beim Lernenden nicht der Fall. Unabhangig jedoch von
freiwilliger oder unfreiwilliger Anwesenheit in der Schule, kommt die Beziehung
zwischen beiden Parteien, wie aufgezeigt, nicht durch Sympathie oder bewusste

Entscheidung fureinander zustande.

Neben der sozialen Fremdbestimmung stellt auch die inhaltliche Fremdbestimmung
ein Kernmerkmal beruflicher und schulischer Beziehungen dar. Die Ziele und Zwecke
dieser Beziehungen sind ebenso wie die Mittel, Normen und Inhalte zur Erreichung
der Ziele vorgegeben. Die Protagonisten miussen sich innerhalb dieser Beziehung an
vorgegebene Ziele, Zwecke, Mittel, Normen und Inhalte halten. Daraus ergibt sich
hohes Mal® an Unfreiwilligkeit, verstarkt wird dies noch durch die zwangslaufige

Zusammenarbeit und wechselseitige Rollenerwartungen. (Richey, 2021, S.16)

Diese, von aullen gesetzten Ziele, fuhren in der Regel zu einer hoheren
Einschrankung von Personlichkeit und Individualitét als in anderen Bereichen des
Lebens. Gaska und Frey (1993, S.280) meinen hier: “Um eine Berufsrolle addquat

ausfiillen zu kbnnen, muss man sich innerhalb gewisser Grenzen verhalten.”

In Rahmen der Schule fuhrt dies dazu, dass die Personlichkeit der Lehrperson oder
des Lernenden immer nur teilweise wahrgenommen werden kdnnen. Anstatt viele
Seiten und mehrere Rollen seines Gegenlbers kennenzulernen, wird das

Gegentber in schulischen und beruflichen Beziehungen nur in einer Rolle gesehen,
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und somit auch nur ein Teil seiner Personlichkeit kennengelernt. (Richey, 2021, S.17)

Auch sind an die eingenommene Rolle ,,Schuler” oder ,,Lehrperson® bestimmte

Erwartungen geknupft, auf die ich in 2.8 naher eingehen werden.

2.5 Ausgewahlte Modelle der Lehrer-Schuler-Beziehung

Im Anschluss an die grundlegenden Begriffe der Lehrer-Schuler-Interaktion und ihrer
Besonderheiten soll nun in das bekannteste Modell der Lehrer-Schuler-Interaktion,
das Transaktionsmodell von Nickel (1976) eingefiihrt werden und im Anschluss die
Selbstbestimmungstheorie nach Deci& Ryan (1993) im Hinblick auf die Lehrer-

Schuler-Interaktion vorgestellt werden.

2.5.1 Transaktionales Modell der Lehrer-Schuler-Beziehung (1976)

Zu Beginn der 80er Jahre gab es einen Umbruch in der Psychologie. Nachdem sich
vorangegangene Forschungen zur Lehrer-Schiler-Interaktion ungerichtet nur auf die
Perspektive der Lernenden oder der Lehrenden konzentrierten, berucksichtigt Nickel
(1976) erstmals beide Perspektiven in seinem umfassenden Modell der Schule-
Lehrer-Interaktion gleichermal3en. Dabei wird die erzieherische Interaktion durch
zwei Ubergreifende Variablengruppen, die intrapsychischen Bedingungsvariablen und
das soziokulturelle Umfeld, als ko-konstruktiver Prozess bestimmt, die auf Seite der
Lernenden und auf Seite der Lehrenden wirksam sind (ebd., S. 258) sowie des
permanenten Vorkommens von gegenseitigen Ruckmeldungen (ebd., S. 267f.).
Nickel betont dabei den wechselseitigen Charakter und betrachtet die Schuilerlnnen

nicht als passiv bzw. den Lehrenden nicht als einzigen aktiven Part (ebd., S. 267).

Der Interaktionsprozess stellt sich nach Nickel (1985) als ,eine echte
Wechselbeziehung dar, an der beide Seiten aktiven Anteil haben und durch die sie

ihr Verhalten wechselseitig beeinflussen.” (S. 267)

Die statische Interaktion geht also in eine dynamische Transaktion uber.
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Abb. 1: Transaktionales Modell der Lehrer-Schiler-Beziehung (Nickel 1976)

Nickel versucht dabei die verschiedenen Resultate der bisherigen padagogisch-
psychologischen sowie sozial- und personlichkeitspsychologischen Forschung zu
integrieren (Nickel, 1976, S 258).

Er stellt in seinem Modell die wechselseitigen Beziehungen des komplexen
Transaktionsgeflechts zwischen Lehrerenden und Lernenden dar. Das von der
Lehrperson in einer bestimmten Situation geaul3erte Verhalten wird zunachst durch
Faktoren des sozio- kulturellen Bezugsrahmens bestimmt. Die eigene soziale
Lernvergangenheit der Lehrperson als ein zu Erziehender, seine gegenwartigen
sozialen Erfahrungen und die objektivierten soziokulturellen Einflisse haben zur
Ausbildung bestimmter kognitiver Strukturen im Sinne von bestimmten
Erziehungseinstellungen gefuhrt. Sie stellen flur den Lehrer Konzepte dar, wie er sich
in konkreten Situationen zu verhalten hat. (Nickel, 1976, S 258).

Das Verhalten der Lehrperson wird anschlieliend von den Schulerinnen und
Schulern durch den Filter ihrer eigenen Einstellungen und Erwartungen

wahrgenommen.

Durch die verschiedenen bisherigen Erfahrungen der Schulerinnen und Schuler mit
Erziehern bestehen bei ihnen differenzierte Einstellungen und Erwartungen, wodurch

die Wahrnehmung desselben Lehrerverhaltens eine vielfaltige Variation zeigt.
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Schulerinnen und Schuler nehmen bei ihren Lehrpersonen nun unterschiedliche
Verhaltensweisen wahr, welche ein bestimmtes Verhalten bei ihnen selbst auslésen.
Dieses Schulerverhalten wird anschlieliend vom Lehrer als Rlickmeldung auf seine
Unterrichts- und Erziehungsmalfinahmen erlebt. (Nickel, 1976, S 258).

2.5.2 Selbstbestimmungstheorie nach Deci/Ryan (1985)

Die Bedeutung guter Beziehungen spielt in der Selbstbestimmungstheorie nach
Deci/Ryan (1985) eine Schlusselrolle. Erkenntnisse der Neurowissenschaften stitzen

heute ihre Forschungsergebnisse.

Die gute Beziehung entspricht nach Deci& Ryan einer zentralen Kernbedingung der
Lern- und Leistungsmotivationn namlich dem Konstrukt der ,sozialen

Eingebundenheit’.
Dieser Begriff weist auf Bezogenheit und Beziehung zu wichtigen Personen hin.

Das folgende Zitat (Deci/ Ryan) nennt aus der Sicht der Selbstbestimmungstheorie
die grundlegenden Bedurfnisse eines jeden Menschen und hebt somit die zentrale
Bedeutung der Bezugspersonen hervor:

,Umwelten, in denen wichtige Bezugspersonen Anteil nehmen, die Befriedigung psychologischer Bedlirfnisse
erméglichen, Autonomiebestrebungen des Lerners unterstiitzen und die Erfahrung individueller Kompetenz

erméglichen, férdern die Entwicklung einer auf Selbstbestimmung beruhenden Motivation® (Deci/Ryan, 1993, S.
235).



Abb. 1: Die Motoren der Lern- und Leistungsmotivation in Anlehnung
an die Selbstbestimmungstheorie nach Deci/Ryan

Ich gehore dazu
Ich habe gute Beziehungen

Soziale Eingebundenheit

Ich kann’s
Ich bin gut Lern-/Leistungs-

Motivation

Kompetenz

Ich werde ernst genommen
Ich kann mitentscheiden

Autonomie

Abbildung entnommen aus: Deci/Ryan, 1995, S.22

Im Grundsatz der Selbstbestimmungstheorie geht es darum, dass die angeborenen
und kulturell vermittelten psychischen Bedurfnisse des Menschen mdglichst optimal
befriedigt werden missen, damit die gesunde Entwicklung eines Menschen
ermoglicht wird und Lernmotivation Uberhaupt entstehen kann Drei angeborene
psychologische Bedurfnisse welche die Selbstbestimmungstheorie postuliert, sind
laut Deci/ Ryan (1985, S.229) fur die intrinsische und extrinsische Motivation

gleichermalien relevant:

- Bedurfnis nach Eingebundenheit oder sozialer Zugehorigkeit
- Bedurfnis nach Kompetenz oder Wirksamkeit

- Bedurfnis nach Autonomie oder Selbstbestimmung

Das Bestreben nach sozialer Eingebundenheit nimmt fur die seelische Gesundheit
eine Vorrangstellung ein (Ryan/Deci, 1995). Hohe Formen extrinsischer Motivation
grunden vor allem auf dem Bedurfnis nach sozialer Zugeharigkeit. Fur padagogische
Kontexte ist die Selbstbestimmungstheorie hoch relevant. Sie gibt Antworten auf die
Frage, warum Dbestimmte Handlungsziele motivierend sind, und weist

motivationsforderliche Faktoren im sozialen Kontext aus.
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Selbstbestimmte Motivation kann sowohl intrinsischer als auch extrinsischer Natur
sein. (Ryan/Deci, 1995)

Fur die Lehrer-Schuler-Beziehung stellt die Selbstbestimmungstheorie die hohe
Relevanz guter Beziehungen flr die Lern- und Leistungsmotivation von Lernenden in
den Vordergrund. Im Folgenden soll die Bedeutsamkeit der Lehrer-Schuler-

Interaktion anhand der Studienlage beleuchtet werden.

2.6 Bedeutsamkeit der Lehrer-Schuler-Beziehung

~Wenn Lehren und Lernen effektiv funktionieren sollen, muss eine einzigartige Beziehung, eine Briicke zwischen
dem Lehrer und dem Lernenden bestehen. Sie ist wichtiger als das, was der Lehrer lehrt, wie er den Stoff

vermittelt oder wen er zu unterrichten versucht.” (Gordon, Lehrer-Schiler-Konferenz,1977)

So aulerte sich bereits 1977 der Psychologe und Begriinder des Gordon Modells zur
gewaltfreien Kommunikation. Mehr als 30 Jahre spater gaben ihm nicht nur fuhrende
Hirnforscher, sondern auch zahlreiche Studien, Recht. So steht nicht zuletzt in der
umfangreichen = Metaanalyse ,Visible Learning® des neuseelandischen
Bildungsforschers John Hattie das Verhaltnis zwischen Lehrkraft und Schulerin oder
Schuler weit oben auf der Rangliste der Einflussfaktoren fir den schulischen
Lernerfolg. (siehe 2.6.3)

Bisherige Forschungsergebnisse belegen also, dass soziale Beziehung im Kontext
Schule fir den individuellen Lernerfolg von herausragender Bedeutung sind, das
deutsche Schulportal (2019) klassifiziert ,,Das Lehrer-Schiiler-Verhéltnis als
Erfolgsfaktor” und attestiert ihm nicht nur grol3e messbare Effekte auf den Lernerfolg
der Schulerinnen und Schuler, sondern auch auf die Motivation und Gesundheit der
Lehrkrafte.

Zwar darf Unterricht nicht auf bloRe Beziehung reduziert werden, jedoch ist Unterricht

ohne Beziehung und ohne Interaktion nicht denkbar.

Professor Herbert Stadler (2014) geht in seinem Essay ,Beziehung ist nicht alles in

der Schule, aber ohne Beziehung ist alles nichts!” sogar noch weiter und formuliert:

,»Schilerinnen und Schiuler, die ich nicht mag, kann ich nicht unterrichten und jene, die das spiren — und sie

spuren das! — lassen sich nicht unterrichten.“ (ebd.)
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Weiter betont er, methodisch-didaktische Ansatze seien im Unterricht mit
padagogischen Uberlegungen zu verbinden, denn jede Ziegelmauer aus Lehrstoff
werde Uber kurz oder lang zusammenbrechen, wenn dazwischen der Mortel fehlt,

aus dem eine gute Schiler-Lehrer-Beziehung besteht. (ebd.)

Diesen Uberlegungen folgend werden nun drei relevante Studien vorgestellt, die
Einflussfaktoren auf den jeweiligen Leistungserfolg von Kindern und die Rolle der
Schuler-Lehrer-Interaktion naher beleuchten. Insgesamt zeigt sich, dass besonders

im Feld der Schuler-Lehrer-Beziehung noch Forschungsbedarf besteht.

2.6.1 Projekt: ,Lehrer-Schuler-Beziehungen und Lehrergesundheit*

Das Projekt mit dem Namen ,Lehrer-Schiler-Beziehungen und Lehrergesundheit ist
eine Studie, welche in Kooperation der Universitat Tubingen und der Hochschule
Esslingen 2011 ins Leben gerufen wurde. Diese Studie sollte die Erwartungen der
Schuilerinnen und Schiler und Lehrpersonen hinsichtlich ihrer Beziehung erforschen.
Die Erhebung fand von April bis Juni 2012 statt und erfasste die Daten von 20
Lehrpersonen und 427 Schulerinnen und Schulern. Die Lehrpersonen waren an
Haupt-, Real-, Gemeinschaftsschulen und Gymnasien angestellt. (Richey&
Wesselborg, 2014, S. 20ff)

Ein Grofteil von ihnen unterrichtete zum Zeitpunkt der Erhebung in der achten
Klasse. Die Erhebung verteilte sich auf zwei Unterrichtsstunden. Die erste Stunde
wurde als Video mitgeschnitten, in der zweiten Stunde bearbeiteten die Schilerinnen
und Schiler einen Fragebogen, die Lehrpersonen absolvierten ein qualitatives
Interview. . (Richey& Wesselborg, 2014, S. 20ff)

Die Resultate zeigten, dass fur die Lehrer besonders die Mitarbeit, die Disziplin, die
Freundlichkeit und der Lernerfolg ihrer Schuler im Mittelpunkt standen. Die
Ergebnisse der Schuilerinnen und Schuler zeigten hingegen, dass sie die Mitarbeit
und den Lernerfolg nicht an der Lehrperson, sondern nur an den Schulerinnen und
Schilern festmachten. Wichtiger war ihnen, dass der Lehrer zu ihnen freundlich ist,
was sie aber auch mit ihren eigenen Verhalten ihm gegenuber in Relation setzten.
(Richey& Wesselborg, 2014, S. 20ff)



- 18 -

2.6.2 ,Mit den Augen eines Grundschulkindes® Studie

Die zweite hier vorgestellte Studie heif3t ,Mit den Augen eines Kindes“ und setzt sich
mit den individuellen Pradiktoren fur die Schilereinschatzungen der
Unterrichtsqualitat auseinander. Die Datengrundlage dieser Studie stammt aus dem
Projekt BiTe (Bild-Text-Integration), welches von der technischen Universitat
Dortmund entwickelt wurde. Ziel dieser Studie war die Erfassung der Kompetenz von
Schulern und Lehrern beim Lernen mit Texten und Bildern. (Igler& Ohle-Peters, 2019,
S.20ff)

Im April 2012 wurde es in Rheinland-Pfalz und 2013 in Nordrhein-Westfalen in den
vierten Klassen der Grundschulen umgesetzt. Fur diese Studie wurden die Daten von
647 Schulern ausgewertet, wovon 33,5% einen Migrationshintergrund hatten. (Igler&
Ohle-Peters, 2019, S.20ff)

Die Ergebnisse zeigten, dass Schulerinnen und Schuler ohne Migrationshintergrund
eine hohere Motivation und eine positivere emotionale Bindung zur Lehrperson
aufwiesen. Dadurch schatzten sie die Motivation durch die Lehrperson hoher ein. Die
Unterrichtsstérungen wurden von Schilern mit einem niedrigen sozialen Hintergrund
hoher eingestuft als von anderen Schilern derselben Klasse. Besonders die
kognitiven Fahigkeiten und die emotionale Bindung zum Lehrer wirkten sich
signifikant auf die Motivation durch die Lehrkraft aus. Die Resultate zeigen, dass sich
die Bindung zum Klassenlehrer auf die Motivation der Schuler auswirken kann.
Weniger bedeutsam fir die Motivation durch den Lehrer und die Unterrichtsqualitat
ist der Faktor Geschlecht. Daher ist die Schuler-Lehrer-Beziehung ein wichtiger
Faktor fur den Lernerfolg bei jedem Schuler und jeder Schulerin. (Igler& Ohle-Peters,
2019, S.20ff)

Da nun die Ergebnisse von zwei deutschen Studien beschrieben wurden, wird nun
die bislang umfassendste internationale Studie der empirischen Bildungsforschung

beleuchtet: ,,Die Visible Learning Studie®.



2.6.3 “Visible learning” Studie

,Das Einzige, was Kinder und Jugendliche brauchen, um in der Schule zu lernen, ist ein Puls“ weiter ,Das
Lehrerhandeln macht den Unterschied” (Hattie & Zierer, 2018, S. 9)

Der neuseelandische Padagoge und Erziehungswissenschaftler John Hattie hat die
“Visible learning“ Studie erstmalig 2008 veroffentlicht. Hatties Studie stellt eine
quantitative Synthese von Meta-Analysen dar — also von Studien, die ihrerseits zu
einem bestimmten Thema die Ergebnisse von Einzelstudien rechnerisch
zusammenfassen. Damit kann die Hattie-Studie als Meta-Metaanalyse bezeichnet
werden (Terhart, 2018).

Insgesamt hat Hattie fir “Visible Learning” die Ergebnisse aus Uber 50.000
Einzelstudien aufgearbeitet und verschiedene Einflussfaktoren nach deren
Effektstarke beziehungsweise deren Wirksamkeit fur den Lernerfolg von
Schilerinnen und Schilern untersucht. Es greift dabei auf Daten von ca. 250
Millionen Lernenden zurick. Es ist also eine Zusammenfassung von
Zusammenfassungen und beruht auf der ,Kunst des Synthetisierens® (Hattie, S. 1),
die Hattie fur sich in Anspruch nimmt. Damit hatte die Hattie Studie bereits zu diesem
Zeitpunkt die grofdte Datengrundlage der empirischen Bildungsforschung, die jemals
in einer Studie ausgewertet wurde. Die Studie an der Hattie 15 Jahre lang gearbeitet
hatte, wurde zu einer der bedeutendsten in der Geschichte der Bildungsforschung

und I6ste einen medialen Hype aus. (Magnus, 2015, S.41ff)

Erganzend verodffentlichte Hattie 2013 dann die “Visible teaching“ Studie mit Uber
60 000 Einzelstudien, in denen circa. 240 Millionen Lernende mitwirkten. 2017 wurde
dann die bis dato letzte Studie Hatties veroffentlicht. Unter “Visible learning”
aktualisierte er seine Fassung von 2008. Diese basiert auf Uber 82.955 Einzelstudien
und spiegelt dadurch die Leistung von ca. 300 Millionen Lernenden. (Hattie & Zierer,
2018, S. 27 zitiert nach Magnus, 2015, S.41ff)

Hattie hat in seiner Meta Analyse 138 Faktoren herausgefiltert und auf ihren Einfluss
auf die Lernleistungen hin untersucht. Um die Ergebnisse vergleichbar zu machen,
hat er die Ergebnisse der einzelnen Meta-Studien analysiert und in Effektstarken
umgerechnet. Die Effektstarke bezeichnet ein Mal} der Statistik, das die Grélie eines
Effektes und somit dessen Einfluss und Wirksamkeit angibt. (Magnus, 2015, S.41ff)
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Effektstarken zwischen d > 0 und d < 0.20 gelten hierbei als vernachlassigbar.
Effektstarken von d = 0.20 und d < 40 sind als klein, und solche zwischen d = 0.40

und d < 0.60 als moderat einzustufen. (Magnus, 2015, S.41ff)
Erst bei Effektstarken von d = 0.60 kann von grof3en Wirkungen gesprochen werden.

Die 138 von Hattie untersuchten Einflussfaktoren weisen Effektstarken zwischen d =
—0.34 und d = +1.44 auf. (Magnus, 2015, S.41ff)

Die letzte verodffentlichte Hattie Studie aus dem Jahre 2017 ordnet die 138 Faktoren
fur den Lernerfolg in sieben Bereiche, die einen Einfluss auf die Leistung der Schiler
ausuben. Jeder dieser sieben Bereiche ,Lernende®, Elternhaus®, ,Schule® ,Curricula®,
.Lehrpersonen® und ,Unterricht” sind wichtig fur die schulische Leistung. Auch wenn
die Bereiche ,Lehrperson® und ,Unterricht* zusammen den groten Einfluss haben,
so stehen alle Bereiche in Wechselwirkung zueinander. Bildungserfolg ist immer

auch das Ergebnis gelingender Kooperation. (Hattie & Zierer, 2018, S. 32)

Wichtig ist, dass Hattie nur den Effekt auf die Leistungen der Schuler in seine
Analysen einbezogen hat, nicht beispielsweise Effekte auf die Motivation oder das
Selbstkonzept der Schiler. Obwohl der vielzitierte Satz ,,teachers make the
difference” darauf hindeutet, dass der Bereich Lehrperson die starkste Wirksamkeit
aufweist, sind die Merkmale der Lernenden selbst die bedeutungsstarksten Faktoren.
Sie klaren, wenn man die Studien zusammennimmt, ungefahr bis zu 50 % der
Varianz in den Schulleistungen auf. Das bedeutet, dass ungefahr die Halfte der
individuellen Unterschiede in den Lernleistungen auf Merkmale der Schulerin oder
des Schulers — wie Intelligenz oder Vorwissen — zuruckgehen. (Magnus, 2015,
S.41ff)

Auch wenn diese Lernermerkmale den starksten Einfluss auslUben, stellt Hattie
(2009) heraus, dass der Beitrag der Lehrperson und des Unterrichts ebenfalls sehr
bedeutsam, und fur bis zu 30 % der Unterschiede in den Leistungen der Schuler
verantwortlich ist. Damit ist der Einfluss der Lehrperson groRRer als der Einfluss
schulisch-struktureller Merkmale. Demnach ist es fur den Lernerfolg eines Kindes

entscheidender, in welche Klasse es geht als welche Schule es besucht.

Was genau am Unterricht verandert werden konnte, um maoglichst vielen Schilern

hohe Lernerfolge zu ermdoglichen, lasst sich aus diesem Ubergeordneten Ergebnis
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aber noch nicht ableiten. Hierzu lohnt ein Blick auf die Effektstarken der 138

untersuchten Einzelmerkmale

Im Folgenden wird die Darstellung der Hattie Studie verklrzt, um flr diese Arbeit

relevante Bereiche herauszugreifen und zu analysieren.

Grol3e Effektstarken zeigten laut Hattie unter anderem die Selbsteinschatzung des
eigenen Leistungsniveaus von Schulerinnen und Schilern mit d=1,44 , die kognitive
Entwicklungsstufe nach Piaget mit d= 1,28, die formative Evaluation des Unterrichts
mit d= 0,9, die Klarheit der Lehrperson mit d= 0,75, das Feedback mit 0,73 und
schlieBlich die Lehrer-Schuler-Beziehung mit der Effektstarke d=0,72. Keinen oder
kaum Einfluss laut Hattie hatte unter anderem die leistungshomogene
Klassenbildung oder die Klassengrofle. Bemerkenswert bleibt auch der Einfluss des
soziookonomischen Status des Elternhauses mit der Effektstarke d = 0,57. (Hattie,
2015)

Betrachten wir nun die fur diese Arbeit relevanten Ergebnisse, sehen wir wie schon
erwahnt die Effektstarke der Schuler-Lehrer-Beziehung in einem hohen Bereich,
namlich bei d= 0,72, die Effektstarke der Lehrpersonen werden hingegen von Hattie

mit d = 0,32, also als kaum signifikant angegeben. (Hattie, 2015)

Bei diesem Resultat erscheint es sehr verwunderlich, dass die Hattie-Studie im
Allgemeinen mit dem Satz ,Auf die Lehrperson kommt es an“ resumiert wird. Hattie
widerspricht dem ausdrucklich, wenn er sagt: ,Nicht alle Lehrpersonen sind effektiv,
nicht alle Lehrpersonen sind Experten und nicht alle Lehrpersonen haben starke
Effekte auf Lernende” (Meraner,2016)

Auf die daraus resultierende Frage, welche Lehrpersonen Effekte auf Lernende
hinterlassen haben, aufert Hattie zusammenfassend: die Lehrkrafte, die den
Lernenden die Liebe zum Fach vermittelt haben, die eine Beziehung zu den
Lernenden hergestellt haben, die den Lernenden geholfen haben, bessere Strategien
fur ihr Lernen zu entwickeln, die gut erklart und den Lernenden bei der Arbeit zur
Seite gestanden haben. Einen geringen Einfluss haben laut Hattie hingegen die

Ausbildung der Lehrperson und ihre Erfahrung. (Meraner, 2016)

Die Beziehung zwischen der Lehrperson und Schulerinnen und Schualern wirkt sich
stark auf die Lernleistungen der Lernenden aus (d = 0,72). Zur Lehrperson werden

von Hattie alle Faktoren der Haltung und der didaktischen, padagogischen und
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fachlichen Kompetenzen gezahlt. (Hattie& Zierer, 2018)

Zusammen mit dem Bereich des Elternhauses ist die Schuiler-Lehrer-Beziehung der
am wenigsten erforschte Bereich der Studie, gleichzeitig ist es aber auch der
einflussreichste. Von den 16 Faktoren dieses Bereichs haben zehn eine Effektstarke
uber 0,4, wodurch sie signifikant und damit bedeutend sind. Untersuchungen zur
Lehrer-Schuler Beziehung wurden kaum und wenn Uberhaupt lange Zeit nur
einseitig, das heil3t von der Richtung der Lehrerseite heraus untersucht, weshalb
nach wie vor in diesem Bereich grol3er Forschungsbedarf bestehet. (Hattie& Zierer,
2018)

Voraussetzung fur eine gelungene Lehrer-Schuler-Beziehung ist laut Hattie& Zierer
(2018), dass die Lehrperson mit Respekt dem begegnet, ,was das Kind mit in die
Klasse bringt und dass Lehrpersonen dem Kind die Erfahrung ermdéglichen, im

Klassenzimmer anerkannt zu sein® (S. 141).

Es geht also darum, dass Lehrpersonen den Lernenden zeigen, dass ihnen das
Lernen jedes und jeder Einzelnen personlich am Herzen liegt, dass sie den
Lernenden Verstandnis fir ihre Perspektive kommunizieren, dass sie ihnen
Feedback in Hinblick auf ihre Selbsteinschatzung geben und ihnen das Geflhl

vermitteln, sich sicher fuhlen zu kénnen. (Meraner, 2016)

Begrenzend ist zu sagen, dass Hattie in seinen Studien nur die Leistungen der
Schiler miteinbezogen hat. Er konnte nicht die Motivation oder das Selbstkonzept
der Schuler messen. Um die Ergebnisse von ,Visible Learning“ richtig einordnen zu
kénnen, ist zudem auf Vor- und Nachteile von Meta-Analysen hinzuweisen. So
werden als Vorteile die Zusammenfassung mehrerer Einzelstudien, die Erhéhung der
Validitat, die Klarung der Varianz und die Hinweise auf Forschungsdefizite genannt.
Als Nachteile werden unterschiedliche Qualitatsstandards von Einzelstudien
angefuhrt sowie potenzielle Unterschiede zwischen verdffentlichten und nicht-
veroffentlichten Forschungsergebnissen. Ferner werden Einwande gegenlber der

Vergleichbarkeit von Forschungsergebnissen erhoben. ( Lotz& Lipowsky, 2014)

Die Schwache liegt darin, dass bei der Zusammenfassung der Zusammenfassungen

das Raster relativ grob ist und viele Einzelheiten durch den Rost fallen.

Zu bedenken ist auch, dass Hattie vor allem Studien aus dem englischsprachigen

Raum herangezogen hat und dass viele Studien aus den 1980er- und 1990er-Jahren
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stammen. Das Alter der Studien ist etwa zu berucksichtigen, wenn es um den Faktor
.webbasiertes Lernen“ geht. Die amerikanische Bildungstradition fuhrt
madglicherweise zu etwas einseitigen Ergebnissen, wenn es um offene Lernformen

und reformpadagogische Ansatze geht. ( Lotz& Lipowsky, 2014)

Nachdem aufgezeigt wurde, wie bedeutend die Lehrperson und die Lehrer-Schuler-
Interaktion sind stellt sich nun die Frage, was eine gute Lehrperson ausmacht und
welche Rolle die Professionalisierung im Lehrberuf spielt. Auf diesen Bausteinen
werden wir dann erfahren, was die jeweiligen Parteien im Lehr-Lernprozess

voneinander erwarten und wie sich diese Erwartungen auswirken.

2.7 Der ,,gute Lehrer” und die Rolle der Professionalisierung im Lehrberuf

LLehrersein ist keine Aufgabe wie jede andere: Nur in wenigen Berufen geht es um so schwerwiegende Risiken,
wie schlechte Lehrer sie den ihnen anvertrauten Schiilerinnen und Schiilern aufhalsen; nur fiir wenige Berufe ist

so viel Moral, Gromut, Engagement und vielleicht vor allem Begeisterung und Hingabe nétig.” (Héflehner, 2012)

Nicht zuletzt die Hattie Studie hat angeregt die Professionalitat im Lehrberuf naher
unter die Lupe zu nehmen. Strukturen, Methoden und Medien fur sich alleine
genommen bewirken wie aufgezeigt wenig. Entscheidend sind die Menschen, die die
Strukturen, Methoden und Medien zum Leben erwecken. Die Lehrperson als Initiator
von Lernprozessen, von Interaktionen und Beziehungen ist die grofte Variable im

Klassenzimmer. Und eine der Einflussreichsten. (Hattie& Zierer, 2018)

Kaum eine andere Frage hat die Forschungswelt deshalb so beschaftigt wie jene
nach der guten Lehrperson. Sigmund Freud nannte den Lehrberuf in einer seiner
spaten Schriften einen jener ,,unmdéglichen Berufe, in denen man des ungeniigenden
Erfolgs von vornherein sicher sein kann.“ Unmoglich deshalb, weil eigentlich kein
Mensch charakterlich so perfekt sein kann, um die Anforderungen, die dieser Berufe
stellt, zu erfillen. Im Falle des Auftrags der Schule ist klar, wie das zu verstehen ist:
Wer Kinder und Jugendliche zu selbstbewussten, selbstbestimmten und rundum
klugen Erwachsenen machen will, misste selbst ein solcher Erwachsener sein, und

— mit Verlaub — wer kénnte das wirklich von sich behaupten? (Schultheis, 2021)

Sollte Lehrpersonen diese rhetorische Frage die Kapitulation nahegelegt haben, sei

darauf hingewiesen, dass bis zu 30% der Leistungsunterschiede von Schulerinnen
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und Schuilern durch die Lehrperson entstehen. Ein gewaltiger Einfluss und eine

erhebliche Verantwortung also. (siehe auch 2.6.3)

Daraus folgt fur Hattie, dass ein guter Lehrer sich fortlaufend selbst Gberpruft und
sich seines Einflusses auf die Schiler bewusst ist. Laut einer Umfrage des
Allensbach Instituts haben jedoch nur erstaunlich wenige Lehrer und Lehrerinnen
genug Vertrauen in die eigenen padagogischen Fahigkeiten. Das Institut befragte
2012 Lehrerinnen und Lehrer nach ihrer Bedeutung. 48 % meinten, sie hatten wenig
oder gar keinen Einfluss auf ihre Schilerinnen und Schdler, blof3 8 % schrieben sich
eine ,sehr groRe” Bedeutung zu. Schulreformen laufen derweil ins Leere, wenn nur
Uber Strukturen gestritten wird. (Stadtler, 2014)

Um der Frage was einen guten Lehrer ausmacht naher zu erforschen ist es zunachst
erforderlich sich im Folgenden dem Begriff der Professionalisierung im Lehrberuf zu

widmen.

2.7.1 Professionalisierung im Lehrberuf

Professionalisierung bezeichnet allgemein die Entwicklung zu Professionalitat im
Bereich des beruflichen Handelns. Sie zielt also nicht auf das Professionwerden
eines Berufs, ,,sondern auf das individuelle Professionellwerden der Berufsinhaber
bzw. auf die Herausbildung von Professionalitét. Professionalisierung kann also
sowohl eine kollektive (Professionwerdung) als auch eine individuelle
(Professionellwerden) Entwicklung bezeichnen“(Nittel 2011, 44 zitiert nach Horn,
2016).

Die reflexive Handhabung und Auseinandersetzung mit den konstitutiven
padagogischen Antinomien im Kontext der jeweiligen Schulkultur ist nun hoch
bedeutsam flr die Ausformung der Lehrerprofessionalitdt und die padagogische
Beziehung. (Horn, 2016)

In Deutschland werden in Zusammenhang mit der Professionalisierung insbesondere
zwei Ansatze diskutiert: der kompetenztheoretische Ansatz und der
strukturtheoretische Ansatz (Nittel 2011; Terhart 2011 zitiert nach Horn 2016).

Der kompetenztheoretische Ansatz geht davon aus, dass es moglich sei, die

Aufgaben, die im Handlungsfeld erledigt werden mussen, theoretisch und empirisch



- 25 -

zu analysieren und daraus Kompetenzen und Wissen zu entwickeln, die fur diese
Aufgaben notig sind. Das Professionswissen als eine Dimension professioneller
Handlungskompetenz unterscheidet hier allgemeines padagogisches Wissen,
Fachwissen und fachdidaktisches  Wissen und wird durch die
Kompetenzdimensionen  Uberzeugungen und Werthaltungen, motivationale
Orientierungen und selbstregulative Fahigkeiten erganzt sowie spater durch

Eingangsvoraussetzungen und Kontexte gerahmt (Voss et al., 2015).

Konform zum kompetenzorientierten Ansatz hat eine professionelle Lehrperson
moglichst viel Kompetenz in diesen Anforderungsbereichen akkumuliert (Terhart,
2011).

In dieser Hinsicht ist eine Lehrperson laut Terhart (2011) dann professionell, ,wenn er
in den verschiedenen Anforderungsbereichen lber méglichst hohe beziehungsweise
entwickelte Kompetenzen und zweckdienliche Haltungen verfigt, die anhand der
Bezeichnung ,,professionelle Handlungskompetenzen“ (ebd.) zusammengefasst
werden. Anforderungsbereiche die ein solch hohes Mall an immer weiter zu
entwickelten Kompetenzen erfordern sind beispielsweise das Unterrichten und
Erziehen, das Diagnostizieren, Beurteilen und Beraten, die individuelle Weiterbildung
und eine kollegiale Schulentwicklung sowie eine gute Selbststeuerungsfahigkeit im

Umgang mit beruflichen Belastungen und weitere. (Terhart, 2011, S.207)

Kompetenzen als solche sind im kompetenztheoretischen Ansatz demnach Basis

aller Untersuchungen und Diskussionen von Professionalitat im Lehrberuf.

Der strukturtheoretische Ansatz vertritt laut Helsper (2016, S.100ff) im Gegensatz
dazu die Position, dass padagogisches Handeln durch konstitutive, nicht aufhebbare
Antinomien, also Spannungen, Widersprichen und Ambivalenzen gekennzeichnet
ist. Padagogische Antinomien sind ,,fiir das professionelle pddagogische Handeln
widerstreitende Orientierungen, die entweder gleichzeitige Gliltigkeit beanspruchen
kénnen oder die nicht prinzipiell aufzuheben sind“ (Helsper, 2016, S. 112). Im
Mittelpunkt stehen finf Antinomien, die fir Lehrerhandeln typische Spannungen
zeigen: Differenzierungs-, Organisations-, Autonomie-, Nahe- und Sachantinomie.
Die Sachantinomie etwa beschreibt die Spannung zwischen der Notwendigkeit, im
Unterricht abstraktes Wissen zu vermitteln (Sache) bei gleichzeitiger Anforderung,
dieses Wissen an die Lebenswelt der Schilerinnen und Schiler (Person)

anzupassen und daher beiden Seiten zwangslaufig nur bedingt gerecht werden zu



konnen. (Helsper, 2016, S. 112ff)

Weitere  sogenannte  Widerspruchskonstellationen der Moderne  welche
padagogisches Handeln spannungsvoll gestalten, sind beispielsweise: der
Widerspruch von Allgemeinbildung und ,sozialer Brauchbarkeit® sowie der freien
Entwicklung der kindlichen Natur und kultureller Disziplinierung. (Helsper, 2016, S.
11.2ff)

.Hier zeigt sich Professionalitdt in der F&higkeit, die vielfachen Spannungen und genannten Antinomien
sachgerecht handhaben zu kénnen. Kompetenter, reflektierender Umgang mit unabstellbarer, aber gleichwoh!
taglich zu bewiéltigender und faktisch auch irgendwie bewdltigter Unsicherheit und Undeterminiertheit werden im

strukturtheoretischen Ansatz zum Kernstiick pddagogischer Professionalitét.” (Helsper, 2016, S. 206)

Laut Horn (2016) reprasentieren beide Ansatze in gewisser Weise die
obengenannten Pole: Ist Professionalitdt nach dem strukturtheoretischen Ansatz
tendenziell immer gefahrdet, ist zu fragen, warum es einer derart lange dauernden
Ausbildung an Universitaten bedarf, wenn die Praxis zu einem gro3en Teil von
Erfahrung, Intuition oder personlichem Ermessen abhangt. In
kompetenztheoretischer Sicht wiederum ist fraglich, ob die versprochenen
Erkenntnisse aus der Forschung so eindeutig sind, dass man tatsachlich aus ihnen
fur die professionelle Praxis Handlungsanweisungen ableiten kann, die man sich in
der Ausbildung nur entsprechend aneignen muss, um professionell handeln zu
konnen , zumal auch hier eine gewisse ,situative Unsicherheit® nicht geleugnet wird,
und eine kausale Schematisierung von Handeln und Wirkung nicht unterstellt werden
soll. (Horn, 2016)

Moglicherweise schafft aber die Kombination dieser beiden Ansatze eine
Perspektive. ,Professionalitdt stellt einen fliichtigen Aggregatzustand von
Beruflichkeit dar — ein Zustand, der interaktiv hergestellt und aufrechterhalten werden
muss und der ein hohes Mal3 an Reflexivitdt und Begriindungsfdhigkeit von Seiten
des Leistungstragers erfordert.” (Nittel, 2011, S. 48 zitiert nach Horn, 2016). Wissen
und situatives, kontextsensibles und angemessenes mussen zusammenkommen, um
padagogisches Handeln als professionelles Handeln kennzeichnen zu kdénnen.
(Horn, 2016)
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Professionalisierung ist in diesem Sinne ein Prozess, der nur in berufsbiografischer
Perspektive vollstandig gesehen werden kann, denn weder die Erstausbildung
(Wissen) noch die Tatigkeit (Erfahrung) allein als solche reichen daflr hin, sondern
erst deren VerknUpfung ermoglicht die Entwicklung von Professionalitat (Terhart,
2011, S. 208 ff.).

Auch in Herbarts Padagogischem Takt, der im Folgenden naher erlautert wird, finden
sich Uberlegungen zur Theorie und Praxis beruflicher Professionalitat im Kontext des
Lehrberufes die im Hinblick auf die Lehrer-Schuler-Interaktion grundlegende

Uberlegungen beinhalten.

2.7.2 Johann Friedrich Herbart: der ,,padagogische Takt"

Dies bisher gefiihrten Uberlegungen, nicht zuletzt der berufsbiographische Ansatz
fuhren in bestimmter Art zurick zu einem langen bekannten Ansatz des
padagogischen Denkens, namlich zu Johann Friedrich Herbart (1776-1841), der den
klassischen Ausdruck ,pddagogischer Takt“ gepragt hat. Herbart gilt bis heute als
einer der Begriinder der modernen Padagogik als Wissenschaft. (Herbart 1802/1997,
zitiert nach Horn, 2016)

Herbart stellte sich bereits zur damaligen Zeit ausdricklich gegen einen autoritaren
Erziehungsstil und auch eine vorgebende Padagogik. Er betrachtete den Unterricht
als einem Ort, in dem die Schulerinnen und Schuler durch ,Aufforderung zur
Selbsttatigkeit® zum Lernen ermuntert werden und ihre charakterliche Entwicklung
vollziehen kdnnen. Die Lehrperson tritt laut Herbart hier in ein Unterstutzerverhaltnis.
Sie soll lediglich helfen das Lernen des Schulers oder der Schulerin anzuregen. Ein

Lernprozess kann dabei aber nur vom Lernenden selbst vollzogen werden.

Wir sehen hier viele Ubereinstimmungen in der Padagogik Maria Montessoris die in
ihrem Studium von Herbart gepragt wurde, und seine Ansichten teilweise in ihre
Padagogik integrierte. Da die vorliegende Arbeit auch die Eindricke von
Schulerinnen und Schulern der Montessorischule im Hinblick auf die Schuler-Lehrer-
Interaktion untersucht, wird die Padagogik Maria Montessoris im schulischen Hinblick

unter 2.10 naher erlautert.
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Der viel propagierte padagogische Takt den Johann Friedrich Herbart pragte wirkt als
ein verbindendes Glied zwischen Theorie und Handeln. Weil theoretisches Wissen
nie ganz einen vorliegenden Einzelfall erfassen kann, bendtigen Lehrpersonen
neben dem theoretischen Wissen praktische Erfahrung, um diesen Takt ausbilden zu
konnen, der es ihnen erst ermoglicht, die allgemeinen Kenntnisse reflektierend auf
den Fall zu beziehen, also professionell zu handeln. Den padagogischen Takt kdnne
man, so Herbart, nur in der Praxis entwickeln und nur dann wenn man sich vorher

entsprechendes Wissen angeeignet habe.

FUr Herbart (1802/ 1957) ist der padagogische Takt also eine Urteils- und
Handlungskompetenz, die der Fahigkeit der Lehrperson gleichkomme, angesichts
der Unberechenbarkeiten in der Unterrichtspraxis eine ,,angemessene und
schnelle Beurteilung und Entscheidung® zutreffen (1802/ 1957, S.148). Diese
Kompetenz, die fur Herbart entscheidend fur die Beantwortung der Frage ist, ,0b
Jemand ein guter oder schlechter Erzieher sein werde® (ebd.), kann weder allein
durch die Theorie noch allein durch praktische Erfahrung erworben werden. Vielmehr
stellt der padagogische Takt ein ,Mittelglied* zwischen Theorie und Praxis dar, das
zwar nur im praktischen Handeln realisiert werden kann, aber auch nur dann, wenn
L,vorher im Denken die Wissenschaft gelernt* wurde (1802/ 1957, S.149).

Der padagogische Takt beschreibt also die Kompetenz Vorgange in der Klasse rasch
zu analysieren und je nach Situation variabel zu ahnden. Einmal ist es besser
Fehlverhalten streng zu ahnden oder dieses mit Humor zu entscharfen, einmal ist es
besser einen Lernenden starker zu fordern, ein anderes Mal diesen jedoch zu
schonen. (Gléckel, 2000, S. 64 f.)

Takt ist sozusagen gleichzusetzen mit ,Gespdir, wobei diese laut Herbart oft nur in
der Praxis erlernt werden kann. Manchmal kann so auch vorkommen, dass
Lehrpersonen ,taktlos“ handeln, wobei Schiler meist empfindlich reagieren. Eine
einzige ,Ungerechtigkeit, eine falsche Beschuldigung, eine o6ffentliche BloBstellung,
ein spottisches Wort“ verankern sich meist tief im Inneren von Lernenden. Umgekehrt
kann ein Taktbeweis in unangenehmen Situationen sehr geschétzt werden und
immer im Gedé&chtnis bleiben®. (Glockel, 2000, S. 64 f.)
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Im Folgenden sollen als weiterer wichtiger Begriff dieser Arbeit der Begriff der
Erwartung, seine Bedeutsamkeit und aktuelle Studien im Zusammenhang mit der
Auswirkung von Erwartungseffekten auf die Lehrer-Schiler-Interaktion eingefiihrt

werden.

2.8 Der Begriff der Erwartungen

Unter sozialpsychologischen Aspekten werden seit Jahrzehnten Prozesse der Lehrer
-Schuler- Interaktion erforscht. Im Vordergrund standen dabei meist einseitige
Einflussrichtungen, und zwar die von der Lehrperson zum Schiler oder der
Schulerin. Ferner lag eine weitere Beschrankung auf vorwiegend verbales Verhalten
vor. Meist wurde der Frage nach der Sinnhaftigkeit des Lehrerverhaltens, bezuglich
der Schulerleistungen und Zufriedenheit der Schuler, nachgegangen. (Klemstein,
1998)

Erst vor einigen Jahren wurden Wechselwirkungen und die Schilerseite

miteinbezogen.

Betrachten wir von diesen Uberlegungen ausgehend den Erwartungsbegriff naher,
stellen wir fest, dass er zum einen die Annahme eines Handelnden dartber, was ein
anderer oder mehrere andere tun wurden beschreibt. Dies wird auch als
antizipatorische Erwartung bezeichnet. Zum anderen beschreibt er die Annahme
dariber was der Handelnde selbst oder andere glnstigerweise tun sollten. Dies wird
als normative Erwartung bezeichnet. Die Gabe des Menschen, durch Beobachten
und Lernen vorauszuschauen, fuhrt ihn auch zu sozial gepragten Erwartungen, die
alle obgleich vage oder verfestigt schliellich sein soziales Handeln pragen.
(Kohlmann, 2013)

Erwartungen werden weiter nach ihrer Bildungsweise unterschieden. (Kohimann,
2013)

Als Adaptive Erwartung bezeichnet man eine Erwartung, bei der das Individuum
seine bisherigen Erfahrungen nutzt, um seine Erwartungen zu bilden. Als Rationale
Erwartung bezeichnet man dagegen eine Erwartung, bei der das Individuum alle

verfigbaren Informationen benutzt, um seine Erwartungen zu bilden. (Kohlmann,



2013)

Der haufig gebrauchte Ausdruck Erwartungshaltung ist das Musterbeispiel eines
Pleonasmus, denn jede Erwartung ist automatisch gleichzeitig eine Haltung.
(Kohlmann, 2013)

Vom Trager einer sozialen Rolle, eben auch einer Lehrperson oder eines Schulers
oder einer Schilerin, wird ein bestimmtes Verhalten erwartet. Dies umfasst seine

Erscheinung, seine Personlichkeit und sein Handeln. (Ulrich, 2001, S. 76).

Jede Lehrperson stellt bewusste und auch unbewusste Erwartungen an die Schuler
und Schulerinnen einer Klasse. Diese Erwartungen markieren die Lehrer-Schiler-
Interaktion. Jedoch haben nicht nur Lehrpersonen Erwartungen gegenuber ihren
Schilern, auch Schiler stellen Erwartungen an ihre Lehrpersonen. Folglich
beeinflussen sich die Erwartungen von Lehrenden und Lernenden gegenseitig.
(Ulrich, 2001, S. 76).

2.8.1 Die Rolle von Erwartungshaltungen

In Schule und Unterricht wird das Interaktionsverhalten von Lehrpersonen
mafdgeblich von Erwartungshaltungen gepragt die durch Interaktionen, also konkrete
Verhaltensweisen dem Schuler oder der Schulerin vermittelt werden. Diese sind nicht
nur in der Lage das Verhalten des Lernenden, sondern auch dessen Selbstbild zu
beeinflussen. Sie determinieren die Haltung, die gerade der Lehrer oder die Lehrerin

gegenuber ihrem jeweiligen Edukanten hat. (Gross, 2018, S.9ff)

Die institutionsbedingte Machtasymmetrie zwischen Lehrpersonen und Schulern und
Schulerinnen fuhrt dazu, dass Lernende ihr Verhalten in hohem Mal} an Erwartungen

der Lehrperson anpassen. (Gross, 2018, S.9ff)

Fur die Lehreperson hingegen entfallen weitgehend Notwendigkeiten seine eigenen
Erwartungen zu korrigieren. Die Schuler ,formen® sich zunehmend nach dem ,Bild",
das sich der Lehrer von ihnen macht; dies ist der sogenannte ,Pygmalion-Effekt".
(Arnold, 2011, S.3ff)
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Ob sich Erwartungseffekte wie der Pygmalion Effekt tatsachlich realisieren, hangt im
Wesentlichen davon ab, ob ein Schuiler die an ihn herangetragenen Erwartungen
auch akzeptiert. Schilerinnen und Schiler sind jedoch aufgrund ihres
Selbstkonzepts unterschiedlich stark bereit dies zu tun. Gerade jlingere Kinder sind
bezlglich der Einschatzung seiner eigenen Leistungsfahigkeit unsicher, wenn es
ihnen noch an Erfahrung mangelt. (Arnold, 2011, S.3ff)

In der Grundschule ist deshalb die Bereitschaft, sich von den Erwartungshaltungen
des Lehrers oder der Lehrerin beeinflussen zu lassen noch vergleichsweise sehr
hoch. Aber auch Erwartungen seitens der Eltern, der Gleichaltrigen und weiterer
Personen Uben ihren Einfluss auf das Selbstkonzept und die Selbsterwartungen von
Schilern aus. Den ersten Schuljahren kommt fiir die Entwicklung des Selbstkonzepts
eine besondere Bedeutung zu. Ein negatives Selbst-konzept, das in den ersten
Jahren gepragt wurde, weist gegenuber Veranderungen eine hohe Resistenz auf.
(Lang, 2019, S.10ff)

Da die Bedeutung der Lehrerperson fur die Leistungs- und Selbstkonzeptentwicklung
eines Kindes besonders im Anfangsunterricht also von grol3er Bedeutung ist, sollte
diesem Phanomen besondere Aufmerksamkeit geschenkt werden. Nicht nur fur
Psychologen, sondern gerade auch flr alle im Schuldienst tatigen Menschen ist es
von besonderer Bedeutung, sich der unterschiedlichen Formen und vor allem der
maoglichen Auswirkungen von Erwartungen bewusst zu sein, um mdglichen negativen
Folgen fur die Lernerfolge und Selbstkonzepte der Schilerinnen und Schuler

bewusst entgegenwirken zu kénnen. (Lang, 2019, S.10ff)

2.8.2 Untersuchungen zu Erwartungen von Lehrpersonen an Schuler oder
Schulerinnen

In Studien der 1960er und 1970er wurden normative Lehrererwartungen indirekt
ermittelt, meistens wurde hierbei die Einstellung der Lehrperson gegenuber dem
Schuler oder der Schilerin erhoben. Im Hinblick auf normative Lehrererwartungen
sind insbesondere die Befunde von sehr beliebten als auch unbeliebten Schulern
oder Schulerinnen relevant. (Richey, 2021, S.47f)
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Im Folgenden werden die wichtigsten Untersuchungen, ihre Ergebnisse und ihre

Bedeutung flur die Lehrer-Schuler-Interaktion prasentiert.

2.8.3 Die ,Pygmalion” Untersuchung von Rosenthal und Jacobson (1968)

Der oben angesprochene Pygmalion-Effekt wird auch Versuchsleiter-
Erwartungseffekt genannt. Der Pygmalion-Effekt basiert auf den Untersuchungen von
Rosenthal und Jacobson (1966) an einer amerikanischen Grundschule. Die
Resultate waren die Sensation der spaten Sechzigerjahre und I6sten heftige

Kontroversen aus. (Wondrak, 2016)

Die Psychologen Robert Rosenthal und Leonore Jacobson hatten im Rahmen eines
Feldexperiments eine Reihe von Grundschulkindern zuféllig ausgewahlt. Den
Lehrkraften hatten sie gesagt, dass sich diese Kinder im Verlauf des nachsten Jahres
intellektuell hervorragend entwickeln wirden. Im darauffolgenden Jahr schnitten die
zufallig benannten Kinder bei einem Intelligenztest tatsachlich wesentlich besser ab
als am Anfang des Experiments. Der Effekt war bei Kindern der ersten und zweiten
Klasse besonders stark. Auffallend war weiterhin, dass der Charakter der Kinder,
denen eine herausragende Entwicklung prognostiziert wurde, von den Lehrpersonen
positiver beurteilt wurde. (Wondrak, 2016)

Der Pygmalion Effekt, der nach diesem Experiment benannt wurde, besagt also,
dass sich Erwartungen in Bezug auf das Verhalten von Menschen, tatsachlich auf
dessen Leistungen und Verhalten auswirken konnen. Man spricht in diesem
Zusammenhang auch von einer ,,selbsterfiillenden Prophezeiung®. Der Begriff der
selbsterfullenden Prophezeiung wurde 1948 erstmals vom Soziologen Robert Merton
verwendet, damals allerdings noch in einem nicht-schulischen Kontext. SFP
bezeichnet den Vorgang, ,bei dem die Erwartungen, die eine Person (ber eine
andere hat, ihr Verhalten dem anderen gegeniiber beeinflussen, woraufhin der
andere sich konform zu den urspriinglichen Erwartungen verhélt und damit die
Erwartung erfiillt“ (Aronson et al., 2008, S. 66).

Prototypisch gesagt, 16st das eigene Verhalten somit das erwartete Verhalten des

Gegenubers aus.
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Ein weiteres Merkmal liegt darin, dass eine Prophezeiung nur dann selbsterfullend
ist, wenn das Ergebnis ohne die vorangegangene Erwartung nicht eingetroffen ware.
Eine selbsterfullende Prophezeiung kann sowohl positiv als auch negativ wirksam
werden. (Aronson et al, 2008, S.66f)

Das Experiment von Rosenthal und Jacobson (1968) |6ste neben den gewonnenen
Erkenntnissen jedoch auch viel Kritik aus. Es wurde an den Methoden der
Untersuchung gezweifelt, da der urspringliche 1Q nicht bei allen Schulern gleich war
und solche Tests in jlingeren Klassenstufen recht unzuverlassig sind. Ein weiterer
Kritikpunkt liegt darin, dass diesem Experiment nur die Produktmesswerte, also die
Intelligenz-werte, gesammelt, aber die Interaktionsprozesse nicht evaluiert wurden.
(Wondrak, 2016)

Trotz aller Kritik hat die Untersuchung zum Pygmalion- Effekt wesentliche Impulse fir
die Forschung gesetzt und eine Welle von Untersuchungen zu Lehrererwartungen
und ihren Effekten ausgeldst. Vor allem die Interaktionsprozesse zwischen
Lernenden und Lehrpersonen wurden ab diesem Zeitpunkt naher beleuchtet.
(Wondrak, 2016)

In den folgenden Abschnitten werden einige davon naher erlautert.

2.8.4 Studie von Silbermann (1969)

Silbermann fuhrte im Jahre 1969 eine Studie in mehreren dritten Klassen durch.
Anfangs wurden in Interviews die Einstellungen der Lehrpersonen gegenuber ihren
Schulerinnen und Schilern untersucht. Die Lehrpersonen wurden aufgefordert ein
Zuneigungskind zu benennen, das heil3t ein Kind, dass sie gerne ein weiteres Jahr in
ihrer Klasse behalten wollen und ein Ablehnungskind zu benennen, das heilt ein
Kind, dass sie nicht in der Klasse behalten wollen. Im Anschluss wurden in den
jeweiligen Klassen 20 Unterrichtsstunden beobachtet mit dem Zweck
charakteristische Eigenschaften der Ablehnungskinder und der Zuneigungskinder
benennen zu kénnen. (Silbermann, 1971, S. 85ff, zitiert nach Richey,2021, S48ff)

Die Zuneigungskinder flgten sich insgesamt besser ein, meldeten sich haufiger bei
Fragen und beantworteten diese haufiger richtig, ebenso stellten sie weniger

Anforderungen an deren Energie. Die Ablehnungs-kinder zeigten hingegen zeigten
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haufigere und schwerwiegendere Betragensprobleme, auf die sich die Lehrer-
Schuler-Interaktion im Grof3teil richtete. Die Anforderung, die diese Kinder an ihre
Lehrperson stellten, wurden von dieser zumeist als ,,unberechtigt und erdrickend”
empfunden. (Silbermann, 1971, S. 85ff, zitiert nach Richey,2021, S48ff)

2.8.5 Studie von Brophy und Good (1976)

Brophy und Good wiederholten die Studie von Silbermann in ahnlicher Weise in
mehreren amerikanischen Grundschulklassen. Um eine mogliche Beeinflussung der
Lehrpersonen zu vermeiden, erhoben sie Beobachtungsdaten in Uuber 40
Unterrichtsstunden pro Klasse bevor die Lehrer schriftich mindestens 3 Schuler
benannten, welche sie gerne ein weiteres Jahr behalten, beziehungsweise nicht
behalten wollen wirden. Die im Nachhinein identifizierten Verhaltensweisen dieser
Schuler oder Schuilerinnen deckten sich mit den Befunden von Silberman. (Richey,
2021, S.50ff)

Die Zuneigungskinder zeichneten sich in den Unterrichtsbeobachtung durch aktives
Verhalten, gutes Betragen und gute Leistungen aus. Sie wandten sich den

Lehrerpersonen aktiver zu. (Richey, 2021, S.50ff)

Sie wirkten aktiv und aufgeweckt, konnten gleichzeitig jedoch ihr Verhalten
kontrollieren, sodass ihre aktive Mitarbeit keine Verletzung der Klassennormen
bedeutete. Die Zuneigungskinder zeigten neben ihrem guten Betragen auch gute

Leistungen und beantworteten mehr Fragen korrekt. (Richey, 2021, S.50ff)

Man konnte dariber hinaus beobachten, dass Lehrpersonen die Schiler und
Schulerinnen im Einklang mit ihren jeweiligen Leistungserwartungen behandelten.
Dies wurde vom Brophy/Good zusatzlich mittels umfangreicher standardisierter
Fragebdgen im Unterricht untersucht. Sie kamen zum Ergebnis, dass es zu einem
.,Schereneffekt in Bezug auf die Aufmerksamkeitszuwendung® kommt. (Richey, 2021,
S.50ff).

Die Interaktionsaspekte in folgender Tabelle sind aus Brophy& Goods Werk: ,,Die

Lehrer-Schuler-Interaktion” (1976) entnommen und in eigener Darstellung gelistet.



Art und Haufigkeit der Kontakte:

-vermeintlich schwachen Schilern wird haufig weniger Aufmerksamkeit geschenkt,

an sie richtet der Lehrer weniger Fragen.
-sie werden seltener aufgerufen wenn sie sich melden
-es wurde ihnen weniger Zeit zur Beantwortung einer Frage gegeben.

- Verminderte Bereitschaft zur Umformulierung einer Frage, Lehrer neigen dazu die

Frage selbst zu beantworten oder einen guten Schuler aufzurufen.

- Lehrperson gibt weniger Hilfestellung

-Lehrperson gibt beliebten Schulerinnen und Schilern mehr Redechancen
Sozio-emotionales Klima

- weniger Freundlichkeit

- weniger emotionale Unterstutzung Uber nonverbale Ausdrucksmerk-male -

weniger Augenkontakt
Feedback

- lobende Stellungnahmen auf falsche oder unzureichende Antworten von

schwacheren Schulern
- fir Erfolge werden gute Schiler mehr gelobt als schlechte Schuler

- bei schriftlichen Arbeiten werden bei guten Schilern mehr Fehler Ubersehen als

bei schlechten.

- Mehr Ruckkopplung uber den Lernfortschritt bei guten Schulern

Tabelle, selbst erstellt, entnommen aus Brophy und Good (1976)

Die Darstellungen zeigen deutliche Unterschiede der Lehrerbehandlung hinsichtlich
Beliebtheit und Leistungseinschatzungen eines Schilers oder einer Schulerin. Diese
wirken sich auf das Kind und dessen Lernerfolg nachhaltig aus. (Brophy& Good,
1976)

DarUber hinaus konnte festgestellt werden, dass sich das Verhalten der Lehrperson

auch auf die Gruppe der Gleichaltrigen auswirkt. So werden Schulerinnen und
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Schuler, die von ihren Lehrpersonen bevorzugt werden, von ihren Mitschulerinnen

und Mitschilern eher anerkannt und geachtet. (Reinert et al, 1981, S.113)

Dieses Gefiihl unbeliebt zu sein, kann bei Kindern zu einem Teufelskreis fuhren
(Schmuck,1963):

»Er fand, dass Kinder, die sich selbst flir unbeliebt bei ihren Klassenkameraden hielten eher schlechte
Leistungen, ein negatives Selbstbild und allgemein negative Einstellungen gegenuber der Schule hatten. Dieses
Selbstbild und das mit ihm verkniipfte Verhalten kann leicht zu einem Teufelskreis fiihren: es werden unerfreuliche
Reaktionen beim Lehrer und bei den Klassenkameraden provoziert und das Kind behandelt andere schlechter”
(Schmuck, 1963, S.31 zitiert nach Reinert et al, 1981, S.113)

Des Weiteren ist damit zu rechnen, dass Schiler und Schilerinnen nicht nur direkte
Handlungen der Interaktion wie sie oben benannt wurden bemerken, sondern auch
affektive Reaktionen, also beobachtbare Verhaltensmuster aufgrund eines
subjektiven Gefuhlszustandes, der Lehrperson wahrnehmen und interpretieren. Die
Einstellung des Lehrers kann somit nicht nur Uber sprachliche Mitteilungen, sondern
auch uber nonverbale Kommunikationsformen zum Ausdruck gebracht werden. In
Studien zeigte sich zudem, dass Affekte Aufschluss daruber geben, welche

Erwartungen Interaktionspartner voneinander haben. (Klemstein, 1997, S.15ff)

Lehrpersonen und Schilerinnen und Schiler beeinflussen sich gegenseitig.
Allerdings ist der Einfluss von Lehrererwartungen auf die Schulerleistungen
tendenziell grosser als der Einfluss, den das Schulerverhalten auf die Einstellung von
Lehrern nimmt. (Richey, 2016, S.58ff)

2.8.6 Merkmale beliebter und weniger beliebter Schuler und Schulerinnen

Die Erwartungen der Lehrpersonen knupfen laut Brophy und Good (1976) an
folgenden besonders hervorzuhebenden Schilermerkmalen an: Geschlecht,
soziookonomischer Status, physische Attraktivitat, Kleidung, Ordentlichkeit, Schrift,

Sprache und Sitzplatz im Klassenzimmer.

Fur Braun (1976) lagen die Determinanten der Lehrererwartungen in den Bereichen:
Name, Herkunft, (vermutete) Intelligenz, Geschlecht, Aussehen, den Erfahrungen mit
Geschwistern, vorrausgegangenen Leistungen und dem Schilerverhalten. Die

Erkenntnisse von Brophy/Good (1976) und Braun (1976) kénnen hierbei als teilweise
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Uberschneidend und teilweise komplementar betrachtet werden.

Determinanten und Effekte von Lehrererwartungen (nach Braun,
1976)

| Geschlecht I Aussehen IGeschwister
1

Name Vorausgegangene
Herkunft Informationen tber Leistungen
Intelligenz den Schler Schiilerverhalten
| Lehrererwartung |
- J Lehrerverhalten l-‘
Gruppierung . v ‘ [ Sonstige Aktivitaten

Fragenstellen | Interaktionsqualitat Rickmeldungen
Informationen fir
Selbsteinschatzung

Selbsteinschatzung

Schilerverhalten

Abbildung 3: enthommen aus Braun et al, 2014

Normative Erwartungen der Lehrpersonen richten sich hierbei zumeist auf Mitarbeit,
Disziplin, Freundlichkeit und den Lernerfolg der Schilerinnen und Schiler.
Disziplinprobleme werden als belastend empfunden, ebenso wird eine positive
Mitarbeit als Ressource empfunden, eine negative Mitarbeit als Belastung und

weniger wiunschenswert. (Richey, 2021, 197f)

Wenn es keine wichtigen korrigierbaren oder kompensierenden Einflisse gibt, legen
die Schiler das Verhalten an den Tag, welches die Lehrperson durch ihr eigenes
Verhalten und ihre Erwartungen hervorruft. Falls die Lehrererwartungen
unkorrigierbar und unzutreffend sind, dann wird ein Schuler, der sein Verhalten den
Erwartungen anpasst, entweder schlechtere Leistungen erbringen, als er ,in

Wirklichkeit kdnnte, oder bessere Leistungen erbringen. ( Klemstein, 1997)

Die Lehrperson jedoch wird sich weniger um den Schuler kimmern, insgesamt
weniger Interaktionen mit ihm haben, ihn starker bemangeln als bestarken und ihn

schneller aufgeben. Je mehr die Schilerin oder der Schiler aufgrund des Fehlens
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alternativer Erfahrungs- und Lernmoglichkeiten vom Lehrer abhangig ist, wird der
Schuler eine Abwertung seines Selbstbildes erleben und sich selbst immer weniger
zutrauen und letztendlich demzufolge durch seine schlechten Leistungen die

geringen Erwartungen des Lehrers bestatigen. (Klemstein, 1997)
Hier kommt der zuvor geschilderte Pygmalion-Effekt zum Tragen.

Zusatzlich bemerkten einige Forscher Unterschiede hinsichtlich des Geschlechtes
der Lernenden, wobei diese Forschungen mittlerweile unterschiedlich bewertet

werden.

So beobachteten Forscher in mehreren Klassen, dass Jungen insgesamt mehr Tadel
als Madchen empfingen. Misserfolge und fuhrten die Lehrpersonen achtmal haufiger
als bei Madchen auf fehlende Anstrengungen zurlck. In 88,2% der Falle bezogen
sich dagegen kritische Stellungnahmen der Lehrer gegeniber Schilerinnen auf
intellektuelle  Aspekte  ihrer  Arbeit. Auch beim Lob lieRen sich
Geschlechterunterschiede feststellen. Diese bezogen sich bei Madchen eher auf
nichtintellektuelle Aspekte, bei Jungen auf deren intellektuelle Kompetenz. (Richey,
2021, S. 197f)

FUr das Verhalten der Jungen seien nicht bewusste Erwartungen von Lehrpersonen
ein wichtiger Faktor. Von ihnen werde praktisch erwartet, dass sie ,begabter, fauler
und disziplinloser sind und mehr den Unterricht stéren“ (Ulrich 2001, 10). Des
Weiteren qilt als rollenkonformes Geschehen, wenn Jungen schwanzen, Klassen
wiederholen, Sonderschulen besuchen und Lernschwachen haben (Corneli3en,
2007, S. 83).

Der Arbeitskreis Grundschule Hamburg belegt, dass ,82,5% der beobachteten
Auffélligkeiten auf Jungen und nur 17,5% auf Médchen entfallen®. Dieses Verhalten
und die eher schlechteren Schulleistungen von Jungen konnen Schulen und
Lehrpersonen dazu verfuhren, Jungen verstarkt als Problemfalle wahrzunehmen
(Jones/ Myhill, 2004, S.340f).

Wie bei den Jungen bestimmen jedoch auch bei den Madchen die unbewussten
Rollenvorstellungen der Lehrpersonen das Verhalten mit. Nach Jones et al. (2004, S.
556) entsteht so ein ,,Bild vom fleiBigen, gewissenhaften, ruhigen, verldsslichen und
anspruchslosen Mitglied der Schulklasse.” Des Weiteren werden Madchen als

unabhangige Arbeiterinnen angesehen, die keine 6ffentliche Anerkennung fir ihre
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Leistungen bendtigen. (Jones/ Myhill, 2004, S.341)

Fur die Ausbildung unzutreffender Erwartungen sind dabei jedoch nicht alle
Lehrpersonen gleich anfallig, und auch Schuilerinnen und Schiler sind nicht alle in
gleicher Weise diesen Erwartungseffekten hilflos ausgeliefert. Gute Schiler bzw.
solche, die die Lehrperson dafur halt, werden eher von Erwartungseffekten profitieren
als darunter leiden. ( Ulich, 1981, S. 168)

Gegenuber schlechten Schilern oder solchen, gegenuber denen niedrige
Erwartungen bestehen, lassen sich folgende praktische Hinweise flir Lehrpersonen
aus verschiedenen Studien zur Vermeidung negativer Erwartungseffekte entnehmen:
,,hicht in der Versagerposition verweilen lassen; sie nicht weniger oft aufrufen;, mehr
Zeit zum Antworten geben; nicht haufiger kritisieren als gute Schdler; von ihnen
erkennbar Leistungen fordern; ihnen immer Riickmeldung geben*.( Ulich, 1981, S.
168)

Weiter merkt Ulich (1981, S.172) an:

»Wie mit Schilern in der Schule umgegangen wird, beeinflusst deren Persénlichkeitsentwicklung, und zwar nicht
nur im kognitiven, sondern auch im emotionalen, motivationalen und ,moralischen“ Bereich der Werthaltungen.®
(Ulich, 1981, S. 172)

Dieses Zitat verstarkt die Bedeutung welche die Interaktion mit Schilern und

Schulerinnen im Alltag des Schullebens hat.

2.8.7 Erwartungen von Schiulerinnen und Schilern

Die Erwartungen von Schilerinnen und Schilern wurde verstarkt in den 1960er bis
1990er Jahren untersucht. Sie wurden hierbei in der Regel direkt und nicht etwa
durch Beobachtung ermittelt. Ihre Erhebung fand in Form von Fragebdgen,
Interviews und Aufsatzen statt. Die Stichproben variieren jeweils in ihrer GroRe, in
der Festlegung auf eine oder mehrere Klassenstufen und auf verschiedene
Schularten. (Richey,2021, S.55f)

Die Erwartungen von Schuilerinnen und Schilern der Hauptschule wurde am
haufigsten untersucht, die von Schulerinnen und Schulern des Gymnasiums seltener.
Die Erwartungen von Schilern und Schulerinnen der Primarstufe und der Realschule
wurden hierbei kaum untersucht, weshalb hier nach wie vor Forschungsbedarf

besteht, und die vorliegende Arbeit sich diesem Forschungsdesiderat widmet.



(Richey,2021, S.55f)

Eine aktuelle Studie zu Erwartungen an Lehrpersonen in der Grundschulzeit ist die
quantitative Studie des nifbe, des Niedersachsischen Instituts fur frahkindliche
Bildung und Entwicklung , die die Erwartungen von Eltern an Schule und
Lehrpersonen untersucht hat. Diese wurde von Mitarbeiterinnen der Forschungsstelle
Begabungsforderung in Kooperation mit dem Fachbereich Erziehungs- und
Kulturwissenschaften der Universitat Osnabrick unter der Leitung von Prof. Dr.
Claudia Solzbacher durchgefihrt. (nifbe, 2015)

Befragt wurden dabei 658 Eltern mit mindestens einem schulpflichtigen Kind oder
einem Kind, das 2014 eingeschult wurde. Als zentrales Ergebnis der Studie kann
herausgestellt werden, dass fur Eltern das Wohlbefinden ihrer Kinder von besonderer
Bedeutung ist. (nifbe, 2015)

Eltern wollen darUber hinaus die Individualitat ihres Kindes gefoérdert sehen, sowohl
in ihrer Personlichkeit als auch in ihren kognitiven Leistungen im Rahmen
passgenauer Unterrichtssettings, und sprechen sich damit ganz klar fur eine

Orientierung am Kind und einen demokratischen Erziehungsstil aus. (nifbe, 2015)

Weitere Ergebnisse zu Erwartungen von Schulerinnen und Schulern liegen erst
wieder im  Sekundarbereich begrindet. Besonders zu erwahnen sind hier die
Analysen angloamerikanischer Studien von Gerstenmaier (1975) sowie die Studien
von Mayr (1991) und Kanders et al. (1996). (zitiert nach Richey, 2021, S.69ff)

Die Ergebnisse dieser Studien weisen zwei wichtige, immer wiederkehrenden
Dimensionen zur Beurteilung von Lehrpersonen aus Sicht der Schiler und
Schilerinne auf namlich ,das so bezeichnete love theme, das mit erlebter
emotionaler Wérme der Lehrkraft umschrieben wird, und das mastery theme, das die
Wahrmehmung von fachlichem Kénnen, Unterrichtsqualitdt, Disziplin sowie
Durchsetzungsvermébégen der Lehrkraft beinhaltet® (Konig, 2007, 4, zitiert nach
Richey, 2021, S.69ff)

Den Ergebnissen der Studien zufolge praferieren Schulerinnen und Schuler im so
bezeichneten ,,love theme® vor allem emotional warme, offene, unterstitzende,
freundliche Lehrpersonen, die keine Schiler/innen bevorzugen oder benachteiligen,

sich darum kiimmern, wenn es einzelnen Schiler/innen schlecht geht, ehrlich sind,
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sich fur ein gutes Klassenklima einsetzen, Verstandnis fur schwierige Schulerinnen
und Schiler zeigen und Vertrauen bei den Schulerinnen und Schulern erwecken.
(zitiert nach Richey, 2021, S.69ff)

Schulerinnen und Schuler praferieren im Bereich des so bezeichneten ,,mastery
theme® vor allem Lehrpersonen, die fachlich kompetent sind, schwierige
Sachverhalte gut erklaren kénnen und bei denen sie das Geflhl haben, viel zu
lernen. Beliebt sind zudem Lehrpersonen deren Unterrichtsgestaltung planvoll,
anregend bzw. interessant ist, die mit Freude unterrichten und die Schulerinnen und
Schuler am Unterricht teilhaben lassen. (zitiert nach Richey, 2021, S.69ff)

Zu den Effekten der Erflllung von Schilererwartungen, gibt es wie zu den
Erwartungen die Schulerinnen und Schdler in der Grundschule an ihre Lehrpersonen
haben, bisher kaum Forschungsgrundlage. Angesichts der Tatsache, dass die
Relevanz der Schuler-Lehrer-Interaktion durch Pisa Ergebnisse, Vera und der visible
learning Sudie von Hattie zuletzt wieder in den Mittelpunkt gerickt wurde, mag diese
Tatsache Uberraschend sein. Die vorliegende Arbeit widmet sich diesem

Forschungsdesiderat.

Erwahnenswert ist hier noch die Studie von Joost (1977) die Grundhaltung der
Lehrperson und ihre Auswirkungen auf die Lehrer-Schuler-Interkation untersucht. Als
Grundhaltung fassen die Autoren die Bereiche ,,Achtung-Zuneigung®,

,, Tiefgreifendes Verstehen“ und ,,Echtheit* zusammen.

Sie kamen zum Ergebnis, dass bei Lehrpersonen mit einer forderlichen Grundhaltung
sich die Unterrichtsbeitrage der Schiler und Schilerinnen auf einem hdheren
geistigen Niveau befanden, die Schilerinnen verhielten sich zudem spontaner,
aktiver, engagierter und interessierter und zeigten mehr Spald am Unterricht. Diese
deutlichen Unterschiede sieht Jost als Bestatigung fur die Vermutung, dass ein durch
Achtung- Warme-Rulcksichtnahme gepragter Unterricht als Voraussetzung fir
eigenstandiges und problemldsendes Denken der Schiler und Schilerinnen

gesehen werden kann. (zitiert nach Richey,2021, S.66)

Zu dem Ergebnis, dass Anerkennung durch die Lehrperson das Lernen eher fordert,
Verletzungen und Missachtung das Lernen aber blockiert oder sogar verhindert
kommt auch die INTAKT Studie aus dem Jahr 2015. Bei den INTAKT-Studien unter
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der Leitung von Annedore Prengel handelt es sich um eine qualitative
Beobachtungsstudie zur Erforschung padagogischer Beziehungen.
Untersuchungsgegenstand sind Interaktionen zwischen Lehrkraften bzw.
padagogischen Fachkraften auf der einen und Kindern und Jugendlichen auf der
anderen Seite. Kinderrechtlich fundiert wird nach Formen und Haufigkeiten von
Anerkennung und Verletzung in padagogischen Interaktionen gefragt. Der INTAKT-
Datensatz mit Uber 14.415 codierten Interaktionsszenen aus rund 120 Schulen wird
seit 2016 durch das Online-Fallarchiv Schulpadagogik der Universitat Kassel
verwaltet. Derzeit ist die Primarstufe mit dem Anfangsunterricht in den Klassen 1

und 2 in der Studie am starksten vertreten. (Prengel, 2019)

Annedore Prengel kommt darin zu dem Ergebnis: ,,mit durchschnittlich jeder vierten
Lehrer-Schililer-Interaktion ist eine Verletzung verbunden und in durchschnittlich
Jjeder sechzehnten pé&dagogischen Interaktion erleben die Lernenden die starke
Missachtung eines Mitschliilers durch eine Lehrkraft."( Prengel, 2019, S.5ff)

Im Schulstufenvergleich schneidet die Sekundarstufe | am schlechtesten ab mit der
hochsten Anzahl verletzender Interaktionen, gefolgt von der Primarstufe

"Erstaunlich ist", so Annedore Prengel, "dass der Anteil an verletzenden
Handlungsweisen den kleinen Erst- und Zweitkldsslern gegeniiber mit
durchschnittlich 25 Prozent dem Durchschnittswert aller Schulformen entspricht.
Denn in all den Szenen bemiihen sich viele Kinder immer wieder, als Schiilerinnen

und Schiler anerkannt zu werden." (Prengel, 2019)

Insgesamt stellen sich stufentbergreifend ein Verhaltnis von durchschnittlich etwa
drei Viertel anerkennenden wund neutralen Interaktionsszenen fest, denen
durchschnittlich ca. ein Viertel verletzendes und ambivalentes Handeln
gegenubersteht. Dabei fallen ca. funf bis sechs Prozent aller Interaktionen

durchschnittlich sehr verletzend aus. (Prengel, 2019, S. 11)

Die Folgen verletzenden Verhaltens in Schulen sind kurzfristig und langfristig
gravierend. Beobachtungen belegen, dass Kinder und Jugendliche, deren Kummer
ignoriert wird oder die verletzend angesprochen werden, in ihrer Handlungs- und
Lernfahigkeit blockiert sind (Leddin u.a. 2019). Auch Krumm und Weil} (2000) kamen
aufgrund ihrer Befragungen zu dem Ergebnis, dass das Verhalten der Lehrkraft
Auswirkungen auf das Lernen und den Lernerfolg der Schilerinnen und hat (ebd.).

Krumm und Weil3 (2000) schliellen daraus, dass aus verletzendem Verhalten von
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Lehrpersonen Schulangst oder psychosomatische Beschwerden folgen kénnen.

Auch zwischen aggressivem Verhalten der Lehrkraft und gewalttdtigem Verhalten
der Lernenden wurde ein Zusammenhang nachgewiesen. So ermittelte Sitzer in
Biografiestudien (2009) Zusammenhange zwischen der schweren Missachtung von
Anerkennungsbedurfnissen in der Kindheit und gewalttatigem Verhalten bei
Jugendlichen (ebd., S. 43).

Anerkennendes Handeln ist laut Prengel jedoch nicht mit Laissez-Faire zu
verwechseln, »denn auch  Willkir  und  Strukturlosigkeit  fiihren  zu

Verletzungen.“(Prengel, 2019)

2.9 Padagogische Konsequenzen

Ausgehend von den Erkenntnissen der Bedeutsamkeit der Lehrer-Schiler-Interaktion
und insbesondere dem Einfluss von Erwartungseffekten auf Schulerinnen und
Schuler, deren Selbstbild und deren Lernerfolg, bleibt nun zu Uberlegen, was eine
gute Lehrer-Schuler-Beziehung ausmacht. Insbesondere soll darauf eingegangen
werden, wie eine Lehrperson, die wie eingangs erwahnt durch die Asymmetrie
groReren Einfluss auf die Interaktionsqualitdt von Schulerinnen und Schulern hat,

eine gute Beziehung mit ihrer Schulerschaft eingehen kann.

Um sich diesem Sachverhalt anzunahern, soll zunachst betrachtet werden, welche

Funktion Schule Uberhaupt fur Kinder und unsere Gesellschaft hat.

2.9.1 Funktionen von Schule und das sozial-emotionale Lernen

Nach Helmut Fendt sind Schulen Einrichtungen der Gesellschaft und stellen
Sozialinstanzen dar. Sozialinstanzen kdnnen hierbei als institutionelle Akteure der
Menschenbildung verstanden werden. Sie sollen sicherstellen, dass sich
Heranwachsende in die bestehende menschliche Gemeinschaft einordnen kénnen.
Erziehung, auch die institutionalisierte Erziehung, hat in allen Gesellschaften die
Funktion der kulturellen Uberlieferung. (Fend, 2008, S.10ff)
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Die Sozialinstanz Schule hat nach Fendt verschiedene Funktionen namlich die
Qualifikationsfunktion, die Allokationsfuntion, die Legitimationsfunktion und die
Sozialisationsfunktion. Spater  fugte Helmut  Fend noch die die
Enkulturationsnsfunktion als gesellschaftliche Aufgabe der Institution Schule hinzu.
(Fend, 2008, S.135)

Die durch die Qualifikationsfunktion vermittelten Wissensbestande und Fertigkeiten
betreffen die Fahigkeiten, welche der Mensch zur spateren Berufsausubung bendtigt.
Die Qualifikationsfunktion soll so die wirtschaftliche Wettbewerbsfahigkeit des

Landes sichern.

Die Enkulturationsfunktion wird auch Personalisationsfunktion genannt, da hier die
personliche Entwicklung beeinflusst wird. So soll das bestehende kulturelle Wissen
an die neue Generation weitergegeben werden. Ebenfalls soll die
Entkulturationsfunktion der neuen Generation Orientierung bieten, um sich in der
Gesellschaft zurechtzufinden. Das Ubergeordnete Ziel ist die Fortschreibung

kultureller Grundlagen, Werte und Praktiken in der neuen Generation. (Krause, 2016)

Die Allokationsfunktion oder Selektionsfunktion weist auf die Aufgabe der Schule hin,
Personen Uber Qualifikationen verschiedene Berufspositionen zuzuteilen. Es wird
davon ausgegangen, dass die erlangten Zertifikate Ertrag individueller Leistung sind,
auch wenn dies gerade fur Deutschland, aufgrund des hohen Einflusses des
soziodkonomischen Status auf Bildungserfolg, diskussionswirdig bleibt. Die Funktion
der Allokationsfunktion bezeichnet also die Vergabe von Berechtigungen durch

Prufungen und Zertifikate aufgrund von erbrachten Leistungen. (Krause, 2016)

In der Legitimationsfunktion oder Integrationsfunktion gewoéhnen sich Schulerinnen
und Schiler durch den Schulbesuch und das Eintben damit verbundener sozialer
Regeln zunehmend an Strukturen und Hierarchien und sollen hier auch ihre soziale
Identitat entwickeln. Eine Gesellschaft verankert in dieser Funktion ihr politisches
System fur die neue Generation. Die Legitimationsfunktion hat das Ziel die neue
Generation in gesellschaftliche und politische Strukturen einzugliedern. (Krause,
2016)

Betrachten wir von diesen 4 Funktionen der Schule ausgehend die offentlichen
Diskussionen um das deutsche Schulsystem der letzten Jahre, werden wir schnell

feststellen, dass diese in absoluter Mehrzahl, Leistungsaspekte oder genauer gesagt
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Aspekte mangelnder Leistung behandeln. Die Qualifikationsfunktion von Schule steht
hierzulande also hoch im Kurs, dicht gefolgt von der Selektionsfunktion. Kritisch ist
das besonders dann, wenn der hohe Zusammenhang des soziobkonomischen Status

mit dem Bildungserfolg hierzulande bertcksichtigt wird.

Die Erziehungswissenschaftlerin Margrit Stamm (2022) wirft in ihrem Artikel ,,Auch
Scheitern kann eine wertvolle Lernerfahrung sein — welche Schule braucht unsere
Leistungsgesellschaft?” dem deutschen Schulsystem vor es sei immer noch ,,von der
Uberzeugung geprégt, Optimierung und Maximierung von Leistung seien das
héchste Ziel von Bildung und Ausbildung.” (ebd.) und weiter ,,Humankapital sei

schliel3lich das héchste Gut einer florierenden Wirtschaft”.

Weiter heilt es das Schulsystem wirde mit seinem Tunnelblick auf Noten Kinder
problematisieren, die eher praktisch begabt seien, aber auch Langsamlernende,
Traumer, Schuchterne und Hyperaktive, die dann mit Therapien ,,normalisiert*
werden sollen. Dabei wirde der Blick nicht auf Potentiale gerichtet, sondern stets auf

die Defizite von Schulerinnen und Schilern. (Stamm, 2022)

Auch die bloRe, inflationare Verwendung und Hinwendung zum Begriff der

Kompetenz kdnne alleine keine tiefgreifende Veranderung bewirken. (Stamm, 2022)

Soll Schule tatsachlich chancengerechter werden, missen auch verdeckte
Fahigkeiten und facheribergreifende Kompetenzen erkannt und geférdert werden,
eine Hinwendung zum Kind, seinen individuellen Leistungen und seinen Fahigkeiten
ist dafur unabdingbar so Stamm (2022).

Die Umsetzung einer solchen Forderung sieht Margrit Stamm (2022) in solchen
Schulen ,,die Beziehungen stark gewichten, das Selbstvertrauen der Schilerinnen
und Schiler entwickeln und herausfordernde Situationen schaffen, damit sie
Durchsetzungsféahigkeit und Beharrlichkeit («grit») erproben und Frustrationstoleranz

durch die Uberwindung von Hindernissen einiiben kénnen.*

Werden momentan die Qualifikationssfunktion und die Selektionsfunktion in unserer
Gesellschaft hoch  gewichtet, dirfen die  Entkulturationsfunktion  und

Legitimationsfunktion nicht vergessen werden.

Die Entkulturation sieht sich Uber die obige Diskussion hinausgehend ,,untrennbar
mit der Sozialisation verbunden®, also der ,Gesamtheit aller Lernprozesse (...), die

aus der wechselseitigen diskursiven Kommunikation des Menschen mit seiner
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Umwelt resultieren” (Carlsburg, 2011, S.29)

Dabei ist die Personlichkeitsentwicklung, die durch Enkulturation sowie Bildungs- und
Erziehungsprozesse absichtlich und unabsichtlich gepragt ist, als Ziel der

Sozialisation zu verstehen so Carlsburg. (2011)

Die Schule hat neben der Familie, der Gruppe der Gleichaltrigen und sonstigen
Einflussgruppen also auch als Sozialinstanz die Aufgabe der
Personlichkeitsentwicklung. Der Schiler oder die Schilerin sollen durch den
Schulbesuch auf die mundige Teilhabe in unserer Gesellschaft vorbereitet werden
und in unser politisches System hineinwachsen. Die Sozialisation meint dabei wie
aufgezeigt nicht nur notwendiges Fachwissen zu erwerben, sondern auch in die
Regeln und Strukturen unserer Gemeinschaft hineinzuwachsen. Dies geschieht
zuoberst durch Interaktionsprozesse. Die Interaktion in der Schule betrifft hier die
Peergruppen, aber auch gerade die Lehrer-Schuler-Interaktion und das dadurch
mitbestimmte Klima im Klassenzimmer. Alle an Interaktion beteiligten Akteure, die mit
dem Schulalltag zusammenhangen, haben signifikante Einflisse durch

wechselwirkende Beziehungen auf die Entwicklung der Kinder. (Klemstein,1997)

Verfolgen wir diesen Ansatz weiter stellt sich die Frage wie ein mundiger Burger in
der heutigen Gesellschaft sein soll und welche Werte und Normen er oder sie
vertreten sollen. Darauf aufbauend soll dann Uberlegt werden, welche Konsequenzen
fir das padagogische Handel und die Ausgestaltung der Lehrer-Schiler-Interkation
gezogen werden konnen, um diese Personlichkeitsentwicklung bestmoglich

anzustreben.

Betrachten wir die Anforderungen unserer heutigen Dienstleistungsgesellschaft ist zu
sehen, dass deren Entwicklung zuletzt durch Globalisierung und den Einsatz neuer
Medien gepragt war. Die daraus resultierenden Dienstleistungsberufe aber erfordern
standige Kommunikation und Zusammenarbeit mit anderen Menschen auch Uber
Landesgrenzen hinweg. Deshalb werden soziale Kompetenzen bzw. interpersonale
Kompetenzen, allgemein auch Soft Skills heute im Berufsleben sogar
als wichtiger eingeschatzt als Fachkompetenzen. Die Berufswelt wirft hier der Schule

vor, zuklnftige Bewerber nicht gentgend vorzubereiten.

Peter Haase, Chef der Personalentwicklung bei VW: ,Fachlich sind (die jungen

Leute) in Ordnung, aber es hapert mit den sozialen Féhigkeiten ( ... ) Niemand hat
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den jungen Leuten beigebracht, im Team zu arbeiten. Viele haben nur ich-fixiert
gelernt® ( zitiert nach Murphy, 2016)

Aus diesen Grunden werden die Forderungen nach neuen, den Anforderungen
angemessenen, Ausbildungsmethoden immer lauter. Schiler und Studenten werden
fachlich zwar immer spezialisierter ausgebildet, aber auch die Entwicklung der
sozialen Kompetenzen darf nicht vergessen werden. Schiler missen deshalb schon
in der Schule befahigt werden, im Team zu arbeiten und gemeinsam Probleme zu
I6sen. Es mussen aber auch fast selbstverstandliche Kompetenzen gestarkt werden
wie z.B. das Kommunizieren. Das bedeutet, dass Schuler fahig sein mussen aktiv
zuzuhoren, selbststandig Sachverhalte zu hinterfragen und Probleme zu formulieren.
(Murphy, 2016)

Fraglich bleibt, wie diese sozialen Kompetenzen in der Schule und speziell innerhalb
der Lehrer-Schuler-Interaktion gestarkt werden kdnnen, und wie eine Lehrperson die

Entwicklung solcher Soft Skills bei ihren Schilerinnen und Schuler fordern kann.

,Ein Beispiel zu geben ist nicht die wichtigste Art, wie man andere beeinflusst. Es ist

die einzige!” soll Albert Schweizer einmal gesagt haben.

Betrachten wir diesen Satz naher wird klar, dass gerade fur den Erwerb sozialer und
sozial-emotionaler Lernprozesse das Fungieren der Lehrperson als Vorbild und

Initiator sozialer Lernprozesse einen hohen Stellenwert hat.

Moritz Daum und Anja Gampe (2008) schreiben zu Vorbildern:

,,Vorbilder sind wichtig fir die Entwicklung, gerade auch fiir die Entwicklung der eigenen Identitat. Soziale
Interaktionspartner sind immer auch ein Spiegel der eigenen Personlichkeit. Sie reagieren auf das eigene
Verhalten und geben damit unbewusst Auskunft zu Fragen wie ,Wer bin ich?“, ,Wie will ich sein?“ oder ,Wie

sehen mich die anderen?”

Betrachten wir rickblickend die Rolle der Erwartungen, wird klar, wie eklatant sich
Interaktionen, die auf Erwartungen beruhen, auf die Personlichkeitsentwicklung von

Kindern auswirken kdénnen, im positiven wie im negativen Sinn.

Im Folgenden soll der Begriff der sozial emotionalen Kompetenzen naher definiert

werden.

Sozial- emotionale Kompetenzen (SEL) bezeichnen jene Fahigkeiten, mit denen wir
unsere Gedanken, unsere Emotionen und unser Verhalten lenken. Sie markieren die

Art und Weise, wie Menschen mit ihren Emotionen umgehen, wie sie sich selbst
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sehen und mit Anderen in Kontakt treten. Sozial-emotionale Kompetenzen haben
damit einen hohen Einfluss auf die Qualitat unserer sozialen Beziehungen und den
Grad der Zufriedenheit mit uns selbst. (Brotto, 2018)

Beim sozial emotionalen Lernen geht es darum, dass sich Kinder das Wissen, die
Haltung und die Fertigkeiten aneignen, um Emotionen, sowohl die eigenen als auch

die der Anderen verstehen und positive Beziehungen aufbauen zu konnen.

Sie lernen dadurch, sich selbst positive Ziele zu setzen und zu erreichen, Empathie
fur andere zu empfinden und zu zeigen, und letztlich verantwortungsvolle

Entscheidungen zu treffen. (Brotto, 2018)

Die Auspragung dieser Kernkompetenzen durch sozial emotionales Lernen ist fur die
Entwicklung eines Kindes entscheidend, da sie direkten Einfluss darauf hat, wie
erfolgreich ein Kind als Erwachsener im personlichen, sozialen und auch im
beruflichen Leben sein wird. (Brotto, 2018)

Mit der Studie ,,Beyond Academic Learning“(2021) hat die OECD zum ersten Mal
eine international vergleichende Analyse der sozialen und emotionalen Kompetenzen
veroffentlicht. Fur die Erhebung wurden rund 3000 zehn- und flinfzehnjahrige
Schulerinnen und Schuler aus zehn verschiedenen Stadten in Europa, Asien, Nord-
und Sudamerika befragt. Die Resultate der Studie machen eines deutlich: Das Ziel
der Bildungssysteme sollte eine ganzheitliche Entwicklung ihrer Schilerinnen und
Schiler sein. Selbstbewusstsein, soziales Bewusstsein, verantwortungsvolle
Entscheidungsfindung, Selbstmanagement und Beziehungsaufbau wurden von
Casel als die big five des sozial emotionalen Lernens herausgestellt. In den letzten
Jahren hat sich CASEL (Collaborative for Academic, Social, and Emotional Learning)
zu einem der wichtigsten Informationsquellen fir sozial-emotionales Lernen
entwickelt. (Schleicher, 2021)

Die Programmgestaltung basiert auf dem Grundgedanken, dass optimales Lernen im
Kontext von unterstitzenden Beziehungen stattfindet, die Lernen zu einer
herausfordernden, engagierenden und bedeutungsvollen Tatigkeit machen.
(Schleicher, 2021)

Kommen wir von diesem Schluss wieder zurick zu unserem Ausgangspunkt, in

welchem die Bedeutung der Lehrer-Schiiler Interaktion behandelt wurde, sehen wir
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das auch das das so erforschte sozial-emotionale Lernen die These stutzt, das

Lernen nur funktionieren kann, wenn es in gute Beziehungen eingebettet ist.

Herbert Stadler (2014) sagte dazu: ,,wissensvermittiung und emotionale Bindung — Denken und

Fihlen — bilden eine Einheit! Aus der Sicht der modernen Hirnforschung: Der wahre Architekt des Geistes sind
die Emotionen! Folglich sind gute, vertrauensvolle Schiler-Lehrer-Beziehungen die Basis jedes sozio-
emotionalen und sachbezogenen Lernens mit den erwlinschten positiven (Lern)Ergebnissen — eine klassische

(schulische) Vernetzungssituation!*

Wurden Beziehungsaspekte und Aspekte des sozial-emotionalen Lernens lange
vernachlassigt, erlebt ihre Bedeutsamkeit nun wieder einen Aufschwung. In
Deutschland hat die Kultusministerkonferenz in ihrer Ende 2021 verdffentlichten
Erganzung zur Strategie der Kultusministerkonferenz ,Bildung in der digitalen Welt"
die Zeichen der Zeit eindeutig erkannt. Sie betont insbesondere die Bedeutung der
sogenannten ,21st  Century Skills® wie ,Kreativitat und Innovation® oder
~,Kommunikation und Kollaboration“ (KMK, 2021, S. 50).

Konkrete Strategien zur Forderung solcher Kompetenzen fir die schulische und
aulerschulische Bildung sind jedoch noch zu entwickeln und umzusetzen. In der
deutschen padagogischen Tradition gibt es daflr zahlreiche Anknupfungspunkte,
etwa in der ldee einer ,Charakterbildung“, wie sie unter anderem der Schulreformer
Joachim Heinrich Campe bereits im ausgehenden 18. Jahrhundert vertrat. Auch die
Prifungskultur und die Leistungsmessungen missen neu Uberdacht werden.
(Lecher,2022)

2.9.2 Rolle der Lehrperson fur die Gestaltung sozial-emotionaler Kompetenzen

Sozial-emotionale Kompetenzen sind immer auch Beziehungskompetenzen.
Entsprechend ist einer der wichtigsten Aspekte eines kompetenzférderlichen Klimas
die Beziehungsqualitat zwischen Schuilern und Schulerinnen und Lehrpersonen in
einer Klasse. Schulisches Lernen und eine gute Beziehung zum Lehrer hangen somit
eng zusammen, besonders in Bezug auf die Forderung der Lern- und

Leistungsmotivation — sogar bis weit ins Erwachsenenalter hinein (nifbe,2015)

Sozial-emotionale Lernprozesse konnen vor allem durch eine Beziehungskultur und

die darin stattfindenden sozialen Interaktionen geférdert werden. Konstruktive
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Beziehungen sind somit die wesentliche Grundlage flr sozial-emotionale

Lernprozesse in der Schule. (Brotto, 2018)

Wichtige Tugenden und Haltungen einer Lehrperson die sozial-emotionale
Kompetenzen in ihrem Unterricht berlUcksichtigen will, werden im Folgenden
aufgezeigt. Die nachfolgend aufgefuhrten Eigenschaften stellen zudem einen
Einblick in die Tugenden und Kompetenzen einer ,,guten Lehrperson“ dar, ohne

jedoch den Anspruch auf Vollstandigkeit zu erheben.

Achtsamkeit

FUr die Regulation der eigenen Emotionen und fir das eigene Wohlbefinden ist
Achtsamkeit von zentraler Bedeutung. Darauf wurde weiter oben bereits
hingewiesen. Dieses Wissen spricht daflr, in Schulen gezielt darauf Achtsamkeit
sowohl bei den Lehrpersonen als auch bei den Lernenden zu starken und dadurch
eine Schulkultur zu férdern, die spurbar davon gepragt ist. Eine Lehrperson, die im
Kontakt mit den Schilerinnen und Schilern prasent und zugewandt ist, die
aufmerksam zuhort und bewusst handelt, ist nicht nur ein Vorbild, sondern fordert
dadurch auch die Entwicklung der sozial-emotionalen Kompetenzen und

insbesondere der Achtsamkeit ihrer Schulerinnen und Schuler. (Hacker et al, 2009)

Achtung und Respekt vor jedem Einzelnen

Sie ist insbesondere vor dem Hintergrund wichtig, dass Schulklassen heute aus den
unterschiedlichsten Grunden zunehmend heterogener werden. Das erforderliche
hohe Mass an Integrationsleistungen setzt bei Lehrpersonen eine entsprechende
Haltung voraus. Diese Haltung versteht Schilerinnen und Schiler als aktiv Lernende,
die nicht nur an klassenbezogenen Entscheidungsprozessen teilnehmen, sondern
auch ernstzunehmende Partner bei der Ko-Konstruktion der Klassengemeinschaft
und des Klimas der Lerngruppe sind. In diesem Sinne wird heute davon
ausgegangen, dass Schulerinnen und Schiler in der Lage sind, selbstandig zu
einem konstruktiven Beziehungsklima und einem Aufbau sozial-emotionaler
Kompetenzen beizutragen, wenn man ihnen die notwendigen strukturellen und

psychologisch-padagogischen Ressourcen zur Verfigung stellt. (Hacker et al, 2009)



Annerkennung

Die primare Form der Anerkennung stellt die emotionale Anerkennung dar. Diese
Form der Anerkennung basiert auf der Idee der Liebe und beinhaltet alle emotionalen
Zuwendungen und Bindungen zwischen Subjekten die einander unabhangig von
ihren individuellen Fahigkeiten und Fertigkeiten wertschatzen. Diese Form der
Anerkennung bildet gemal Honneth (1994) die Grundlage flur "Selbstvertrauen", die
erste Form der Selbstbeziehung eines Subjekts, die als Grundvoraussetzung fir eine
autonome Teilnahme am oOffentlichen Leben beschrieben wird. Neben dieser
primaren emotionalen Anerkennung identifiziert Honneth (1994) die rechtliche
Anerkennung. Sie basiert auf der Idee der Gleichheit und des Respekts und bezieht
sich insbesondere auf die gegenseitige Anerkennung von Individuen als Tragern und
Tragerinnen von Rechten und Pflichten. Diese Form der Anerkennung, mit der allen
Subjekten die gleichen Rechte zuerkannt werden, hat sich laut Honneth (1994) erst
in modernen Gesellschaften herausgebildet und ist im Rahmen eines historischen
Entwicklungsprozesses als Ergebnis eines Kampfes um Anerkennung zu verstehen.
Erst die rechtliche Anerkennung fuhrt nach Honneth (1994) zu der Form des
Selbstbezugs, die er als "Selbstachtung" bezeichnet. Einhergehend mit der
Etablierung burgerlicher Freiheitsrechte differenziert sich drittens eine Form der
Anerkennung heraus, welche Honneth (1994) als soziale Wertschatzung bezeichnet.
Im Unterschied zur bedingungslosen emotionalen Anerkennung und zur rechtlichen
Anerkennung, die auf der Gleichwertigkeit von Individuen beruht, erfahrt das Subjekt
im Rahmen sozialer Wertschatzung die Anerkennung aufgrund seiner spezifischen
Fahigkeiten, die es von anderen unterscheiden und die gemafl gesellschaftlich
geteilter Werte, wie Leistung und Bildungserfolg, als besonders wertvoll erachtet
werden. Soziale Wertschatzung ist gemal Honneth Voraussetzung fur die
Herausbildung von ,,Selbstschétzung” , worunter er ein ,,gefiihlsméiiges Vertrauen
darinversteht, Leistungen zu erbringen oder F&higkeiten zu besitzen, die von den
tbrigen Gesellschaftsmitgliedern als ‘wertvoll’ anerkannt werden" (1994, S.209). Die
Degradierung und Herabstufung von Fahigkeiten hingegen fuhren zu einem Verlust

an Selbstwertgefuhl, was den Kampf um Anerkennung eréffnet. (Honneth, 1994)

Zu Anerkennung gehort somit auch die grundsatzliche Zuneigung und der

wohlwollende Umgang der Lehrperson zu ihren Schuilerinnen und Schulern.
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Reinert et al (1981) erganzt dazu: ,,eine grundsétzlich positive Einstellung dem
Schiiler gegentiber hilft auch Verhaltensweisen zu ertragen, die dem Lehrer das
Schulleben so manches Mal recht schwer machen kénnen. Indem ein Lehrer
begreift, dass der Schiler Produkt seiner Umwelt, seine hédusliche Umgebung ist,
wird er ihn nicht allein fiir sein Verhalten verantwortlich machen, mit dem der Schiiler
letztlich nur auf diese Umwelt reagiert. Gerade solche Schiiler, die manchmal nur
schwer zugénglich sind, brauchen im Grunde menschliche Zuneigung und Wérme,
auf die sie aber weil sie ihnen ungewohnt sind, nicht sofort in erwarteter Weise

reagieren kénnen.”

Autorativer Erziehungsstil

Zu favorisieren ist laut Frei (2003) der autoritative Erziehungsstil. Die Erziehenden
zeigen eine sehr hohe emotionale Wertschatzung dem Kind gegenuber, aber auch
ein moderates Mal an Restriktivitat. Er wird auch als kinderzentrierter Erziehungsstil
bezeichnet: Die Eltern und Lehrpersonen haben hohe Erwartungen an das kindliche
Verhalten, sie stellen klare Standards und Regeln auf und achten darauf, dass sie
eingehalten werden. Generell herrscht eine offene Kommunikation. (Frei, 2003) Der
kindliche Standpunkt wird berlcksichtigt, der Eigene aber auch vertreten. Frei (2003)
halt fest, dass heute in den Erziehungs- und Sozialwissenschaften Konsens dartber
besteht, dass Autoritat nicht eine Eigenschaft einer Person, sondern die Qualitat
einer sozialen Beziehung ist (S. 36). Dies verweist auf die interaktionistische
Perspektive, wonach jedes Verhalten in einem sozialen Geschehen sowohl Ursache
als auch Wirkung ist. Autoritat wird einem von aul3en zugeschrieben und kann nicht

aus sich selbst heraus erlangt werden. (Frei, 2003)

Reinert et al (1981) erganzt dazu, dass echte Autoritat nicht darin begrindet liege
dass die Lehrperson immer Recht habe, sondern dass in sachlicher

Auseinandersetzung auch die Meinung der Schuler berlcksichtigt werde.

Vertrauen

Mit Niklas Luhmann (2000) lasst sich als zentrale Funktion erlebten Vertrauens die
Komplexitatsreduktion —ausmachen: Dadurch, dass eine Person einem

Interaktionspartner Vertrauen entgegenbringt, wird dessen Verhalten subjektiv
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vorhersehbar. So ,,weil3, laut Luhmann, ,, beispielsweise der vertrauende Schiiler,
dass sein Lehrer ihn gerecht beurteilen wird, der vertrauende Lehrer "weill", dass
sein Schiler ihn nicht beliigen wird, die vertrauende Schulleiterin "weil", dass ihre
Kolleginnen und Kollegen ihren pé&dagogischen Verpflichtungen gewissenhaft
nachgehen. Durch das Erleben von Vertrauen kommen somit subjektiv nur ganz
bestimmte Verhaltensalternativen und Handlungsausgénge in Frage, andere werden
folgerichtig als nicht wahrscheinlich aus der eigenen Planung gestrichen.” (Luhmann,
2000)

Vertrauen reduziert auf diese Weise die Komplexitat sozialer Wirklichkeit und fungiert
als eine Art Wahmehmungsfilter: "Wo es Vertrauen gibt, gibt es mehr Méglichkeiten
des Erlebens und Handelns, steigt die Komplexitdt des sozialen Systems, also die
Zahl der Méglichkeiten, die er mit seiner Struktur vereinbaren kann, weil im Vertrauen
eine wirksame Form der Reduktion von Komplexitét zur Verfigung steht." (Luhmann,
2000, S. 7f.) Fur die Interaktion zwischen zwei oder mehreren Personen ist
schliel3lich von Bedeutung, dass sich Vertrauen niemals losgelést von dem
spezifischen situativen Kontext entwickelt, stabilisiert oder verandert, Vertrauen ist

stets das Ergebnis des Wechselspiels personaler und situativer Bedingungen.

Vertrauen im Schulkontext kann auch das Vertrauen in eine positive Fehlerkultur
beinhalten, sowie das Vertrauen darauf von der Lehrperson nicht beschamt oder
verletzt zu werden. Ein positiver Umgang mit Fehlern ist fir Schilerinnen zudem mit
Blick auf die Arbeitswelt der Zukunft von Bedeutung, vor allem, wenn es zusehends
mehr um Problemldsestrategien und kollaboratives Zusammenarbeiten geht. (nifbe,
2015)

In diesem Zusammenhang kann auch das Zusammenspiel einer guten Feedback
Kultur nicht unbertcksichtigt bleiben. Lehrerinnen und Lehrer profitieren von einer
positiven Fehlerkultur fir ihre eigene Arbeit und koénnen effektivere Lernbegleiter

sein.

Weiter sollen Schulerinnen und Schiler darauf vertrauen konnen, dass die
Lehrperson ansprechbar und hilfsbereit bleibt, und dass die versucht ihre

Schulerinnen und Schuler gerecht zu beurteilen.

Die Grundlage einer jeden Vertrauensbeziehung bildet die Anerkennung und eine

von Wohlwollen gepragte Beziehung.



Humor und Geduld

“Humor und Geduld sind zwei Kamele, mit denen du durch jede Wiiste kommst”

Arabisches Sprichwort

Geduld, so Reinert et al (1981), benotigt eine Lehrperson sich selbst gegenuber,
beim Hineinwachsen in die berufliche Rolle, als auch ihren Schulerinnen und
Schulern gegenuber, bei denen sich manchmal Lernerfolge oder Verhaltenssziele
nur langsam oder kaum abzeichnen. Wichtig sei hier, dem Edukanten gegenuber
immer wieder neu, offen und gesprachsbereit zu begegnen und die Hoffnungen und
damit den Schuler oder die Schulerin nie ganz aufzugeben. Geduld ist bei vielen
Problemen im Klassenzimmer der beste Berater, Anderungen passieren im Prozess

des Lernens kaum auf Knopfdruck. (Reinert et al, 1981)

Humor wird von Schulerinnen und Schulern bei ihren Lehrpersonen als
wulnschenswert beschrieben, er mildert die Strenge, die mitunter notwendig ist, und
macht die Lehrperson menschlicher, er kann zudem kritische Situationen
entscharfen. (Reinert et al, 1981)

Wichtig ist, dass der Humor von Kindern als solcher verstanden werden sollte.
Sarkasmus verstehen Kinder erstens sehr spat in ihrer Entwicklung und da er wie
Zynismus abwertende Grundziige enthalten kann, ist er Kindern gegenuber

moglichst zu vermeiden.

Reflexion

SWer niemals seine Wahrnehmung hinterfragt, wer sich hypothesengeleiteter
Verzerrungen und ihrer Konsequenzen nicht bewusst ist, der wird ihnen zwangsléufig

auch nicht entgegenwirken kénnen® (Kanning, 1999, S. 138).

Die Auswirkungen von Erwartungen einer Lehrperson als auch nicht erfullten
Erwartungen von Schulerinnen und Schuiler an Lehrpersonen haben eindrucksvoll
aufgezeigt, weshalb es gerade fir Lehrpersonen als Initiator von Beziehungen und
Interaktionen im Klassenzimmer, von besonderer Bedeutung ist, sich immer wieder

zu hinterfragen.
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Lehrerinnen und Lehrer sollten aktiv an ihren sozial-emotionalen Kompetenzen
arbeiten und dafur auch ihre eigene Bindungsgeschichte und Verhaltensweise
reflektieren, so die Empfehlung aus der Unterrichtsforschung. (Voigt, 2022) Wenn sie
beispielsweise mit BloRstellen oder Sarkasmus auf unerwlinschtes Verhalten von
Kindern reagieren, konnte das darauf zuruckzufuhren sein, dass sie selbst in der
Vergangenheit unsichere Bindungen erlebt haben und etwa mit Ablehnung nicht gut
umgehen kénnen. ,Auch Humor oder Sarkasmus kann Kinder verunsichern, wenn
sie ihn nicht verstehen®, so Jaekel, ,dessen muss man sich bewusst sein®. (Voigt,
2022)

Eigene Projektions-, Verdrangungs-, und Abwehrmechanismen sind am ehesten
durch Selbstbeobachtung und Feedback von Schilerseite zu erkennen so Reinert et
al (1981). Auch junge Schilerinnen und Schiler sind als in der Lage anzusehen

ihren Lehrpersonen Feedback zu geben.

Im Folgenden wird die Rolle der Montessoripadagogik beleuchtet, um uns auf diesem

Hintergrund der kindlichen Sichtweise auf die Lehrer-Schuler-Interaktion zu nahern.

2.10 Rolle der Montessorischule

Das deutsche Bildungssystem wird haufig als veraltet und antiquiert bezeichnet. Ob
Digitalisierung, Unterrichtsinhalte oder die Unterrichtsformen, die absolute Mehrheit
der Bundesburger, namlich 72 Prozent, finden laut einer Forsa Umfrage, dass das

deutsche Schulsystem modernisiert werden musste. (Welt, 2021)

Schon lange monieren Firmen zudem wie aufgezeigt fehlende Softskills und wenig
entwickelte sozio-emotionale Kompetenzen bei ihren Bewerbern. In einer Welt in der
Wissen immer nur einen Klick entfernt ist, braucht es keine Wissensroboter, sondern
problemldseorientierte, sozial entwickelte Empathen die sich auf ihr Gegenlber

einstellen konnen und in der Lage sind Losungen fur moderne Probleme zu finden.

Die Idee, dass das Bildungssystem erneuert werden musse, ist jedoch nicht neu,
sondern existiert schon lange. So haben sich in Deutschland alternative Schulformen

entwickelt deren Anspruch es ist, sich von staatlichen Schulsystemen abzuheben.

Aufgrund des Themenumfangs wird im Folgenden nur die fur diese Arbeit relevante

Montessoripadagogik skizziert und anschliellend die darin gelebte Lehrer Schuler



Interaktion naher beleuchtet.

2.10.1 Die Montessoripadagogik

Die Montessoripadagogik ist ein von Maria Montessori ab 1907 entwickeltes

padagogisches Konzept.

Maria Montessori war eine der ersten Frauen, die ein Medizinstudium mit einem
Doktorgrad abgeschlossen hatte. (Meyer, 2021, S.2ff)

Der Grundgedanke ihrer Padagogik liegt in der Bitte eines Kindes ,,Hilf mir es selbst
zu tun®. (Meyer, 2021, S.19)

Maria Montessori sieht jedes Kind als eine Einheit von Korper, Geist und Seele.
Dabei ist es nicht der Erziehende, der das Kind dazu bringt, sich zu entwickeln und
zu reifen, sondern es ist das Kind selbst. Das Kind ist also selbst ,der Bildner seiner
Personlichkeit” und mochte aus sich seinem inneren Antrieb heraus wachsen und
sich entwickeln. (Meyer, 2021, S.36)

Maria Montessoris Menschenbild ist durch die Reformpadagogik des frihen 20.
Jahrhunderts gepragt. lhre geistigen Wurzeln findet sie bei Medizinern wie Itard,
Seguin, Philosophen wie Rousseau und Padagogen wie Pestalozzi, Herbart und
Frobel, die trotz vieler Unterschiede Ubereinstimmend die Entwicklung und Ubung

der Sinne als Vorstufe fur das abstrakte Lernen ansahen. (Meyer, 2021, S.36)

Da die Montessori-Weltanschauung ein eigenverantwortliches, freies,
verantwortungsbewusstes und soziales Denken zum Ziel hat, war sie den
Nationalsozialisten im Weg. Ab 1933 war die Lehre Montessoris in
Deutschland verboten,  ihre  Bucher wurden verbrannt,  ihre  Einrichtungen

geschlossen. (Muller-Hohagen, 2019)

Das Ziel der Montessori-Padagogik ist es, die Kinder so zu begleiten, dass sie sich
zu eigenstandigen, selbstbewussten und verantwortungsvollen Charakteren
entwickeln. Hier liegt der Fokus verstarkt auf der Personlichkeitsentwicklung der
Kinder. Maria Montessoris Padagogik ist also eine Padagogik in deren Mittelpunkt
das selbstbestimmte Lernen der Schulerinnen und Schuler steht. Die Freiarbeit ist
die bedeutendste Unterrichtsform in der Montessori-Padagogik. In der Freiarbeit

kobnnen Schulerinnen und Schiler aus einem vielfaltigen Lernangebot den



- 57 -

Gegenstand ihrer Tatigkeit, die Ziele, die Sozialform sowie die Zeit, die auf den
gewahlten Aufgabenbereich verwendet werden soll im Rahmen der ,vorbereiteten
Umgebung“ jeder selbst fir sich bestimmen. So findet eine hohe Individualisierung
von Lernprozessen statt. Ein Orientierungsrahmen bei der Gestaltung der
,vorbereiteten Umgebung“ sind die jeweiligen Entwicklungsstufen und ,sensiblen
Phasen“ der Schulerinnen und Schulern. In den sogenannten ,Sensiblen Phasen®
sind Kinder nach Maria Montessori flr die Ausbildung bestimmter Fahigkeiten, zum
Beispiel Sprache oder Motorik, besonders empfanglich. Bei entsprechenden
Bildungsanreizen ist es fur Kinder in diesen Phasen einfacher, sich zu konzentrieren
und Lernstoff besser, schneller und dauerhafter zu erfassen. Der Erzieher muss
diese Zeitphasen erkennen und die Kinder dementsprechend fordern. (Mduller-
Hohagen, 2019)

Zusatzlich werden beim Aufbau der ,vorbereiteten Umgebung® die inhaltlichen
Aspekte der verschiedenen Facher berucksichtigt. Zusammenfassend kann
festgehalten werden, dass die "vorbereitete Umgebung" kein starres Geflge,
sondern ein flexibles Arrangement von Lernanregungen fir die freie Tatigkeit der
Schulerinnen und Schuler darstellt, welches je nach aktuellen Bedurfnissen der

Schulerschaft und kulturellen Entwicklungen verandert wird. (Muller-Hohagen, 2019)

In der Montessori-Padagogik ist die Zusammenfassung mehrerer Jahrgange in einer
Klasse grundlegend. Nach Maria Montessori wirkt sich die durch die
Jahrgangsmischung ergebende Heterogenitat in der Lerngruppe positiv auf die
kognitive und soziale Entwicklung der Schulerinnen und Schiler aus. In der
jahrgangsgemischten Klasse entsteht somit ein natlrliches Helfersystem, das bei
den Kindern gegenseitige Achtung und Interesse entstehen lasst. Alle Schilerinnen
und Schuler kommen im Laufe ihrer Schulzeit in die Rolle der Helfenden und der
Hilfesuchenden. Kinder konnen gut voneinander lernen, da ihre Denkweisen sich oft
naher sind als die zwischen Lehrpersonal und Schulerinnen oder Schilern. (Meyer,
2021, S.41ff)

Montessori-Schulen arbeiten zumeist bis zur achten Klasse ohne Noten. Als
Zeugnisse erhalten die Schuler zum Halbjahr sowie zum Jahresende
Leistungsberichte in Schriftform. Zudem wird flr jedes Kind ein Analyse Bogen
gefuhrt, der den individuellen Entwicklungs- und Lernprozess dokumentiert. Dieser

bildet den Lernfortschritt sowie das Sozial- und Arbeitsverhalten der Schuler sehr
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detailliert ab, ganz ohne Schulnoten. (Meyer, 2021, S.41ff)

2.10.2 Lehrer-Schuler Interaktion in der Montessoripadagogik

~Immer muss die Haltung des Lehrers die der Liebe bleiben. Dem Kind gehért der erste Platz, und der Lehrer folgt
ihm und unterstiitzt es. (...) Er muss passiv werden, damit das Kind aktiv werden kann. Er muss dem Kind die
Freiheit geben, sich dulern zu kénnen; denn es gibt kein gréBeres Hindernis fiir die Entfaltung der kindlichen
Persénlichkeit als einen Erwachsenen, der mit seiner ganzen l(iberlegenen Kraft gegen das Kind
steht” (Montessori, 1973, S. 21).

Der Montessori-Padagoge hat in erster Linie die geistige Freiheit des Kindes zu
respektieren. Er soll dem Kind dienen, es fordern, ihm keine unndtige Hilfe

aufdrangen, sondern ihm nur minimale Hilfe zur Selbsthilfe anbieten. (Allmann, 2014)

Er ist dariber hinaus verantwortlich fur die Vorbereitung der Umgebung. Er muss
dafur sorgen, dass das Kind genug Nahrung fur seine Entwicklung findet und auf
Ordnung und Struktur achten. Er weist grundlich ins Material ein, berat und
beobachtet die Kinder, auch um sensible Phasen zu erkennen und dem Kind die

notige Anregung nahe zu bringen. (Allmann, 2014)

Die Lehrperson beobachtet, versucht, die Hindernisse zu identifizieren, bringt evitl.
das Kind neu in Kontakt mit dieser oder einer besser geeigneten Arbeit. Das Ziel ist,
dass das Kind sich in eine Arbeit vertieft. Dabei bestimmt das Kind, wie lange, wo
und mit wem es diese Arbeit macht. Die Lehrkraft schafft das ,Gelander®, das dies

moglich macht. (Allmann, 2014)

Die wesentliche Haltung der Lernbegleiter sei jedoch die Zurlckhaltung, da so die
freie Entfaltung des Kindes ermoglicht wird. Montessori stellt heraus, dass die
grundlegende Haltung, die des ,Nichteingreifens® sein sollte. Doch dieses
»Nichteingreifen“ bezieht sich nur auf Kinder, die bereits in der Lage sind, konzentriert
zu arbeiten. Jenen Kindern, denen das noch nicht gelingt, erfahren eine helfende
Lenkung durch das Lehrpersonal. Sobald erkannt wird, welches Kind Hilfe bendtigt,

muss das richtige Mal} gefunden werden. (Montessori Minster, 2022)

2.10.3 Studienlage

Die Studienlage bescheinigt den Montessorischulen ein durchaus positives Bild. So

hat der Montessori Bundesverband Deutschland ehemalige Schilerinnen und
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Schuler per Online-Fragebogen zu ihren Erfahrungen und Einschatzungen der
eigenen Schulzeit befragt. Circa 800 junge Menschen im Alter zwischen 17 und 39
Jahren haben an der qualitativen, nicht-reprasentativen Umfrage, die von der Alanus
Hochschule in Alfter bei Bonn wissenschaftlich begleitet und ausgewertet und durch
die Software AG Stiftung unterstutzt wurde, teilgenommen. Sie besuchten 26

verschiedene Schulen in acht Bundeslandern. (Donath, 2022)

Im Ergebnis gab der weitaus grofdte Teil, namlich 88 % der befragten ehemaligen
Schiler an, sie wirden wieder auf eine Montessori-Schule gehen. Diese Aussage
steht in Zusammenhang mit drei von Ihnen benannten Erfahrungen. Sie fuhlten sich
in ihrer Schulzeit von den Lehrpersonen ernst genommen, konnten Lernfreude
entwickeln und ihr Selbstwertgeflihl starken. (Donath, 2022)

Positiv anzumerken ist noch, dass es flir eine Schule besonders ist sich fur den
Werdegang und die Bewertung ihrer Absolventen in solchem Mal3e Uberhaupt zu

interessieren.

Wollen manche Studien den fachlichen Vorteil der Montessori Schulen langst belegt
haben, ziehen wieder andere selbigen in Zweifel. Unstrittig scheint jedoch zu sein,
dass eine Montessorischule gegenuber der Regelschule ihren Schulerinnen und
Schulern fachlich keinen Nachteil bringt, im Fach Mathematik in jedem Fall einen
Vorteil. In Uberfachlichen Dimensionen, den Dimensionen des sozial-emotionalen
Lernens und der positiven Beziehungsgestaltung zwischen Schilerinnen, Schiilern
und Lehrpersonen liegen die Montessorischulen ganz klar im absoluten Vorteil.
(Gruehn/ Koenzer, 2018, S.15)

Aufbauend auf den Uberlegungen zur Bedeutung der Lehrer-Schiiler-Interaktion, der
Rolle des sozial-emotionalen Lernens und schlieRlich der Montessoripadagogik,
richten wir den Blick nun auf die Kinder und erforschen im empirischen Teil die
Sichtweise von Kindern der Montessorischule und der Regelschule auf Lehrer-

Schuler-Interaktionen und gewlnschte Eigenschaften von Lehrpersonen.



3. Methode

Um das zentrale Thema der Arbeit zu veranschaulichen und die Forschungsfragen
beantworten zu konnen hat sich, neben der Literaturrecherche, die Methode des

Interviews mit Kindern im Grundschulalter angeboten.

Hierzu wurde eine Gruppe von Kindern der staatlichen Regelgrundschule und eine
Gruppe von Kindern der Montessorischule zunachst befragt, und lhre Antworten
nach Gruppen getrennt ausgewertet, um sie im Anschluss miteinander vergleichen

zu konnen.

Da das Thema der Lehrer-Schuler-Interaktion fur alle Schuler von hoher Bedeutung
fur deren Lernerfolg und Zufriedenheit ist, und es zudem, bis auf angezeigte Studien,
noch vergleichsweise wenig Forschung zu Erwartungen von Kindern im
Grundschulalter an ihre Lehrpersonen gibt, wurde hier ein qualitatives, induktives
Verfahren fur beide Gruppen gewahlt. Von Interesse war hier auch das Empfinden
der Kinder unterschiedlicher Gruppen in Bezug auf die Lehrer-Schuler-Interaktion
und die empfundenen Erwartungen die Lehrpersonen an sie stellen. Abschliel3end
sollte noch die Gesamtzufriedenheit der Kinder mit ihren Lehrpersonen, ihrer Schule

und etwaige Anderungswiinsche beleuchtet werden.

Laut Froschauer und Lueger (2003) eignet sich eine qualitative Erhebung in frihen
Phasen der Forschung in héherem Male als ein quantitativ orientiertes Vorgehen.
Der Vorteil des qualitativen Vorgehens ist, dass durch eine geringe Anzahl von Fallen

detailreiche und genaue Analysen gezeichnet werden kdonnen (Flick, 2011).

Die Auswahl der Befragten nahm nicht die Befragung als Einzelperson in den Blick,
viel mehr stehen die Interviewpartner fur die Vertreter der Gruppe ,,Kinder im
Grundschulalter®. Die Gruppe ,,Kinder im Grundschulalter” wird weiter unterteilt in

zwei Gruppen namlich ,,Schulerinnen und Schuler der staatlichen Regelgrundschule®
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und ,,Schilerinnen und Schuiler der Montessorischule®. Ausnahme bildete eine
Schulerin der 7. Jahrgangsstufe der Montessorischule, welche fur ein anderes Kind,
welches am Tag der Durchfihrung erkrankt war nach Einverstandnis der Verfasserin

am Interview teilnahm, um eine genligende Grof3e der Stichprobe zu gewahrleisten.

Ein weiteres Kind der Montessorischule konnte aufgrund von Krankheit, trotz bereits

erfolgter Einverstandniserklarung, am Interviewtag nicht am Interview teilnehmen.

Es wurden in einem Gruppensetting, an 2 Termin insgesamt 10 halbstandardisierte,
qualitative Interviews mit Kindern der Klassenstufen drei und vier gefuhrt. Gruppe 1
bestand aus 6 Interviewpartnern und fand in einer dritten Klasse einer Regelschule
statt.

Gruppe 2 bestand aus 4 Interviewpartnern und fand in einer dritten und vierten
Klasse einer Montessorischule statt, in Gruppe 2 war zudem ein Kind, dass

abweichend von der sonstigen Stichprobe der Jahrgangsstufe 7 entsprach.

Die Interviews wurden im mundlichen Gesprach in einer face-to-face Situation
erhoben. Ziel war es herauszufinden, welche Vorstellungen Kinder von einer guten
oder schlechten Lehrperson haben, wie gute und schlechte Interaktionen mit
Lehrpersonen fur die Kinder aussehen und wie sich die Kinder damit jeweils fuhlen.
Zudem wurde gefragt welchen Eindruck die Kinder davon haben, was ihre
Lehrpersonen von ihnen erwarten und welches Gesamtgefiihl und welche Winsche

sie in Bezug auf ihre Lehrpersonen und die Schule haben.

Das Interview mit Gruppe 1 fand am Mittwoch, den 14.12.22 um 08.45 Uhr in den
Raumlichkeiten der Regelgrundschule statt. Das Interview mit Gruppe 2 fand am Tag
darauf, dem 15.12.2022 um 9.00 Uhr, in den Raumlichkeiten der Montessorischule
statt. FUr die Interviews wurden der Interviewerin separate Radume im Schulgebaude
zugeteilt.

Die Interviews wurden nach gegebener Einverstandniserklarung der
Erziehungsberechtigten und der Schulleiter mit einem Aufnahmegerat aufgezeichnet.
Auler der Interviewerin und den Kindern waren beim Interview keine weiteren

Personen anwesend.

3.1 Qualitative Interviews mit Kindern
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Nathalie Schlee begrindet in ihrer Arbeit ,,Qualitative Interviews mit Kindern®

folgendermalen:

,, Die neue Kindheitsforschung betrachtet Kinder als gleichwertige
Gesellschaftsmitglieder und aktiv handelnde Akteure in ihrer Lebensumwelt.
Sie sieht ihre Aufgabe nicht nur darin, Kinder zu erforschen, sondern ,aus der
Perspektive von Kindern“ zu forschen. Um sich in die Welt der Kinder zu
versetzen, ihre Winsche, Gedanken, Handlungen, Ideen, Probleme,
Interessen und Reaktionen zu verstehen bedient sich die neue
Kindheitsforschung unterschiedlicher Methoden. Neben teilnehmender
Beobachtung und standardisierter Befragungen sind auch qualitative
Interviews eine oft angewandte Methode bei der Forschung mit Kindern.”
(Schlee,2007)

Jedes Kind von Geburt an als einzigartigen, vollwertigen Menschen mit individuellen
Bedurfnissen, Fahigkeiten, Begabungen und Wahrnehmungen anzuerkennen, ist
heute hierzulande Konsens geworden, und hat die Kindheitsidee vom unmundigen
Menschen, welcher zu verantwortungsvollem Handeln nicht fahig ist, und geformt
werden muss, weitgehend verdrangt. Kinder gelten als Mitgestalter ihrer Wirklichkeit
und unserer Welt. Will man einen Eindruck von ihrer Lebenswelt erhalten, gentgt es
also nicht Erwachsene, Forscher und Forscherinnen und Erziehungsberechtigte tber
Kinder zu befragen. Um einen maoglichst unverstellten Blick auf die Lebenswelt der
Kinder zu erlangen, ist es viel mehr unerlasslich Kinder selbst zu befragen, und sie
als vollwertige Mitglieder unserer Gesellschaft in die Forschung einzubeziehen. ,Das
Kind wird fiir kompetent gehalten, sich mitzuteilen, seine Sichtweise auf die Welt zu
erkldren und die eigene Interpretation seiner Welt darzustellen (Heinzel, 2003,
S.408).

Qualitative Forschung erhebt zudem den Anspruch ,Lebenswelten «von innen
heraus» aus der Sicht der handelnden Menschen zu beschreiben. Damit will sie zu
einem besseren Verstdndnis sozialer Wirklichkeit(en) beitragen und auf Abléufe,

Deutungsmuster und Strukturmerkmale aufmerksam machen” (Flick et al. 2007, 14).

Demzufolge steht im Mittelpunkt der methodischen Orientierung des
Forschungsdesigns die Erhebung der Sichtweisen der Kinder zum

Untersuchungsgegenstand.



3.2 Magliche Herausforderungen in der Forschung mit Kindern

Die Bedeutsamkeit der Forschung mit Kindern ist wie oben dargestellt von duerster
Relevanz. Dennoch gibt es im Hinblick auf die Entwicklung von Kindern

verschiedene Komponenten, die berlcksichtigt werden mussen.

Die Forschung geht davon aus, dass Kinder im Vergleich mit Erwachsenen Uber
weniger kognitiv und sprachlich entwickelte Fahigkeiten verfligen, dies kann zu
Schwierigkeiten bei der Beantwortung von Fragen in standardisierten Interviews

fuhren.

Haben Kinder Schwierigkeiten beim Beantworten von Fragen kann dies den
Datensatz negativ beeinflussen. (Fuchs, 2008, S.3) Daraus resultierend lasst sich
feststellen, dass Fragen sprachlich moglichst einfach und eindeutig gestellt werden

sollen.

Weitere Parameter, die es in der Forschung mit Kindern zu berucksichtigen gilt, sind

laut Prof. Dr. Barbara Moschner von der Universitat Oldenburg:

,,die sprachliche Entwicklung, die Konzentrationsféhigkeit, die
Gedé&chtniskapazitét, die Angst vor der fremden (Untersuchungs-) Situation und
das Bediirfnis der Kinder, alles richtig zu machen sowie der mangelnden
Fahigkeit, Haufigkeiten, GréBen, Geschwindigkeiten, zeitliche Relationen und

rdumliche Relationen richtig einzuschétzen.“(Moschner, 2012)

Auch der Versuchsleiter hat auf die Forschungsergebnisse insoweit Einfluss, als
dass er Kinder ungewollt suggestiv beeinflussen kann, ihnen beispielsweise Worte in
den Mund legen kann, die sie nicht sagen wollten. Eine andere Herausforderung liegt
darin, die Antworten der Kinder nicht fehl zu adaptieren, beispielsweise um
gewulnschte Ergebnisse in ungenaue Aussagen der Kinder zu interpretieren.
(Moschner, 2012)

3.3 Gruppeninterview

In einem Gruppeninterview befragt die interviewende Person nicht etwa einzelne
Personen, sondern lasst Fragen in einem offenen Konzept in der Gruppe

beantworten. Gruppeninterviews verbinden somit die Erhebung
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forschungsrelevanter Daten mit Prozessen der Interaktion und Dynamik der Gruppe.
Die Geschichte von Methoden der Gruppenerhebung reicht bis in die 1920er-Jahre
zuruck. (Misoch, 2019, S.137)

Im durchgefihrten Interview wurde zudem wert daraufgelegt, dass sich die Kinder
untereinander kennen, dies soll der Reduktion von Anspannung und der Angst etwas
falsches zu sagen entgegenwirken. Durch das vertraute Setting sollen die
Interviewten sich freier darin fuhlen ihre Meinungen und Ansichten teilen zu kénnen.

Die Interviewatmosphare soll wohlwollend und angenehm sein.

3.4 Leitfadeninterview

Um dieses Interview angemessen flihren zu kénnen, wurde zunachst ein Interview
Leitfaden erstellt. Dieser lasst sich grob in drei Bereiche gliedern. Der erste Bereich
umfasst Fragen zum Thema ,,kindliche Vorstellungen von guten und schlechten
Lehrpersonen im Hinblick auf Interaktionen und Emotionen®. Der zweite Bereich fragt
nach welche Erwartungen Kinder ihrem Empfinden nach von Seiten der Lehrperson
ausgesetzt sind und wie sie dazu stehen. Im letzten Abschnitt wird das Gesamtgefuhl
der Kinder in Hinblick auf ihre Lehrpersonen, den Unterricht und die Schule befragt,

zudem werden Anderungswiinsche der Kinder thematisiert.

Diese vorherige Strukturierung ist notwendig, um die Interviews im Anschluss
angemessen auswerten zu konnen. Da es sich um halbstandardisierte
Interviews handelt, sind die Fragen nach Madoglichkeit offen gestellt, es gibt keine

festgesetzten Antwortmdglichkeiten.

Das Leitfadeninterview dient zwar dazu eine Strukturierung vorzunehmen, es ist
dabei jedoch nicht obligatorisch den Leitfaden akkurat abzuarbeiten. Viel eher soll
gerade im Hinblick auf die Forschung mit Kindern, eine wertschatzende
Gesprachskultur entstehen, in der auch nachgehakt und Fragen angepasst, ersetzt

oder weggelassen werden durfen.

Ausgewertet werden nur vollstandige Antworten die eindeutig zuzuordnen sind.
Schwammige Aussagen, ausschlieB3liche ,,Ja“ und ,,Nein“ Antworten oder unklare

Halbsatze werden nicht in die Auswertung einbezogen.



3.5 Auswahl der Interviewpartner

Die zu interviewenden Kinder wurden von der Verfasserin aufgrund ihrer
Zugehorigkeit zur Gruppe ,,Schulerinnen und Schuler der Montessorischule® und der
Gruppe ,,Schilerinnen und Schiler der staatlichen Regelgrundschule® ausgewanhlt,
um diese Gruppen zunachst zu untersuchen und im spateren Verlauf einem

Vergleich unterziehen zu kdnnen.

Mit dem Betreuer wurde festgelegt, dass etwa 6 Kinder der jeweiligen Gruppe am

Interview teilnehmen werden.

Im Vorfeld der empirischen Erhebung wurde die Elternschaft, Gber die von der
Schulleitung und den jeweiligen, verantwortlichen Lehrpersonen genehmigte
Untersuchung, mittels eines Elternbriefes informiert und deren Einverstandnis

eingeholt.

In der Forschung zu Umfragen mit Minderjahrigen wird davon ausgegangen, dass
Kinder ab einem Alter von circa 8 bis 10 Jahren in der Position sind, standardisierte
Interviewfragen grundsatzlich beantworten zu konnen. Offensichtlich ist jedoch zu
erwarten, dass sich aufgrund der oben formulierten Herausforderungen ihr
Antwortverhalten, zu dem von erwachsenen Probanden unterscheidet. (Fuchs, 2008,
S.3)

Aufgrund der Forschungslage wurden in beiden Gruppen Schilerinnen und Schuler

der dritten Jahrgangstufen fir das Interview ausgewahlt.

Bei den zu interviewenden Kindern der staatlichen Regelgrundschule, Gruppe 1
benannt, handelt es sich um 3 Madchen der Klassenstufe 3 und drei Jungen der
Klassenstufe 3. Da die Kinder dieselbe Klasse besuchen kennen sich alle

untereinander.

Sampling Gruppe 1: Regelgrundschule, eigene Tabelle

A Madchen Klasse 3

B Junge Klasse 3

C Junge Klasse 3




D Junge Klasse 3
E Madchen Klasse 3
F Madchen Klasse 3

Bei den zu interviewenden Kindern der Montessorischule, also der Gruppe 2 handelt
es sich um 2 Madchen der Jahrgangsstufe 3, einen Jungen der Jahrgangstufe 3 und
ein Madchen der Jahrgangsstufe 7. Da mehrere Kinder zum urspringlichen
Interviewzeitpunkt erkrankt waren, verschob die Verfasserin das Interview zunachst
um eine Woche. Im Anschluss und wegen fortsetzender Erkrankungen bei den
Schilerinnen und Schiulern, entschloss sich die Verfasserin zusammen mit der
zustandigen Lernbegleiterin, ein Kind aus einer hdheren Jahrgangsstufe, nach
eingeholter Einverstandniserklarung der Erziehungsberechtigten, am Interview
teilnehmen zu lassen, um die Stichprobe nicht weiter zu verringern. Da es sich bei
der Montessorischule um jahrgangsubergreifende Klassen handelt, kennen sich die

Kinder untereinander gut.

Sampling Gruppe 2: Montessorischule, eigene Tabelle

G Madchen Klasse 3
H Madchen Klasse 7
J Madchen Klasse 3
K Junge Klasse 3

3.6  Transkription

Im Anschluss an die Erhebung der Daten, wurden die Interviews transkribiert.
Transkription meint die Verschriftichung mundlich aufgenommener Interviews, also
gesprochene Sprache die als Text festgehalten wird. Die Transkription gilt als

wichtiger Zwischenschritt zur Auswertung der Daten. (Reinders, 2005)

Die vorgenommene Transkription unterliegt den Regeln und Hinweisen der
Transkription, die in Anhang B zu finden sind. Die halbstandardisierten Interviews

wurden mit Hilfe des Transkriptionsprogramms F4 transkribiert.



- 67 -

Zum Zwecke der Anonymisierung und des Schutzes ihrer Privatsphare wurden die
teilnehmenden Kinder in der Transkription und im Folgenden mit den obig erwahnten
Abkirzungen (A,B,C,D,E,F,G,H,J,K) verfremdet. Die interviewende Person, hier
personengleich mit der Verfasserin, wurde mit (I) abgekurzt. Lediglich die Verfasserin

kann zuordnen, welches Kind zu welchem Buchstaben gehort.

3.7 Datenauswertung: Qualitative Inhaltsanalyse

Die erhobenen Daten wurden im Anschluss an die Transkription mit der qualitativen

Inhaltsanalyse nach Phillip Mayring (2010) ausgewertet.

Hierfur werden Kategorien erstellt. Diese Kategorienbildung kann nach Mayring auf
verschiedene Arten erfolgen. Beim induktiven Verfahren werden die Kategorien aus
dem Material heraus entwickelt. Beim deduktiven Verfahren hingegen wird mit der
Festlegung der Kategorien gestartet. Im Anschluss werden Textbeispiele fur die
Kategorie gegeben und Kodierregeln festgelegt, und der so vorab gewonnene
Kodierleitfaden am gewonnenen Datensatz angewendet. Bei beiden Verfahren
werden allerdings auch neue Kategorien gebildet, wenn Antworten nicht zum

erstellten Kodierleitfaden passen. (Mayring, 2010, S.98ff)

In der vorliegenden Auswertung der Interviews wurde ein deduktives Vorgehen

ausgewahlt.

Mayring beschreibt in seinen Ausfuhrungen drei Grundtechniken der qualitativen
Inhaltsanalyse: die zusammenfassende Inhaltsanalyse, die explizierende

Inhaltsanalyse und die strukturierende Inhaltsanalyse (Mayring, 2010, S.92ff)

Die ausgewahlte Analysetechnik ist in der vorliegenden Arbeit die strukturierende
Inhaltsanalyse. Das Ziel der Analyse ist hier, definierte Aspekte aus dem Material
heraus zu filtern. (Mayring, 2010, S.92)

Mayring (2010, S.92) schreibt hierzu:

,» Wann nun ein Materialbestandteil unter eine Kategorie fallt, muss genau
festgestellt werden. Dabei hat sich ein Verfahren bewahrt (Ulich et al. 1985;
HaulRer/Mayring/Strehmel 1982; Haulder 1972), das in drei Schritten vorgeht:
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1. Definition der Kategorien: Es wird genau definiert, welche Textbestandteile
unter eine Kategorie fallen.

2. Ankerbeispiele: Es werden konkrete Textstellen angefiihrt, die unter eine

Kategorie fallen und als Beispiele fir diese Kategorie gelten sollen.

3. Kodierregeln: Es werden dort, wo Abgrenzungsprobleme zwischen

Kategorien bestehen, Regeln formuliert, um eindeutige Zuordnungen zu

ermoglichen®
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In der vorliegenden Masterarbeit wurde das im Schaubild angezeigte

Ablaufmodell ~ der  strukturierenden Inhaltsanalyse @ angewendet.  Der
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Kodierleitfaden der Gruppe 1 (Regelgrundschule) befindet sich im Anhang E. Der
Kodierleitfaden der Gruppe 2 (Montessorischule) befindet sich in Anhang F.

Nachdem zunachst ein einheitliches theoriengeleitetes Kategoriensystem fir
beide Gruppen entworfen wurde, wurde dies nach der Materialanalyse nochmals
uberarbeitet und angepasst. Im Anschluss zeigten sich die in der Tabelle
aufgefuhrten Kategorien und Subkategorien als geeignet, um die Analyse des
Materials getrennt nach den Gruppen vorzunehmen. Die Resultate der

beschriebenen qualitativen Inhaltsanalyse sind Gegenstand des nachfolgenden

Kapitels.
Finale Haupt- und Subkategorien, eigene Erfassung
Kategorie | Hauptkategorie Subkategorie
K1 Vorstellungen Gute Lehrperson 1) Interaktion

2) Emotion und
Auswirkungen

K2 Vorstellungen Schlechte Lehrperson 1) Interaktion
2) Emotion und
Auswirkungen

K3 Empfundene Erwartungen von Lehrpersonen
aus Kindersicht

K4 Wiinsche und Gesamtgefiihl Schule und
Lehrperson

Die Gutekriterien qualitativer Forschung wurden in dieser Arbeit eingehalten, die
einzelnen Schritte der Forschung wurden verstandlich sowie transparent dargelegt.
Ebenso ist die Reichweite gegeben, da einheitliche Fragen verwendet wurden, deren
wiederholte Anwendung unter ahnlichen Bedingungen ahnliche Ergebnisse erzeugen
wulrde. Die Forscherin stellte weitgehend offene Fragen zur Diskussion und hielt sich

somit an die Vorgaben der Intersubjektivitat.

Die Resultate der Gruppen werden im Folgenden nacheinander prasentiert.



4. Ergebnisse

In qualitativen, halbstandardisierten Interviews wurden insgesamt 10 Kinder im

Grundschulalter befragt.

In Gruppe 1 wurden 6 Kinder der Klassenstufen 3 der staatlichen
Regelgrundschule untersucht. In Gruppe 2 wurden 4 Kinder der Montessorischule
befragt, 3 davon entsprachen der Jahrgangsstufe 3, 1 Kind entsprach der

Jahrgangsstufe 7.

Mithilfe einer strukturierenden Inhaltsanalyse wurden die Daten der Kinder
analysiert, um vorher definierte Aspekte, sogenannte Kategorien, aus dem

Material heraus zu filtern.

Die Ergebnisse beider Gruppen werden im Folgenden nacheinander, nach ihren

ubereinstimmenden Kategorien und Subkategorien, geordnet dargestellt.

4.1  Vorstellungen gute Lehrperson

Um die Forschungsfrage nach den Vorstellungen der Kinder von einer guten

Lehrperson beantworten zu kénnen, wurden die Kinder hierzu befragt.

Die Kategorie wurde in 2 Subkategorien unterteilt. In der ersten Subkategorie
wurden die AuRerungen der interviewten Schiilerinnen und Schiiler im Hinblick
auf positiv bewertete Interaktionen mit Lehrpersonen untersucht. Die zweite
Subkategorie nimmt die Emotionen der Kinder und die Auswirkungen einer von

ihnen positiv bewerteten Lehrperson in den Blick.

4.1.1 Ergebnisse Gruppe 1: Interaktion gute Lehrperson
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Benannt wurden hier von den Kindern der Gruppe 1, der staatlichen
Regelgrundschule, insgesamt 16 positive mogliche Interaktionen mit

Lehrpersonen.

Als positive Eigenschaft wurde von Kindern mehrheitlich, mit insgesamt 7
Erwahnungen geaullert, dass die Lehrperson ,,hilfsbereit® (1x) ist, bzw ,,hilft* (6x).
Hilfsbereitschaft ist also von den Kindern die meisterwahnte positive Eigenschaft

einer Lehrperson in Interaktion mit den Kindern. (Anhang C)

So aulerte sich Kind C folgendermalen: ,,manche Lehrer sind halt auch so (...)
dann sind sie hilfsbereit (..) oder sie motivieren einen“

Ein anderes Kind erwahnte ,,wenn mir der Lehrer viel Zeit gibt (..) und mir gut
hilft“. (Anhang C)

Nachfolgend erwahnt wurde mit 4 Erwahnungen, dass ein guter Lehrer lieb (2x)

und nett (2x) sein soll. (Anhang C)

Benannt wurden dariber hinaus von den Kindern auch Elemente der
Arbeitsstruktur und der eingesetzten Methoden, so sagte ein Kind,, uns
zwischendurch auch mal raus lassen(...) éfter auch mal mit den I-Pads lernen.*

Mit den i-pads lernen lassen, benannten 2 Kinder als positiv. (Anhang C)

AuRerungen betrafen dariiber hinaus auch das schulische Lernen. So sagte Kind
A:,,(..) liebe Lehrer lassen uns (..) Sachen machen, die zeigen uns auch mit

Spals wie man lernt”. (Anhang C)

Wichtig war einem Kind auch dass eine gute Lehrperson ,, sehr gut erklért®. Den
Wunsch nach Transparenz formulierte Kind E folgendermalen: ,, (...) sie sagen
auch zum Beispiel vor den Tests wenn die Tests schwierig sind oder ob sie nicht

so schwierig sind.” (Anhang C)
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,»otreng sein“ wurde von den Kindern durchaus unterschiedlich bewertet. Kind A
bewerte streng sein im Blick auf das Lernen im Folgenden positiv: ,,Also mit
strengen Lehrern kommt man eigentlich ein bisschen weiter voraus, weil &hm bei
lieben Lehrern erlauben sie dir zu viel und bei Strengeren kann man eigentlich
auch mehr lernen.“ Kind D fand hingegen: ,, Strenge Lehrer mag ich halt nicht so*
(Anhang C)

Kind C fand dass ein guter Lehrer auch streng sein kann, und bezog sich dabei
auf die Ordnungsstruktur im Klassenzimmer und Aspekte des Classroom
Managements: ,, ,,Es kann auch so sein, dass es ein lieber Lehrer wird, aber er
wird streng, weil die Klasse es zum Beispiel ausnutzt dass er so lieb war, und
dann wird er halt strenger weil sonst kapieren die das nicht und machen immer

weiter”. (Anhang C)

4.1.2 Ergebnisse Gruppe 2: Interaktion gute Lehrperson

Benannt wurden hier von den Kindern der Gruppe 2, der Gruppe der
Montessorischule, insgesamt 12 positive Interaktionen mit Lehrpersonen.(Anhang
D)

Benannt wurde hier ebenfalls von der Halfte der befragten Kinder, dass eine gute
Lehrperson ,,helfen” sollte. Kind G aulerte: ,, die helfen uns halt auch wirklich
und gehen dann auch mal zu uns und machen mit uns das Blatt und so wenn wir
es nicht kbnnen*. Fur Kind J war als positive Interaktion ebenfalls wichtig, Hilfe zu
erhalten wenn sie bendtigt wird: ,,wenn wir was nicht kbnnen oder so dann helfen
die uns®. (Anhang D)

Ebenfalls waren ,,freundlich® und ,,nett“ sein von den Lehrpersonen in der
Interaktion mit den Kindern gewilnscht, und wurde insgesamt 3x geaulert.
(Anhang D)

Kind J ging bei der Beschreibung einer guten Lehrperson noch Uber die
Eigenschaft ,,Freundlichkeit* hinaus und schilderte gemachte Erfahrungen

folgendermalien:

,,Lehrer die netter hier sind, hier sind irgendwie alle so dass es mehr so (.) so

Freundinnen sind. Also natiirlich bringen sie uns Sachen bei und (...) aber wir
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kénnen halt auch mit denen Uber alles reden und es ist halt irgendwie total toll
hier in der Schule (.) dass wir halt auch so reden kénnen und nicht nur immer
tiber schulische Sachen, und das wir einfach offen mit denen sein kénnen“
(Anhang D)

Positive AuBerungen zum schulischen Lernen betrafen in der Gruppe der Kinder,
die die Montessorischule besuchen vermehrt Aspekte der Selbstbestimmung. ,,Es
sind halt Lernbegleiter und wenn wir mal nicht was finden was wir jetzt 4hm
machen wollen dann (.) geben sie uns halt was.” ,, die geben uns dann einfach
nur etwas das ich machen kénnte und dann kann ich ja oder nein sagen.”
(Anhang D)

Uber die Sozialform des Lernens diskutierten die Kinder, Kind J beschrieb als
positiven Aspekt: ,, nur das wir halt hier in einer Montessorischule sind und wir
mussen nicht rumsitzen und zuhéren.” Kind K entgegnete daraufhin mit ,,Doch”,

woraufhin Kind K erwiderte ,,Ja, auch (.) aber manchmal (lacht)“ (Anhang D)

,,Streng sein“ wurde auch hier von den Kindern unterschiedlich bewertet. Kind K
bewertete zunachst ,,so streng find ich (...) das find ich halt nicht schén*, Kind J
fand: ,, es ist schon manchmal ganz wichtig weil sonst lernt man auch nichts“ und
,, wenn sie uns alles machen lassen was wir wollen, dann wirde das hier glaube

ich ein ziemliches Chaos werden.” (Anhang D)

4.1.3 Ergebnisse Gruppe 1: Emotion und Auswirkungen gute Lehrperson

Positive Emotionen in Verbindung mit als gut empfundenen Lehrpersonen wurden
von der Gruppe 1 insgesamt 6x geaulRert. So aulerte Kind A ,,fiihlt es sich gut
an“ und Kind E: ,,dann find ich das einfach schén.” (Anhang C)

Kind C auferte die Vermutung gegenuber der Lehrperson ,, ich (...) glaube dann
wenn er mich mag, dann glaub ich (..) hat er Vertrauen zu mir” und weiter ,, fiir
mich fihlt es sich gut an, weil es ist halt so dass (...) ja, dass er dir dann auch
gerne hilft.“(Anhang C)

Von den Kindern wurde darlUber hinaus auch ein besseres Klassenklima und

weniger Unterrichtsstorungen beschrieben, wenn sie eine Lehrperson als gut
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empfinden. So meinte Kind A . ,, Also bei einem guten Lehrer habe ich schon das
Geftihl dass sich die Klasse netter benimmt‘ oder ,, vielleicht macht dann

niemand extra Quatsch, dass man ihn &rgert.“(Anhang C)

4.1.4 Ergebnisse Gruppe 2: Emotion und Auswirkungen gute Lehrperson

Positive Emotionen in Verbindung mit als gut empfundenen Lehrpersonen wurden
von der Gruppe 2 insgesamt von 3 Kindern geaulert. Kind K aul3erte :,,es ist halt
irgendwie total toll”, Kind G meinte: (mir) ,,geféllts es richtig gut”. (Anhang D)

Kind K aulderte im Zusammenhang mit einer zugewandten Lehrperson mehr
Motivation beim Lernen: ,,Dann will ich halt auch mehr lernen, wenn der

Lernbegleiter halt freundlich ist zu mir.“ (Anhang D)

4.2 Vorstellungen schlechte Lehrperson

Um die Forschungsfrage beantworten zu konnen wie aus Sicht der Kinder eine

,,Schlechte Lehrperson® mit ihnen interagiert wurden sie hierzu befragt.

Die Kategorie wurde in 2 Subkategorien unterteilt. In der ersten Subkategorie
wurden die AuRerungen der interviewten Schilerinnen und Schiler im Hinblick
auf negativ bewertete Interaktionen mit Lehrpersonen untersucht. Die zweite
Subkategorie nimmt die Emotionen der Kinder und die Auswirkungen einer von
ihnen negativ bewerteten Lehrperson in den Blick.

Um das Bild einer guten Lehrperson zu konkretisieren ist es von Bedeutung zu
erforschen, was aus der Sicht von Schilern eine schlechte Lehrpwerson
ausmacht und wie sich dies auf Schulerinnen und Schiler auswirkt, um
Ruckschlisse auf erwlinschte Eigenschaften machen zu kénnen. scharfen wie
sich eine gute Lehrperson in den Augen von Schulerinnen und Schulern verhalten

sollte,
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4.2.1 Ergebnisse Gruppe 1: negative Interaktion Lehrperson

Benannt wurden hier von den Kindern der Gruppe 1, der staatlichen
Regelgrundschule, insgesamt 18 negative madgliche Interaktionen mit

Lehrpersonen. (Anhang C)

Am haufigsten (4x) genannt wurde von den Kindern im Unterricht bei Meldungen
nicht ausreichend berlcksichtigt zu werden. Kind C &uRerte manche
Lehrpersonen wurden Unterschiede bezuglich des Geschlechts machen : ,,Die
ganze Zeit wird nur ein Mé&dchen dran genommen®. Kind D beschrieb
Unterschiede dahingehend ob die Lehrperson dem Schiler oder der Schilerin
zugetan ist oder nicht:,,also wenn ein Lehrer dich nicht mag oder so streng zu mir
ist, dann ist es halt so dass er dich vielleicht nicht dran nimmt im Unterricht,

obwohl du dich ganz oft meldest”. (Anhang C)

Kind B bemerkte hierbei Unterschiede bezuglich der Leistungseinschatzung durch
die Lehrperson:,, die am besten in ein paar Sachen (.) und die schnell sind oder

so, die es sehr gut kénnen, DIE kommen immer mehr dran finde ich.“ (Anhang C)

Die Kinder auf’ern hier einvernehmlich sich von der Lehrperson durch das zu
wenig berucksichtigt werden bei Meldungen Anderen gegenuber benachteiligt zu
fuhlen. Kind C fuhrt diese Benachteiligung auf sein Geschlecht zurick, Kind D
fuhrt es auf die fehlende Zuneigung seitens der Lehrperson zurtck, Kind B fuhrt
das Verhalten darauf zurlck, dass die Lehrperson Kinder bevorzugt, deren

Leistungen von der Lehrperson als sehr gut empfunden werden. (Anhang C)

Kind D erganzte spater die Wichtigkeit des Zuneigungsaspekts mit dem Geflhl
ungleich behandelt zu werden ,,wenn er mich jetzt nicht gemocht hétte, dann
hétte ich da immer so ein komisches Gefihl, weil er mich dann nicht so behandelt

wie die Anderen.“ (Anhang C)

Die Schulerinnen und Schiler beschrieben als negative Interaktion in 3 Fallen,
auch wenn die Lehrperson ein Versehen ahndet, bestraft oder der Schulerin oder
dem Schuler nicht glaubt. Hier kommt das Empfinden der Kinder von der
Lehrperson ungerecht behandelt worden zu sein zum Ausdruck. So dulRert Kind
A: ,,wenn man aus Versehen was falsch macht , zum Beispiel wenn man jetzt (...)

aus Versehen reingequasselt hat, weil er wollte (..) zur Lehrerin kurz was sagen
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dhm und dann schreit sie dich plétzlich so an.” (Anhang C)

Sanktionsmalinahmen wurden von den Kindern nur in Zusammenhang mit
fehlender Gerechtigkeit, wenn sie fir die Kinder nicht nachvollziehbar waren oder
wenn sie von den Kindern als Ubertrieben wahrgenommen wurden negativ
bewertet. Kind D: ,,man wird sofort runter geschoben obwohl das nur ein
Versehen war” Kind C aulderte ,, jemand der einem wenig Chancen gibt. Also wir
haben da so eine Tafel da kann man runter rutschen und zum Beispiel jemand
sagt jetzt kommst du direkt zwei runter, weil du zum Beispiel (...) Quatsch
gemacht hast oder weil du (...) nicht brav warst kommst du direkt auf Auszeit”
Oder weiter ,, eigentlich nichts getan habe aber dafiir trotzdem irgendwie jeder

Arger bekommt.“ (Anhang C)

Das Ablehnen von Hilfe seitens der Lehrpersonen merken 2 Kinder als negativ
an. So sagt Kind D ,, Wenn die Lehrer dir einfach nicht mehr helfen®, Kind B fugt
ein: ,,manchmal sagt er (iberleg nochmal oder ding, ich hab aber schon sehr viel
liberlegt deswegen frage ich und dann halt wenn sie mir dann nicht antworten®
(Anhang C)

Obwohl streng sein von allen Kindern auch positiv bewertet wurde, beurteilten die

Kinder es Ubereinstimmend negativ, wenn eine Lehrperson ,,zu streng” sei.

4.2.2 Ergebnisse Gruppe 2: negative Interaktion Lehrperson

Benannt wurden hier von den Kindern der Gruppe 2, der Montessorischule,

insgesamt 10 negative mdgliche Interaktionen mit Lehrpersonen. (Anhang D)

Die Mehrzahl negativer Erfahrungen wurden von K vorgenommen der vorher
eine Regelgrundschule besuchte und sich zumeist auf diese bezog, sonst
aulderte sich noch J zu negativen Interaktionen mit Lehrpersonen. Die anderen
beiden Kinder, die am Interview teilgenommen hatten, trafen keine

AuRerungen zu negativen Interaktionen mit Lehrpersonen.

Das Ahndung eines Versehens wurde auch von K negativ bewertet ,, wenn

dann jemand vielleicht mal &hm einen &hm anstupst und fragt vielleicht kann
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ich mal kurz was wissen von dir dann kommt der und sagt nicht abgucken und

dann bekommt der Arger.“

Kind K bewertete Lehrpersonen wie folgt negativ ,, streng und gemein und
einfach immer nur rumgemecker und immer nur mit strenger Stimme*. Mit dem
Aspekt ,,immer nur mit strenger Stimme“ fugt er seiner Beschreibung auch
eine nonverbale Ebene der Lehrer-Schuler-Interaktion bei, die er negativ

bewertete.

Kind J nannte als negativ wenn eine Lehrperson Verstandnisproblemen mit
Ungeduld begegnet: ,, wenn sie ungeduldig sind ist es halt blod wenn man
was nicht versteht und sie kbnnen es dir sozusagen nicht erkldren weil sie so

ungeduldig sind (...) . (Anhang D)

Die Kinder nannten beide ,,schnell schreien” oder ,,briillt (...) durch das ganze

Klassenzimmer® als negative Interaktionen von Lehrpersonen.

Kind K schilderte im Zusammenhang mit negativ konnotierten Verhalten von
Lehrpersonen, Mobbingvorfalle auf dem Heimweg durch andere Mitschiler,
bei dem die Lehrpersonen erwahnten: ,, und dann haben sie gesagt, was auf
dem Heimweg passiert gehdrt nicht zur Schule.” Hier hatte K sich
offensichtlich seitens der Lehrpersonen mehr Hilfe und Unterstitzung bei der

Lésung von Konflikten gewinscht.

Kind K schilderte zudem in Bezug auf die Regelgrundschule ,, fiir die in

meiner Schule waren wir (berhaupt nichts®.

Kind K beurteilte allgemein das Lernen an seiner vorherigen Grundschule
aufgrund von mangelnder Selbstbestimmung und ausbleibender Hilfe als
negativ, so fasste er zusammen: ,, wir mussten den ganzen Tag nur auf dem
Popo sitzen und die ganze Zeit zuhéren und dann bekommen wir da ein Blatt
hingelegt und dann heil3t es du musst es jetzt machen, und das fand ich halt
immer doof. Und dann, wenn ich dann was nicht verstanden habe, dann gab

es Arger.“ (Anhang D)

4.2.3 Ergebnisse Gruppe 1: Emotion und Auswirkungen schlechte Lehrperson
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Alle Kinder auf3erten in Zusammenhang mit negativen Interaktionen mit
Lehrpersonen auch negative Emotionen (7 Nennungen) . Kind A aulerte ,,
,,dann ist es voll bléd*, Kind C benannte es folgend ,, ,,wenn er mich jetzt nicht

gemocht hétte, dann hétte ich da immer so ein komisches Gefiihl*,

Sehr pragnant war auch die Auferung von Kind B welches vorher geduRert
hatte ,, und die am besten in ein paar Sachen (.) und die schnell sind oder so,
die es sehr gut kénnen, DIE kommen immer mehr dran finde ich® auf
Nachfrage wie er sich dann fihle antwortete ,, Ich flihl mich ausgeschlossen

und bisschen traurig®. (Anhang C)

Ergebnisse Gruppe 2: Emotion und Auswirkungen schlechte Lehrperson

Die Kinder J und K auflerten in Zusammenhang mit negativen Interaktionen
mit Lehrpersonen auch negative Emotionen (6 Nennungen), beispielsweise
,,das wére dann richtig bléd“ und ,,und das fand ich halt inmer doof*.
Auswirkungen auf Lernen und Unterricht wurden von J im Rahmen von
Mitarbeit und Angst vor der Reaktion der Lehrperson geschildert: ,,ist halt
ziemlich bléd, weil man sich dann halt auch viel weniger traut, und im
Unterricht fallt es einem immer schwerer mitzumachen”,, weil das ist halt auch
so weil man nicht weil3, vielleicht mag der mich nicht und vielleicht schreit er

mich dann an wenn ich eine Frage habe“ (Anhang D)

4.3 Empfundene Erwartungen von Lehrpersonen aus Kindersicht

Im Folgenden soll aufgezeigt werden welche Erwartungen die beiden Gruppen
vonseiten ihrer Lehrperson verspuren. Diese Kategorie bezieht sich auf die
Forschungsfrage 2 :,, Inwiefern spuren Kinder Erwartungen einer LP ihnen

gegenuber?“
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Die Ergebnisse beider Gruppen werden nachfolgend dargestellt.

Gruppe 1: Empfundene Erwartungen

Insgesamt benannten die Kinder der Gruppe 1, der staatlichen Grundschule 14

Erwartungen die Lehrpersonen an sie stellen.

Die Mehrzahl der Nennungen bezog sich hierbei auf die empfundene
Erwartung ,,leise sein“ (4x benannt), so schilderte Schuler C: ,,Sie erwarten;

dass wir leise sind (...)"

Dicht gefolgt wurde dieses Empfinden von ,,kein Quatsch machen( 3x) und
,,Sich an die Regeln halten” (3x). Schiler F benannte:,, nicht Quatsch machen
und dass wir leise sind und alles®. Schuler A fugte noch hinzu, sich an die
geaulerten Erwartungen der Lehrperson anzupassen: ,, die erwarten ja auch
von mir dass ich mich gut an die Regeln halte und leise bin und das mach ich“.
(Anhang C)

In Bezug auf das Einhalten von Regeln auRerte Kind B den Verdacht das
Einhalten von Regeln stinde in Zusammenhang mit der Zuneigung die ein
Schuler oder eine Schiulerin durch ihre Lehrperson erfahrt: ,, Also hier stehen
so welche Regeln und wenn wir die befolgen, dann glaube ich dass alle Lehrer

alle Kinder mégen*. (Anhang C)

Fur Schuler C spielte die empfundene Erwartung von Seite der Lehrperson
,,dass wir gute Noten schreiben und dass sie halt kluge Schiler haben“eine
besondere Rolle. Im weiteren Verlauf figt er dann der empfundenen Erwartung
von Lehrpersonen noch die Funktion hinzu die Schule fur den spateren Beruf
hat :,, was sie hauptséchlich erwarten ist dass wir einen guten Schulabschluss
haben und dass wir halt auch gut arbeiten kénnen, also dass wir auch gut Geld
verdienen und nicht in der Ecke hocken und sagen ich habe keinen

Schulabschluss, ich kann nicht arbeiten.“ (Anhang C)

4.3.2 Gruppe 2: Empfundene Erwartungen
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Den Kindern der Montessorischule war es wichtig, zu erwahnen, dass ihre
Lehrpersonen keine konkreten Erwartungen an sie haben, sondern viel eher

sich Dinge flr sie winschen.

Kind J aul3erte so ,, sie wollen hier natiirlich schon helfen dass du weiter
kommst mit dem was du tust und dass du was lernst“, hier steht fur J das
personliche Weiterkommen und Lernen des Einzelnen im Fokus der Winsche
der Lehrperson, die dabei unterstutzt. Auch betonte J dass die Lehrpersonen
bei Fehlern oder Schwierigkeiten helfen, aber nicht erwarten wirden dass
etwas unbedingt gekonnt werden muss: ,,es wenn du halt was nicht kannst,

dann helfen sie dir, aber sie erwarten es jetzt nicht so unbedingt‘. (Anhang D)

4.4 Wunsche und Gesamtgeflhl Schule und Lehrperson

441

In dieser Kategorie wurden die Aussagen der Schulerinnen und Schuler beider
Gruppen auf AuRerungen zum Gesamtgefiihl mit Lehrpersonen und Unterricht
untersucht. Zudem wurden die Kinder nach Wunschen bzw.
Anderungswiinschen befragt. Die Ergebnisse dieser Kategorie beziehen sich
auf Forschungsfrage 3 und untersucht Gemeinsamkeiten und Unterschiede

zwischen den beiden Gruppen.

Gruppe 1: Wunsche und Gesamtgefuhl Schule

Die Kinder der Gruppe 1 trafen insgesamt 4 AuRerungen zu
Veranderungswunschen. Zwei der Kinder duf3erten Wunsche dass die Lehrer
sie fir den Besuch der weiterflhrenden Schulen vorbereiten. So aullerte
beispielsweise Kind C: ,, Ich wiinsche mir eigentlich, dass die Lehrer mich gut
machen, dass ich gut flirs Gymnasium oder fiir die Realschule (...) oder dass

ich halt so gut bin, dass ich auf ein Privatgymnasium kommen kann.*

Das Kind F benennt den Wunsch nach Zuneigung und guter Zusammenarbeit
von Seiten der Lehrpersonen:,, Also, ich wiinsche mir das auch die Lehrer uns

maogen und dass wir halt mit ihnen zusammenarbeiten kénnen und gut lernen
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kénnen.“ Hier wird auch der Wunsch nach Lernerfolg deutlich.

Kind B wunscht sich hingegen einen wohlwollenderen Umgang von einigen

Lehrpersonen: ,,Also ich winsche mir das ein paar Lehrer netter waren (...)"

Gruppe 2: Wunsche und Gesamtgefuhl Schule
Die Kinder der Montessorischule trafen insgesamt 8 Auferungen zum
Gesamtgeflhl an ihrer Schule. Sie aullerten nach Nachfrage keine

Veranderungswtnsche. (Anhang D)

Kind K schilderte seinen Eindruck folgend: ,,Also mir geféllts hier eigentlich
richtig gut und (.) &hm eigentlich macht mir (...) alles Spal3“ weiter bezog er
sich auf das Lernen an der Schule: ,, Also hier ist das Lernen viel entspannter,
bei der anderen Schule ist das Lernen eigentlich nur stressig. Und hier in der

Schule ist es einfach alles entspannt.”“ (Anhang D)

Die Kinder G und H beschrieben wenige Konflikte und ein
Gemeinschaftsgefuhl als positiv . G:,, Aber ich habe auch irgendwie das
Geflihl, dass wir/ dass hier in der Schule nicht so viel gestritten wird und auch

nicht so viel geérgert wird.“

H: ,,Das ist total cool, weil hier irgendwie auch alle Stufen zusammen sind (...)

und das ist immer so ein Miteinander.“ (Anhang D)

J beschrieb eine wohlwollende und positive Atmosphare in der Schule: ,, Und
hier ist auch halt eine freundlichere Stimmung in der Luft® zudem beschrieb sie
die Lehrpersonen ,, Die Lehrer die netter hier sind (...) es ist halt irgendwie
total toll hier in der Schule.” (Anhang D)



5.

Diskussion

Ziel der qualitativen Befragung der Kinder war es aufzuklaren, wie aus ihrer
Sichtweise ein guter bzw. schlechte Lehrperson mit ihnen interagiert und welche
Eigenschaften von Lehrpersonen dabei von den Kindern gewlnscht oder nicht

gewunscht werden.

Elementar war dartber hinaus auch zu erfahren welche gestellten Erwartungen

die Kinder vonseiten der Lehrperson an sie personlich empfinden.

Das weitere Interesse der Forschung bezog sich auf den Vergleich von
Schulerinnen und Schilern der Regelgrundschule und Schilerinnen und Schilern

der Montessorischule in allen Bereichen und in Gesamtsumme.

5.1 Gewunschte Interaktionen mit Lehrpersonen

Die Ergebnisse der qualitativen Interviews zeigen ein vielschichtiges Bild.

Die Schulerinnen und Schuler beider Gruppen betonen ,,Hilfsbereitschaft‘ als
eine der wichtigsten Eigenschaften einer Lehrperson. Hilfsbereitschaft wird von
den Kindern sowohl im zwischenmenschlichen Bereich als auch in Form von
Unterstitzung bei der Losung von Aufgaben durchweg positiv bewertet.
Betrachten wir die Basisdimensionen guten Unterrichts, namlich kognitive

Aktivierung, das classroom management und die konstruktive Unterstlutzung nach
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Hattie sehen wir hier eine Uberschneidung zur Basisdimsion der konstruktiven

Unterstitzung.

Die konstruktive Unterstltzung enthalt neben der Rolle des Feedbacks auch die
des Eingreifens und der Hilfe bei Verstandnisschwierigkeiten. So nannten die
Schulerinnen und Schuler ,Hilfe“ als haufigsten positiven Aspekt. Schuler C
formulierte es folgendermalen: ,,manche Lehrer sind halt auch so (...) dann sind

sie hilfsbereit (..) oder sie motivieren einen“ (Anhang C)

Im Umkehrschluss wurde von 2 Schilerinnen der staatlichen Schule die
Erfahrung der Ablehnung von Hilfe negativ benannt. So sagt Kind D ,, Wenn die
Lehrer dir einfach nicht mehr helfen®, Kind B fugt ein: ,,manchmal sagt er (berleg
nochmal oder ding, ich hab aber schon sehr viel liberlegt deswegen frage ich und
dann halt wenn sie mir dann nicht antworten® (Anhang C). In der Aussage von B
zeigt sich als Anforderung der Antinomien des Lehrerhandelns auch, dass eine
Lehrperson richtig einschatzen sollte, wann ein Kind Hilfe bendtigt, und wann es
ihm noch maglich ist, die Lésung selbststandig finden zu kdnnen. Da die
Ablehnung von Hilfe sich laut Brophy& Good (1974) negativ auf Lernerfolg und
Selbstkonzept von Kindern auswirken kann, sollte bei einem Kind, dass um Hilfe
bittet, grundlich Uberpruft werden, ob diesem Wunsch -auch im Sinne der

konstruktiven Unterstutzung- stattgegeben werden kann.

Die zweithaufigste Nennung in beiden Gruppen bezog sich auf den Wunsch nach
einer zugewandten, freundlichen Lehrperson. Dies deckt sich mit den
Ergebnissen die Richey et al (2021) in ihrer Studie beschreibt. Demzufolge
praferieren Schilerinnen und Schiler im so bezeichneten ,,love theme* vor allem
emotional warme, offene, unterstiitzende und freundliche Lehrpersonen. Die im
love theme enthaltenen Winsche der Schuilerinnen und Schiler bilden die
Grundlage sich im Klassenzimmer geschatzt und anerkannt zu fuhlen, diese
Anerkennung ist der Grundbaustein fur den Aufbau von Vertrauen. All diese
Eigenschaften tragen zu einer lernforderlichen Umgebung fiir Schilerinnen und
Schuler bei, Joost (1977) erganzt dazu, dass ein durch Achtung- Warme-
Rucksichtnahme gepragter Unterricht als Voraussetzung fur eigenstandiges und
problemlésendes Denken der Schuler und Schulerinnen gesehen werden kann.
(zitiert nach Richey,2021, S.66) Einschrankend ist hierbei zu erwahnen, dass

diese Arbeit nicht die Folgen von Lehrerverhalten thematisiert, sondern die
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AuRerungen von Schiilerinnen und Schilern in den Blick nimmt.

Als weitere positive Eigenschaften von Lehrpersonen bezogen sich Kinder auf

das fachliche Lernen in der Schule.

Die Kinder der Regelgrundschule nannten hier positiv eine Lehrperson welche
,,sehr gut erklart”, Kind A meinte: ,,(..) liebe Lehrer lassen uns (..) Sachen

machen, die zeigen uns auch mit Spal8 wie man lernt. (Anhang C)

Einen Wunsch nach Transparenz formulierte Kind E: ,, (...) sie sagen auch zum
Beispiel vor den Tests wenn die Tests schwierig sind oder ob sie nicht so
schwierig sind.” Auch das Arbeiten mit den |-Pads wurde von den Kindern positiv
bewertet. (Anhang C)

Diese Ergebnisse der Kinder der Regelschule decken sich mit der Studie von
Richey et al (2021) in der Schulerinnen und Schuler im Bereich des so
bezeichneten ,,mastery theme* vor allem Lehrpersonen praferieren, die fachlich
kompetent sind, schwierige Sachverhalte gut erklaren kdnnen und bei denen sie
das Gefiihl haben, viel zu lernen. Beliebt sind Lehrer/innen, deren
Unterrichtsgestaltung planvoll, anregend bzw. interessant ist, die mit Freude
unterrichten. Betrachten wir diese Erkenntnis wird hier von den Schilerinnen und
Schulern, Gbereinstimmend mit der Studienlage auch die zweite Basisdimension

guten Unterrichts, namlich die kognitive Aktivierung angesprochen.

Auffallend ist, dass die Schuilerinnen und Schuler der Montessorischule sich in
den positiven AuBerungen im Gegensatz zu den Kindern der Schillerschule, nicht
auf das ,,mastery theme® sondern auf das selbstbestimmte Lernen fokussieren.
Die Rolle der Lehrperson als Anfuhrer tritt fur diese Kinder augenscheinlich hinter
der Rolle des selbstbestimmten Lernens zurick, die Lehrperson ist hier eher
Unterstutzer als Leiter. ,, Wir diirfen entscheiden, was wir lernen méchten (.) in der
Freiarbeit®, ,,Es sind halt Lernbegleiter und wenn wir mal nicht was finden was
wir jetzt &hm machen wollen dann (.) geben sie uns halt was.”; ,, die geben uns
dann einfach nur etwas das ich machen kénnte und dann kann ich ja oder nein

sagen.” (Anhang D)

Im ,,love theme*“ gehen die Schulerinnen und Schiler der Montessorischule noch

uber die genannten Aspekte der Freundlichkeit hinaus und bezeichnen ihre
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Lernbegleiter als ,, dass es mehr so (.) so Freundinnen sind. Also natirlich
bringen sie uns Sachen bei und (...) aber wir kbnnen halt auch mit denen (ber
alles reden und nicht nur immer (ber schulische Sachen, und das wir einfach
offen mit denen sein kénnen“.(Anhang D) Ebenfalls lasst sich dieser Aussage
entnehmen, dass die asymmetrische Beziehungsstruktur hier zum Teil
aufgehoben ist, die Lehrperson bestimmt nicht mehr Uber den Schuler oder die
Schulerin, sondern baut eine wirkliche Beziehung zu ihm auf, das Kind bestimmt
sein Lernen dabei in hohem Male selbst.

,,Streng sein® betrachten die Kinder der Montessorischule sowie auch der
Regelschule durchaus auf gleiche Weise und auch differenziert. Kinder beider
Gruppen empfanden eine Lehrperson welche ,, zu streng”“ ist als negativ, urteilten
aber das streng sein durchaus auch erwunschtes Verhalten einer Lehrperson sein
kann. So aullerte Kind J von der Montessorischule: ,, es ist schon manchmal
ganz wichtig weil sonst lernt man auch nichts“und ,, wenn sie uns alles machen
lassen was wir wollen, dann wiirde das hier glaube ich ein ziemliches Chaos

werden.” (Anhang D)

Kind C, von der Regelschule aulderte: , ,,Es kann auch so sein, dass es ein lieber
Lehrer wird, aber er wird streng, weil die Klasse es zum Beispiel ausnutzt dass er
so lieb war, und dann wird er halt strenger weil sonst kapieren die das nicht und

machen immer weiter”. (Anhang C)

Betrachten wir von diesen Ergebnissen ausgehend wieder, die drei
Basisdimensionen guten Unterrichts sehen wir hier auch die dritte Komponente,
das Classroom Management von den Schulerinnen und Schilern angesprochen.
Classroom Management stellt dabei sicher, dass der Unterricht fur alle
Schulerinnen und Schuler mdglichst stérungsfrei ablauft, und jedes Kind ein
hohes Mal aktiver Lernzeit zur Verfigung steht, welche von ihm genutzt werden

kann.

Auffallig ist das selbst so junge Kinder ein so differenziertes Verstandnis von

Vorgangen im Klassenzimmer aufbringen.

52 Negativ empfundene Interaktionen mit Lehrpersonen



Die Ergebnisse der als negativ empfundener Interaktion mit Lehrpersonen zeigen

ebenso wie die Ergebnisse der positiven Interaktion ein heterogenes Bild.

Betrachten wir die Beschreibungen der Regelgrundschule, fallt auf, dass die
haufigste Beschreibung, die betrifft, bei Meldungen nicht gentigend bertcksichtigt zu
werden. Die Eindrucke der Schulerinnen und Schuler, warum dies geschieht
beziehen sich auf die Faktoren ,,Geschlecht”, ,,kein Zuneigungsschuler® und

,,Leistung®. (siehe auch siehe auch 4.2.1)

Besonders eindrucklich ist hier der Kommentar von Schuler B:,, die am besten in ein
paar Sachen (.) und die schnell sind oder so, die es sehr gut kbnnen, DIE kommen
immer mehr dran finde ich.“ Auf die Nachfrage der Verfasserin wie er sich dabei
fuhle, antwortete B: ,, Ich fiihl mich ausgeschlossen und bisschen traurig“ (Anhang C,
siehe auch 2.8.5)

Die Ergebnisse der Forschung decken sich mit dem Bild, dass Brophy&Good bereits
1974 zeichneten, und das unter 2.8.5 naher beschrieben wird. So wird laut
Brophy&Good (1974) vermeintlich schwachen Schuilern haufig weniger
Aufmerksamkeit geschenkt, an sie richtet der Lehrer weniger Fragen und sie werden
seltener aufgerufen, wenn sie sich melden. Zudem zeigten Brophy& Good die
bevorzugte Behandlung von Zuneigungsschulern, die allgemein ein héheres Mal} an
positiver Aufmerksamkeit der Lehrperson erhalten und bei Meldungen mehr

Berucksichtigung erhalten .

Schuler B beschreibt zudem, dass die von der Lehrperson empfundene
Andersbehandlung negative Auswirkungen auf seine Emotionen habe, er sich aktiv
ausgeschlossen fuhlt und sich offenkundig nicht zu der Gruppe der Schulerinnen und
Schiller zanhlt, ,,die es sehr gut kénnen”, Hier zeigen sich Auswirkungen auf das
Selbstbild des Schulers, der spurt das seine Leistungen fur die Lehrperson eben
nicht ,,sehr gut” sind und der aufgrund dessen eine Benachteiligung erlebt. Dass sich
solche Erwartungen von Kindern negativ auf den Lernerfolg und Selbstkonzepte

auswirken zeigte schon das Rosenthal Experiment (siehe 2.8.3).
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Die Ergebnisse der Forschung konnten zudem eindrucklich darlegen, dass schon
junge Kinder, Kinder der Klassenstufe 3, in Interaktionsprozessen deutlich splren wie
eine Lehrperson sie einschatzt und dies auch verbalisieren kbnnen. Zudem zeigt die
Forschung, dass das bereits 1974 untersuchte Problem heute flir Schilerinnen und

Schiler immer noch hochbrisant ist.

Hier bestatigt sich auch die These des Professors Herbert Stadler (2014)

,»Schilerinnen und Schiiler, die ich nicht mag, kann ich nicht unterrichten und jene,
die das spiiren — und sie spliren das! — lassen sich nicht unterrichten.” (siehe 2.6)
Schulerinnen und Schuler spluren dartber hinaus nicht nur ob sie gemocht werden,
sie spuren auch wie die Lehrperson ihre Leistung einschatzt. Und dies wirkt sich auf

sie aus.

Das Gefuhl anders behandelt und damit benachteiligt zu werden, dass die Schuler
der Gruppe 1 schildern, spiegelt auch den Wunsch der Kinder nach

Gleichbehandlung und Anerkennung wider.

Wurden Aspekte der Benachteiligung in Gruppe 1 von der Halfte aller Kinder
geschildert, schilderte kein Kind der Montessorischule also der Gruppe 2 eine

Benachteiligung.

Am zweithaufigsten schilderten die Kinder der Regelgrundschule als negativ das
Geflihl von der Lehrperson ungerecht behandelt worden zu sein, die Kinder
beschrieben hier in 3 Fallen einvernehmlich das Erleben fur ein Versehen oder ein

versehentliches Fehlverhalten bestraft worden zu sein.

Die Schilerinnen und Schiuler der Gruppe 1 beschrieben als negative Interaktion in 3
Fallen, auch wenn die Lehrperson ein Versehen ahndet, bestraft oder der Schilerin
oder dem Schuler nicht glaubt. Hier kommt das Empfinden der Kinder von der
Lehrperson ungerecht behandelt worden zu sein zum Ausdruck. So aufert Kind A:
,,wenn man aus Versehen was falsch macht , zum Beispiel wenn man jetzt (...) aus
Versehen reingequasselt hat, weil er wollte (..) zur Lehrerin kurz was sagen &hm und
dann schreit sie dich plétzlich so an.” (Anhang C) Im Umkehrschluss bedeutet dieses
Ergebnis der Forschung dass Schuilerinnen und Schuler sich winschen gerecht
behandelt zu werden. In Bezug auf Sanktionen bedeutet dies, dass Sanktionen fur
Kinder nachvollziehbar und klar sein sollen, dass sie gerecht sein sollen und zudem

angemessen.
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Dies deckt sich nicht nur mit der Forschung zu Sanktionen, sondern auch mit den
Uberlegungen zum péadagogischen Takt und der Haltung die eine Lehrperson
gegenuber ihren Schulerinnen und Schilern hat. Da Kinder haufig von zu Unrecht
sanktioniertem Versehen sprachen, legt nahe, dass sie sich wunschen dass eine
Lehrperson Uber padagogischen Takt verfugt. Dartber hinaus wird der padagogische
Takt auch im Bereich ,,Strenge” fur die Kinder insofern relevant, als dass eine
Lehrperson ausloten sollte, welches Mal3 an Strenge angemessen ist (siehe auch
1.3).

Aus den Ergebnissen lasst sich zudem schlie3en, dass Strafen nachvollziehbar,
gerecht, angemessen und klar sein sollen, dies deckt sich auch mit den Erwartungen

der Forschung.

AuBerten sich in der Regelschule 3 Kinder dazu ungerecht behandelt worden zu
sein, aulerte sich in der Montessorischule nur ein Kind zu ungerechter
Sanktionierung, und bezog sich dabei auf den vorherigen Besuch der
Regelgrundschule: ,, wenn dann jemand (...) einen anstupst und fragt vielleicht kann
ich mal kurz was wissen von dir dann kommt der und sagt nicht abgucken und dann
bekommt der Arger.“ (Kind K, Anhang D)

Ein neuer Punkt denn ein Kind der Montessorischule eingefugt hat, ist ,,Ungeduld”
die in der Interaktion negativ bewertet wird , so fligte Kind J ein ,, ,, wenn sie
ungeduldig sind ist es halt bléd wenn man was nicht versteht und sie kbnnen es dir

sozusagen nicht erkléren weil sie so ungeduldig sind (...) . (Anhang D)

Die Schulerin winscht sich also gerade im Umgang mit Verstandnis Problemen mit
Geduld behandelt zu werden, diese Aussage deckt sich mit der Aussage von Reinert
et al (1981), wo betont wird dass Geduld eine der Tugenden einer guten Lehrperson

sein sollte (siehe 2.9.2)

Auffallend ist, dass die Kinder der Montessorischule, in den meisten Fallen Schiler K
der vorher eine Regelschule besucht hatte, alle bis auf eine negative AuBerung die
ehemalige Regelschule auf die Regelschule bezogen und keine fir die

Montessorischule getroffen wurde.

Konkret wurde von K bemangelt das Hilfe und Unterstitzung bei Konflikten an der
Regelschule gefehlt hatten, die Lehrpersonen hatten in seinem Fall geaulert ,,was

auf dem Heimweg passiert gehért nicht zur Schule”. (Anhang D)
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Hier hatte Kind K sich durch Konflikte mit Mitschilern belastet gefuhlt, und sich Hilfe
und Unterstutzung von der Lehrperson bei der Losung des Konfliktes gewlnscht die
dann ausblieb. Im Hinblick auf den Umgang mit Konflikten an der Montessorischule
aulRerten die Kinder: ,, Dann helfen sie uns auch die Probleme ohne Gewalt zu
regeln” und weiter ,, (...) Streit mit jemand anderem und da haben wir uns alle dann
immer zusammen gesetzt mit einem Lehrer und haben es halt dann versucht durch
Sprechen zu I6sen und bis wir halt dann so eine Lésung gefunden haben
(...).“(Anhang D)

Schulerinnen und Schuler werten also Hilfe und Unterstutzung bei Losung von
Konflikten als positiv du winschenswert. Dies deckt sich auch mit den anfangs
gemachten Ergebnissen zur Eigenschaft der Hilfsbereitschaft bei einer Lehrperson,
zudem gibt es auch hier Bezug zum von Richey (2021) angesprochenen ,,Love
theme® in welchem Kinder wohlwollende, emotional warme und unterstutzende
Lehrpersonen wunschen. Unterstutzung eben nicht nur bei fachlichen Problemen
sondern auch bei sozialen Problemen, dies spricht auch das sozial-emotionale

Lernen an.

Ausgepragt war in der Gruppe der Montessori Kinder das gerade K das Verhalten
von Lehrpersonen an staatlichen Schulen stark negativ beurteilte. Wurde in der
Gruppe der Regelschule nur einmal im Zusammenhang mit Lehrpersonen von
,,schreien“ berichtet , waren dies in der Schilderung der Montessori Kinder von
staatlichen Schulen gleich viermal der Fall: ,, Bei uns war es halt auch mal so wenn
dem Lehrer irgendwas nicht gepasst hat, briillt er durch das ganze Klassenzimmer,
das ist dbel”. Schulerin J duert: und wenn er sehr schnell so schreit und sowas” .
Wahrend Schiler K sich auf eigene Erfahrungen beruft, bleibt unklar, ob J von
tatsachlich Erlebtem berichtet, oder sich in ihren Schilderungen negative
Lehrerinteraktionen lediglich vorstellt und sich hierbei auf die AuRerungen von
Schiler K bezieht. Als Grenze von Gruppeninterviews ist durchaus zu sehen, dass
sich Probanden, insbesondere Kinder, in ihrem Antwortverhalten gegenseitig
beeinflussen konnen. Da hier jedoch auch die Vorstellung negativer Interaktion mit

Lehrpersonen angesprochen war, sind die Aussagen von J in jedem Fall zulassig.

Da Schreien eine Form von Gewalt ist welche Kinder zudem in hohem Male

entwurdigt, ist ein solches Verhalten einer Lehrperson absolut abzulehnen und steht



- 90 -

gegen jede Form in welcher Interaktion oder gar padagogische Interaktion stattfinden
sollte. Kinder, auch Schulerinnen und Schuler haben ein Recht auf eine gewaltfreie
Erziehung. Es sollte von jeder Lehrperson als Pflicht empfunden werden regelmafig
Psychohygiene zu betreiben, Triggerpunkte zu finden und aufzuarbeiten um Kindern

wertschatzend und respektvoll begegnen zu kdnnen.

K brachte als noch mit ein, dass ein Lehrer dessen Verhalten er negativ beurteilt
,,immer nur mit strenger Stimme* spricht, hier zeigt sich wie in 1.4 beschrieben dass
Kinder nicht nur direkte Kommunikation auswerten, sondern auch nonverbale
Merkmale, die den groferen Teil von Kommunikation ausmachen, wahrnehmen und

bertcksichtigen.

5.3 Erwartungen von Lehrpersonen aus Kindersicht

Die Ergebnisse der Forschung zeigten fir die Gruppen ein unterschiedliches

Bild was ihre Eindricke der an sie gerichteten Erfahrungen betraf.

In Gruppe 1 waren die Nennungen der Kinder von Lehrererwartungen wie
,,leise sein“, , kein Quatsch machen”und ,,sich an die Regeln halten” gepragt.
Diese Lehrererwartungen sprechen klar die Bildung von Ordnungsstrukturen
an, die fur ein gelungenes Classroom Management und damit auch als
Basisdimension guten Unterrichts von Bedeutung sind. (siehe auch 1.3)

Kind B bezog die Einhaltung von Regeln auf die Zuneigung die ein Schuler
oder eine Schiulerin durch ihre Lehrperson erfahrt: ,, Also hier stehen so
welche Regeln und wenn wir die befolgen, dann glaube ich dass alle Lehrer
alle Kinder mégen®. (Anhang C) Diese Aussage der Schulerin deckt sich mit
der Aussage der Forschungen die Silberman 197 1untersuchte und die im

Anschluss von Brophy& Good bestatigt wurde. (siehe auch 1.4.1)

Demnach fugten sich Zuneigungskinder insgesamt besser ein und stellen
weniger Anforderungen an die Energie der Lehrpersonen. Die
Ablehnungskinder zeigten hingegen zeigten haufigere und schwerwiegendere
Betragensprobleme, auf die sich die Lehrer-Schuler-Interaktion im Grofteil
richtet. Die Anforderung, die diese Kinder an ihre Lehrperson stellten, wurden

von dieser zumeist als ,,unberechtigt und erdrickend“ empfunden.
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(Silbermann, 1971, S. 85ff, zitiert nach Richey,2021, S48ff)

Die Studien der Forschungen von Silberman und Brophy& Good stimmen also
mit der Einschatzung der Schulerin, dass Kinder, die sich an die Regeln halten

eher von der Lehrperson gemocht werden, Uberein.

Ein Schuler der Gruppe 1 bezog sich bei den empfundenen Erwartungen der
Lehrperson auf Leistungsaspekte. So aulRerte er in Bezug auf empfundene
Erwartungen von Lehrpersonen: ,,dass wir gute Noten schreiben und dass sie
halt kluge Schiiler haben“ und spater : ,, was sie hauptséchlich erwarten ist
dass wir einen guten Schulabschluss haben und dass wir halt auch gut
arbeiten kbnnen, also dass wir auch gut Geld verdienen und nicht in der Ecke
hocken und sagen ich habe keinen Schulabschluss, ich kann nicht arbeiten.”
(Anhang C) Die Ursache dieser Aussage kann in Verbindung mit der in 3.1
herausgestellten hohen Bedeutung der Qualifikationsfunktion und der
Allokationsfunkion fur das deutsche Schulsystem betrachtet werden, die
naturlich auch die jungsten Mitglieder unserer Gesellschaft betrifft. So sehen
sich auch Kinder im Grundschulalter Leistungserwartungen oder sogar
Leistungsdruck gegentbergestellt und erfahren schon friih die Funktion von

Noten und deren Relevanz fur den spateren Arbeitsmarkt.

Die Kinder der Montessorischule berichteten weder von Erwartungen der
Lehrpersonen in Bezug auf Ordnungsstrukturen, noch darauf gute Leistungen

bringen zu mussen.

Schuler J lehnt ab dass die Lehrpersonen Erwartungen an sie hatten, und
aulert sich folgendermalien: ,,(...) sie wollen hier natiirlich schon helfen dass
du weiter kommst mit dem was du tust und dass du was lernst, aber sie
erwarten nicht von dir dass du jetzt das und das kannst. Und wenn du halt was
nicht kannst, dann helfen sie dir, aber sie erwarten es jetzt nicht so
unbedingt.“(Anhang D)

Im Zentrum der Montessorischule stehen also nicht Noten, Schulabschliisse
oder gutes Benehmen, sondern dass ,,du weiterkommst mit dem was du tust

und (...) etwas lernst“. (Anhang D)
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Diese Aussage zeigt, dass die Kinder der Montessorischule spuren, dass ihre
personliche Entwicklung, ihr personlicher Lernfortschritt fur die Lehrpersonen
im Fokus steht ohne dass dabei erwartet wird das ein Kind eine bestimmte

Leistung zeigen muss.

Gesamtgefuhl Schule und Lehrpersonen

Die Ergebnisse dieser Kategorie spiegeln die Gesamtzufriedenheit der Kinder
mit ihren Lehrpersonen und dem Schulalltag. Die Kategorie bezieht sich
zudem auf die Forschungsfrage 3 und fokussiert verstarkt Gemeinsamkeiten
und Unterschiede zwischen den Kindern der Regelschule und den Kindern der

Montessorischule.

Die Frage nach Veranderungswinsche entsprachen bei einem Kind der
Regelschule in dem Wunsch von den Lehrpersonen von den Lehrpersonen
,,gut gemacht® zu werden fur die weiterfihrende Schule. Hier spiegelt sich
erneut der Leistungsgedanke und das in der Qualifikationsfunktion benannte
Muster.

Kind F benennt den Wunsch nach Zuneigung und guter Zusammenarbeit von
Seiten der Lehrpersonen:,, Also, ich wiinsche mir das auch die Lehrer uns
maogen und dass wir halt mit ihnen zusammenarbeiten kénnen und gut lernen

kénnen.” (Anhang C) Hier wird auch der Wunsch nach Lernerfolg deutlich.

Kind B wunscht sich hingegen einen wohlwollenderen Umgang von einigen
Lehrpersonen: ,,Also ich wiinsche mir das ein paar Lehrer netter wéren
(...)"(Anhang C)

Insgesamt entsprechen 2 der Wunsche dem ,,love theme® (Richey, 2021) in
dem sich die Kinder mehr Zuneigung auch in Form von Zusammenarbeit
wunschen, und 2 Kinder winschen sich mehr Zuwachs im Lernen also mehr

Leistung erreichen zu kdnnen.

Wahrend in der Gruppe der Regelschulkinder die AuRerungen zur

Gesamtsituation verhalten ausfielen, positionierten sich die Kinder der



Montessorischule deutlich.

Kind K aulderte eindricklich zum Lernen in der Regelschule: ,, Also es ging
einfach alles mal so los (.) wir mussten den ganzen Tag nur auf dem Popo
sitzen und die ganze Zeit zuhéren und dann bekommen wir da ein Blatt
hingelegt und dann heil3t es du musst es jetzt machen, und das fand ich halt
immer doof. Und dann, wenn ich dann was nicht verstanden habe, dann gab

es Arger.“ (Anhang D)

Kind K verallgemeinert zwar in seiner Darstellung den Alltag in der
Regelschule mit,,ganzen Tag nur auf dem Popo sitzen®“und ,,wenn ich was
nicht verstanden habe, dann gab es Arger“ dennoch trifft er den Kern der
Kritik die allgemein am System der Regelschule herrscht und die auch die
Erziehungswissenschaftlerin Margrit Stamm unter 2.9.1 dul3ert. Diese Kritik zu
auldern, gelingt aber nur einem Kind, dass erlebt hat, dass Lernen und Schule
auch anders funktionieren kdnnen und nun aus der Sicht des Beobachters
berichtet. Natdrlich ist die Sicht von Kind K dabei auch negativ eingefarbt, da
ein Wechsel aufgrund von starken Belastungen ein einschneidendes Erlebnis
darstellt. Das éandert dennoch nichts daran, dass seine Sicht nachvollziehbar
bleibt und die Frage hinterlasst, warum Schule heute ist wie sie ist. Ebenso
empfand Kind K die Lehrpersonen an der Regelschule als gestresster:,, Die
hatten Stress (..) und waren nur motzig.“(Anhang D) Und empfahl der
Verfasserin nachfolgend an einer Montessorischule zu arbeiten, ,,Deswegen

gehe niemals auf eine staatliche Schule, das ist nur ein Tipp.“ (Anhang D).

Die Schulerinnen und Schuler der Montessorischule aulerten Im Verlauf des
Interviews alle ihre Zufriedenheit mit ihrer Schule und wiinschten sich keine
Veranderungen. Geaullert wurde flr Schule und Lehrpersonen: ,,eine
freundliche Stimmung in der Luft“, ,,Lehrer die netter hier sind (...) wie
Freundinnen®,, dass hier in der Schule nicht so viel gestritten wird und auch
nicht so viel geérgert wird®, total cool, weil hier irgendwie auch alle Stufen
zusammen sind (...) und das ist immer so ein Miteinander®, ,,hier ist das
Lernen viel entspannter, bei der anderen Schule ist das Lernen eigentlich nur

stressig. Und hier in der Schule ist es einfach alles entspannt.” (Anhang D)
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Dies deckt sich mit der in 1.7 erfassten Studie aus dem Jahr 2022 die den
Absolventen der Montessorischulen in Deutschland eine hohe Zufriedenheit

mit ihrer Schule attestierte.

Grenzen der Forschung

Die interviewende Person hat sich bemuht den Faktor der Intersubjektivitat
einzuhalten und im qualitativen Interview nur offene Fragen zu stellen. Da dies
in der gewahlten halboffenen Interviewform nur meistens gelang, wurden
Antworten die moglichweise durch die interviewende Person beeinflusst

wurden nicht in die Auswertung einbezogen.

Aufgrund der geringen Anzahl teiinehmender Kinder am qualitativen Interview
ist es nicht moglich quantitative Schlisse zu ziehen die allgemeine Gultigkeit

haben.

Ebenfalls ist als Grenze zu betrachten, dass die Kinder sich in einem offenen
Interview teilweise gegenseitig in ihrem Antwortverhalten beeinflussen und
Alter der Kinder sowie die Gruppensituation sozial erwlnschtes
Antwortverhalten begunstigen. Dem wurde versucht entgegenzuwirken in dem
sich die Kinder kennen und in dem Fragen gestellt wurden, die nicht den
privaten Bereich der Kinder und ihrer Familien betreffen. Je nach
Forschungsbereich kann es jedoch ratsam sein Einzelinterviews zu

bevorzugen.



6.

Fazit

Ziel dieser Arbeit war es herauszufinden, welche Eigenschaften einer
Lehrperson in den Interaktionen mit Schulerinnen und Schilern von den

Kindern der Primarstufe gewlnscht oder nicht gewlinscht werden.

Ferner lag das Interesse der Forschung darauf herauszufinden welche
gestellten Erwartungen die Kinder vonseiten der Lehrperson an sie personlich

empfinden.

Insgesamt fokussiert und vergleicht die Forschung die beiden Gruppen

,,Kinder der Regelgrundschule® und ,,Kinder der Montessorischule®

Die gewunschten Eigenschaften einer Lehrperson entsprachen insgesamt fur
die Kinder beider Gruppen den Faktoren Hilfsbereitschaft, Unterstiitzung,
Geduld und Freundlichkeit. Hilfsbereitschaft und Unterstitzung bezogen sich
hier sowohl auf das schulische Lernen als auch auf soziale Situationen und
Konflikte.

Die Eigenschaft ,,Strenge“ beurteilten Kinder beider Gruppen gleichermalen
ausgesprochen differenziert und als notwendig und auch von den Kindern
gewulnscht, um Ordnungsstrukturen im Schulbetrieb aufrecht zu erhalten und
Lernen zu ermoglichen, bemerkten aber gleichwohl dass Strenge der

Lehrperson in der Anwendung wohl dosiert sein soll.

Unterschiede gab es in den Winschen an die Lehrperson, die das Lernen
betrafen. Die Kinder der Regelschule praferierten eine Lehrperson, die sehr
gut erklart, die Kindern mit Spal® zeigt wie lernen maoglich ist und den Einsatz
neuer Medien befurwortet. Die Kinder der Montessorischule rickten dagegen
das selbstbestimmte Lernen sowie die Rolle der Lehrperson als Vermittler von
Lerngegenstanden, die fir die Kinder von Interesse sind in den Fokus. Zudem
gingen die Kinder der Montessorischule noch Uber die Freundlichkeit hinaus,
und betonten eine enge personliche Beziehung zu den Lehrpersonen ihrer

Schule als positiv.

Die Kinder der Regelschule vermeldeten in der Schilderung ungewinschter
Interaktionen in der Mehrzahl das Erleben von Benachteiligungen, hierbei

bezogen sie sich auf das nicht ausreichend berucksichtigt werden bei



Meldungen.

Als Grunde fur die erlebten Benachteiligungen fugten sie ihr Geschlecht, den
empfundenen Grad der Zuneigung der Lehrperson fir sie und die
Leistungseinschatzung der Lehrperson an. Die Forschung konnte zudem
aufzeigen, dass diese empfundene Benachteiligung sich negativ auf die
Emotionen der Kinder auswirkt. Die Ergebnisse der Forschung decken sich mit
dem Bild, dass Brophy&Good bereits 1976 zeichneten, und das unter 2.8.5
naher beschrieben wird. So wird laut Brophy&Good (1976) vermeintlich
schwachen Schulern haufig weniger Aufmerksamkeit geschenkt, an sie richtet
der Lehrer weniger Fragen und sie werden seltener aufgerufen, wenn sie sich
melden. Die negativen Auswirkungen, die ein solches Empfinden auf
Selbstbild und Lernerfolg von Schilerinnen und Schilern hat, wurden vielfach
bestatigt (siehe auch 2.8.5)

Die Forschung zeigt also, dass die Problematik die bereits 1976 fur das
deutsche Schulsystem aufgezeigt wurde, heute, fast 50 Jahre spater fur

Schilerinnen und Schiler immer noch aktuell ist.

Da die vorliegende Forschung jedoch nur eine kleine Gruppe von Kindern
untersuchte, kénnen die Ergebnisse nicht pauschal auf alle Grundschuler und
Grundschulerinnen in Deutschland umgelegt werden. Soll der aktuelle Ist-

Zustand in Deutschland ermittelt werden ist weitere Forschung vonnéten.

Zudem aulerten die Kinder der Regelschule Sanktionsmalinahmen in
Zusammenhang mit fehlender Gerechtigkeit, wenn sie fur die Kinder nicht
nachvollziehbar waren oder wenn sie von den Kindern als uUbertrieben
wahrgenommen wurden, als negativ belegt. Hier konnte ein Zusammenhang

mit dem padagogischen Takt aufgezeigt werden (siehe 2.7.2)

Eigenschaften, die in der Interaktion mit Schulerinnen und Schilern nicht
gewulnscht waren, bezogen die Kinder der Montessorischule in Mehrzahl auf
Erfahrungen an Regelschulen. Die Erfahrungen, die ein Schiler schilderte,
waren dabei stark negativ gefarbt. Insgesamt beschreibt er an der
Regelschule die vorherrschende Unterrichtsform, das viele Sitzen und
zuhdren und die fremdbestimmte Art des Lernens als negativ. Zudem

beschrieb er Konflikte und fehlende Unterstlitzung der Lehrpersonen sowohl



- 97 -

fachlich als auch sozial. Auch erlebte er Lehrpersonen an Regelschulen als
gestresst und gereizt und riet der Verfasserin besser selbst an einer

Montessorischule zu arbeiten.

Lehrpersonen, die schreien wurden von den Kindern beider Gruppen erwahnt.
Da Schreien eine Form von Gewalt darstellt, und jedes Kind seit 2001 ein
gesetzlich verankertes Recht auf gewaltfreie Erziehung inne hat, ist es
erschreckend dass selbst heute noch Kinder solch entwlrdigenden

Interaktionshandlungen ausgesetzt sind. (siehe auch 5.2)

Die Antwort auf die Forschungsfrage nach den Erwartungen die die Kinder
vonseiten der Lehrperson empfanden, liegt bei den Kindern der Regelschule
zum Einen im Einhalten von Regeln und Ordnungsstrukturen, zum Anderen
empfanden die Kinder Erwartungen der Lehrperson in Form von Leistungen
und Noten fur die spatere Berufstauglichkeit. Das Ergebnis bestatigt zum Tell
die im Theorieteil formulierte These der Herausstellung von Qualifikations- und

Allokationsfunktion im deutschen Schulsystem. (siehe 2.9.1)

Die Kinder der Montessorischule zogen Erwartungshaltungen von
Lehrpersonen hingegen in Zweifel, und formulierten ihre Lehrpersonen hatten
den Wunsch, dass Schulerinnen und Schuler personlich weiterkommen und
etwas lernen, konkrete Erwartungen Leistungen erbringen zu missen gabe es

jedoch nicht.

Befragt nach Veranderungswinschen aufierten die Kinder der Regelschule
den Wunsch nach mehr Zuneigung seitens der Lehrpersonen, aber auch zu
mehr Leistungszuwachs gebracht zu werden. Die Kinder der Montessorischule

formulierten keine Veranderungswinsche.

Im Gesamtbild zeigte sich eine deutliche Zufriedenheit der Kinder der
Montessorischule, die diese mehrfach aufierten. Die Zufriedenheitsaspekte
betrafen das selbstbestimmte Lernen, die Rolle der Lehrperson als
Lernbegleiter und die enge Beziehung zu diesem, das Gemeinschaftsgeflnhl,
dass durch jahrgangsubergreifende Klassen genahrt wird, wenige Konflikte
und eine insgesamt freundliche Atmosphare. Die Resultate der Forschung
decken sich mit den Studien der unter 2.10.3 beschriebenen Zufriedenheit der

Absolventen der Montessorischule.
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Aufgrund der geringen Anzahl teilnehmender Kinder am qualitativen Interview
ist es nicht moglich quantitative Schllsse zu ziehen, die allgemeine Gultigkeit
haben. Da es sich jedoch um qualitative Forschung handelte, die das Befinden
und die Denkweise individueller Personen als Stellvertreter einer Gruppe
untersuchte, liefert die Untersuchung dennoch wertvolle, vielschichtige und

aussagekraftige Ergebnisse.

Der theoretische Rahmen und die Ergebnisse der Forschung haben den
hohen Stellenwert, den die Schuler-Lehrer-Interaktion fur Schule und
Grundschule hat, herausgestellt, und gezeigt welche Determinanten hier fur

Grundschulkinder besonders wichtig sind.

Betrachten wir diese Verantwortung, die damit eine jede Lehrperson tragt,
stellt sich die Frage, inwieweit das Herstellen positiver Interaktionen in die
zukunftige Lehrerbildung integriert werden kann oder sogar muss, um den
Kindern bestmogliche Voraussetzungen fur ihre personliche Entwicklung und
positive Lernerfahrungen zu schenken. Dies kdnnte Ansatzpunkt weiterer

Forschungen sein.

Offen bleibt auch wie man dem Interaktionsproblem zwischen Lernenden und
Lehrenden, das sowohl bei Brophy&Good (1976) als auch in dieser

Untersuchung aufgezeigt wurde, begegnen kann.

Betrachtet man die Ergebnisse in Bezug auf die Zufriedenheit der
Schulerinnen und Schuler der Montessorischule bleibt zu Uberlegen, wie und
inwieweit Schule von diesem positiven Vorbild lernen kann und sollte - im

Hinblick auf die Lehrer-Schiiler-Interaktion und als Ganzes.
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8. Anhang

A) Interviewleitfaden

B) Regeln der Transkription

C) Transkript Interview 14.12.22
D) Transkript Interview 15.12.22
E) Kategoriensystem und Coding

F) Einverstdndniserkldrungen

Anhang A: Interviewleitfaden

Interviewleitfaden

Anmerkung: Fiir die Montessorischule wurde statt ,,Lehrperson® alternativ der Begriff ,,Lernbegleiter*

im Interview verwendet.

Teil 1: Erwartungen der Schiilerinnen und Schiiler an Lehrpersonen

Schliisselfragen: Was ist fiir euch ein guter Lehrer? Was ist fiir euch ein schlechter Lehrer?
Wie soll fiir euch eine gute Lehrperson sein?

Wie sollte er/ sie sich verhalten?

Wie wichtig ist euch, dass die Lehrperson euch mag? Warum?

Ist es auch wichtig, dass ihr die Lehrperson mogt?

Wie verhilt sich ein schlechter Lehrer/ ein Lehrer den ihr nicht mogt euch gegentiber? Was

macht das mit euch? Wie fiihlt ihr euch dann?

Optional: Was macht eine gute Lehrperson? Wie ist er/sie?

Teil 2: Auswirkungen der wahrgenommenen L-S- Interaktion
Schliisselfrage:

Ist es euch wichtig eine gute Lehrperson zu haben? Warum?

Wie fiihlt ihr euch im Unterricht und in der Schule, wenn ihr Lehrperson hab die ihr mogt?

Wie fiihlt ihr euch im Unterricht und in der Schule, wenn ihr eine Lehrperson habt die ihr

nicht mogt?



- 109 -

Wie wirkt sich das auf den Unterricht aus?

Verhaltet ihr euch dann auch anders? Verhilt sich die ganze Klasse anders? Traut ihr euch

eher Fragen zu stellen oder euch zu melden?

Wie wirkt sich das auf das Lernen aus? Merkt ihr das ihr besser oder schlechter lernen kénnt?
Seid ihr euren Lehrern wichtig? Seid ihr jedem Lehrer gleich wichtig?

Teil 3: Wahrgenommene Erwartungen von Lehrpersonen an ihre Schiiler/ Schiilerinnen
Schliisselfrage. Erwarten Lehrpersonen auch etwas von euch? Was ist das?

Wie ist das fiir euch?

Wiirdet ihr euch wiinschen, dass eure Lehrer etwas veridndern? Was wire das?

Anhang B: Regeln und Hinweise zur Transkription

Regeln und Hinweise zur Transkription

1. Die interviewende Person wird durch einen entsprechenden Buchstaben gekennzeichnet,
hier | fur interviewende Person, die befragten Personen werden anonymisiert und ebenfalls

durch entsprechende Buchstaben gekennzeichnet (A, B, C, D).

2. Es wird wortlich transkribiert, also nicht lautsprachlich oder zusammenfassend. Auch
wiederholte Woérter (z.B. ,Also ich ich bin sehr zufrieden damit.“), abgebrochene Worter und

Satze (z.B. ,Also wenn die Projektlei (.) wenn wir das so machen.”) werden notiert.

3. Dialekt wird in der Verschriftung mdglichst ins Schriftdeutsche Ubersetzt, wobei der

gesprochene Satz beibehalten wird (z.B. ,ist* statt ,is“).

4. Aussagekraftige Dialektausdrucke, die besonderes Kolorit besitzen und eventuell schwer

Ubersetzbar sind, werden mit aufgenommen.

5. Sprache und Interpunktion werden leicht geglattet, das heilt dem Schriftdeutsch

angenahert.
(Z.B. ,Er hatte noch so’n Buch genannt.“  ,Er hatte noch so ein Buch genannt.”)

6. Deutliche, langere Pausen werden durch Punkte (...) markiert. Die Anzahl der Striche

spiegelt die Lange der Pause wider.

Kurze Pause (.); mittellange Pause, unter einer Sekunde (..); lange Pause, Uber einer
Sekunde (...)

7. Besonders betonte Begriffe werden durch Grolischreibung gekennzeichnet (z.B. ,Das

haben wir SO gemacht.”). Dies nennt man auch Emphaseintonation.
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8. Zustimmende oder bestatigende LautdulRerungen werden der interviewenden Person (z.B.
bestatigendes ,mhm* oder ,aha“) nicht mit transkribiert, sofern sie den Redefluss nicht

unterbrechen.

9. LautauRerungen der befragten Person, die die Aussage unterstiitzen oder verdeutlichen,

werden in einer Klammer notiert, z.B. (lacht) oder (seufzt).

10. Jeder Sprecherwechsel wird durch zweimaliges Dricken der Entertaste deutlich
gemacht. Die so entstehenden Leerzeilen zwischen den Sprechern erhoht die Lesbarkeit
deutlich.

13. Die Zeitangaben werden folgendermafRen notiert: #Stunde:Minute:Sekunde-
Dezisekunde# (z.B. ,#00:00:37-2#). Dies bezieht sich immer darauf, wann eine AuRerung
zu Ende ist, also wann die Person aufhort zu reden. Der Zeitpunkt #00:00:00-0# ist der

Startzeitpunkt der Aufnahme.

| = Interviewerin, hier personengleich mit der Verfasserin
A = Kind A (Befragte Person)

B= Kind B (Befragte Person)

C= Kind C (Befragte Person)

D = Kind D (Befragte Person)

E= Kind E (Befragte Person)

F= Kind F (Befragte Person)

G= Kind G (Befragte Person)

H = Kind H (Befragte Person)

J = Kind J (Befragte Person)

K = Kind K (Befragte Person)

(.) = kurze Pause
(..) = mittellange Pause, unter einer Sekunde
(...) = lange Pause, uber einer Sekunde

Grol3schreibung des ganzen Wortes oder Satzes (z.B. SO) = Emphaseintonation
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/I = Markierung einer Uberlappung
/ = Abbruch eines Wortes

Diese Regeln und Hinweise habe ich grofitenteils dem Video ,Qualitative Forschung — Empfehlungen
zur Transkription“ von Manuel Pietzonka, welches am 08.06.2020 auf der Plattform Youtube
hochgeladen wurde, entnommen. Weitere Ergadnzungen oder leichte Anderungen erfolgten durch
mich, Viola Lendien, am 27.11.2022. Zuletzt abgerufen wurde das Video am 08.12.2022 unter

folgendem Link:

https://www.youtube.com/watch?v=jcFcX6mVQBU

Anhang C: Transkript Regelschule

Transkript zum qualitativen Interview am 14.12.2022 um 08.45 Uhr

#00:00:00-1# I: Also, fangen wir an mit unserem Interview. Ich habe euch die erste
Frage mitgebracht. Und da geht es darum, was ist denn fiir euch ein guter Lehrer.
Was ist ein guter Lehrer, ein Lehrer denn ihr toll findet? ...Ja? #00:00:16-2#
#00:00:16-2#

A: Frau (Name) und Frau (Name) #00:00:18-5#
B: Frau (Name) und Frau (Name) #00:00:23-2#

I: Kinder, ich glaube ich will jetzt gar nicht so Namen (..) horen, ich will jetzt eigentlich
eher wissen (..) was macht denn so ein Lehrer, den ihr toll findet, den ihr gut findet,
den ihr mdgt? #00:00:35-3#

A: Verstehe (...) also Lehrer, die uns zwischendurch auch mal raus lassen, oder
(&hm) also wir haben in dieser Schule IPads und (&hm) 6fter auch mal mit den I-Pads
lernen. (...) und halt ja..und mir gefallt auch dass wir hier sehr schnell und auch alles
verstanden haben, weil sie es sehr gut erklart #00:01:02-4#

|: Okay (...) #00:01:05-4#

C: Also, manche Lehrer sind halt auch so wenn jemand sich verletzt hat, dann sind
sie hilfsbereit und und oder sie motivieren einen wenn man zum Beispiel nicht mit
seiner Note zufrieden ist (..) dann kann man, dann sagen sie halt zum Beispiel jetzt
es war gut also ich bin zufrieden mit dir. #00:01:28-7#

I: Das ist ein sehr guter Punkt..ein sehr guter Punkt. Fallt noch jemandem etwas ein?
#00:01:33-2#

D: Ich finde (..) moment (...) sprechen wir gerade uber den guten Lehrer oder Uber
den nicht so guten Lehrer? #00:01:46-9#


https://www.youtube.com/watch?v=jcFcX6mVQBU
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I: Wie ein Lehrer ist, den ihr gut findet, den ihr mogt (..) wie der sich so benimmt
#00:01:50-2#

D: Ich finde, Frau X ist eine gute Lehrerin weil sie hat uns am meisten mit den Ipads
arbeiten lassen. #00:01:57-5#

I: Okay, okay. Fallt jemand noch was dazu ein? #00:02:03-6#

E: Also, die Lehrer sind sehr nett und ahm die machen auch sehr tolle Sachen mit
uns, zum Beispiel (...) sie sagen auch zum Beispiel vor den Tests wenn die Tests
schwierig sid oder ob sie nicht so schwierig sind. #00:02:20-9#

I: (...) Das ist auch gut. Ich wirde jetzt einfach mal zur nachsten Frage weiter gehen.
(...) Ist es euch eigentlich wichtig dass der Lehrer euch mag oder dass ihr das Gefuhl
habt der Lehrer mag euch? Und warum ist es wichtig? (..)Ja? #00:02:39-0#

C: Weill, also flr mich ist es wichtig, weil ich glaub dann wenn er mich mag, dann
glaub ich (..) hat er Vertrauen zu mir. #00:02:47-9#

I: (..) das ist schon, ja #00:02:48-5#

C: Also gutes Vertrauen dass ich nichts mache, was zum Beispiel bose ist oder so
#00:02:55-7#

I: Und wie fuhlt sich das dann an fiur dich? #00:02:55-0#

C: Also flr mich fuhlt es sich gut an, weil es ist halt so dass (...) ja, dass er dir auch
gerne hilft. #00:03:10-6#

D: Ich finde es gut (...) dass die auch helfen. (...) Ich habs vergessen #00:03:21-0#

I: Das ist okay, das ist vollig in Ordnung. Vielleicht fallt spater noch was ein. Vielleicht
fallt euch auch noch etwas ein, ist es wichtig dass der Lehrer euch mag? Oder ist es
nicht so wichtig? #00:03:35-8#

E: Weil3 nicht. #00:03:36-9#

I: Okay. #00:03:38-2#

D: Also mir ist es sehr wichtig, weil wenn (..) wenn er mich jetzt nicht gemocht hatte,
dann hatte ich da immer so ein komisches Gefuhl, weil er mich dann nicht so
behandelt wie die Anderen. #00:03:49-8#

I: Ja, das ist ein ganz guter Punkt. Ich habe da noch eine Frage dazu. Ist es fur euch
denn auch wichtig, dass ihr den Lehrer mogt? Andersrum (...) also ist es wichtig,

dass ihr den Lehrer mogt? Ja? #00:04:06-3#

A: Also mir ist es wichtig, dass ich auch den Lehrer mag (..) weil vielleicht macht
dann niemand extra Quatsch, dass man ihn ihn argert. #00:04:22-6#

I: Also meinst du dann machen die weniger Quatsch (...) #00:04:22-2#



- 113 -

B: Fur mich ist es nicht wichtig, dass ich den Lehrer mag weil (...) also (...) weil die
mir auch sehr viel helfen, bei sehr vielen Aufgaben helfen, die ich mir dann merken
kann, und bei den Tests (...) also das machen kann und deswegen ist mir wichtig
dass ich die Lehrer mag. #00:04:47-4#

I: und ist euch wichtig, dass ihr die Lehrer mogt? #00:04:48-7#
F: Ja #00:04:51-4#
E: Ja #00:04:52-8#

I: Okay (a4hm) ...dann hab ich noch eine Frage mitgebracht. Wie verhalt sich denn
ein Lehrer den ihr nicht mogt? Wie ist der denn so? Was macht der denn? Ein Lehrer
den ihr nicht mégt (...) #00:05:07-1#

C: Zum Beispiel jemand der einem wenig Chancen gibt. Also wir haben da so eine
Tafel da kann man runter rutschen und zum Beispiel jemand sagt jetzt kommst du
direkt zwei runter, weil du zum Beispiel direkt Quatsch gemacht hast oder weil du
beim ersten nicht brav warst kommst du direkt auf Auszeit. #00:05:30-8#

I: Und wie ist das fiir dich? #00:05:32-5#

C: Also fur mich, (...) wars schon blod, weil wenn jemand so wenig Chancen gibt,
dann (...) dann hat man ja auch wenig Chancen halt (..) dass man irgendwie eine
gute Note schreibt oder so #00:05:53-1#

D: Strenge Lehrer mag ich halt nicht so und wenn die dir auch nicht so viele Chancen
geben, finde ich es nicht toll und wenn (...) ich wollte noch irgendwas sagen aber (...)
#00:06:09-0#

I: Vielleicht fallt es dir gleich wieder ein, aber das war schon sehr gut #00:06:11-5#
#00:06:13-1#

A: Also mit strengen Lehrern kommt man eigentlich ein bisschen weiter voraus, weil
ahm bei lieben Lehrern erlauben sie dir zu viel und bei strengeren kann man
eigentlich auch mehr lernen. #00:06:23-9#

I: Findest du das dann auch gut, wenn ein Lehrer streng ist? #00:06:25-1#

C: Ich find es nicht schlimm, wenn sie wirklich streng sind, aber wenn sie zu streng
sind dann mag ich es halt nicht weil (.) ich verstehs weil es ist ihr Job, aber zu streng
mag ich halt auch nicht so. #00:06:43-3#

I: Ja. Und wie fuhlst du dich, wenn die zu streng sind? #00:06:52-2#

C: Nicht so toll, weil ich dann erstens versuchen/ eigentlich nichts getan habe aber
dafur trotzdem irgendwie jeder Arger bekommt. #00:07:00-5#

|: Da hast du das Gefiihl du bekommst Arger. Wie ist es dann im Unterricht so mit
melden dann, wenn jemand ganz streng ist? Was sagen, mitarbeiten? #00:07:10-3#
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C: Die ganze Zeit wird nur ein Madchen dran genommen. #00:07:14-1#
I: Hast du so das Gefuhl ihr werdet weniger dran genommen? #00:07:17-1#
B: Also, ich hab vergessen/ #00:07:27-4#

D: Wenn zum Beispiel sich zwei melden und der Hintere wird dran genommen, aber
der Vordere der ist dran, dann redet der einfach vielleicht los und dann wird die
Lehrerin immer streng und man wird sofort runter geschoben obwohl das nur ein
Versehen war. #00:07:44-2#

B: Ahm, also strenge Lehrer mag ich nicht, weil die ein bisschen so (.) die lassen uns
zwar richtig gut lernen und wir kdnnen dann auch gut lernen, aber manchmal will ich
auch dass sie nett sind, weil wenn man immer streng ist, finde ich es auch //
#00:08:09-1#

I: Okay, wir machen einmal kurz weiter. Ich habe noch mehr Fragen mitgebracht,
deshalb machen wir jetzt weiter. Das haben wir gerade ein bisschen besprochen
schon, da haben wir einmal ist bei euch denn wichtig dass ihr ein Lehrer habt denn
ihr mogt denn ihr gut findet ist das schon ist das wichtig, ist das nicht so wichtig
vielleicht auch? #00:08:30-0#

F: Mir ist es wichtig, dass ich den Lehrer mag // #00:08:39-2#

B: Einmal bin ich so vom Klettergerust gefallen, da ist die Frau X gekommen und hat
mir eigentlich noch geholfen. Also ja. #00:08:53-2#

A: Also mir ist es wichtig, weil dann sind die auch nett die Lehrer, dann find ich das
einfach schon. #00:09:03-0#

I: Ist schoner, okay. Und wie ist es jetzt umgedreht, ihr habt einen Lehrer den ihr
streng findet (..) gut, streng habt ihr gesagt ist manchmal auch gut, aber ihr habt jetzt
einen Lehrer den ihr nicht so mogt, den ihr nicht so toll findet , der vielleicht auch
nicht so nett ist. Wie fuhlt ihnr euch denn dann im Unterricht und in der Schule? Was
macht das denn mit euch? #00:09:24-6#

B: Also, wenn eine Lehrerin zu uns streng ist, wenn wir mal was nicht so gut gemacht
haben und die die das dann gut gemacht haben, missen dann darunter leiden und
das mag ich nicht. #00:09:43-1#

D: Ahm, also wenn ein Lehrer dich nicht mag oder so streng zu mir ist, dann ist es
halt so dass er dich vielleicht nicht dran nimmt im Unterricht, obwohl du dich ganz oft
meldest. Und wenn Kinder dann das Falsche sagen oder so ganz vieles falsch sagen
und er nimmt mich nicht dran und du sagst, du hattest die richtige Antwort gesagt,
dann ist es voll blod weil du weildt es ja. #00:10:14-6#

B: Ich finde es auch ein bisschen bldd (..) dass das so (..) manchmal // und die am
besten in ein paar Sachen (.) und die schnell sind oder so, die es sehr gut kbnnen,
DIE kommen immer mehr dran finde ich. #00:10:35-7#
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I: Die kommen immer mehr dran findest du (.) und wie fuhlst du dich wenn du merkst
die kommen immer dran und du willst auch was sagen? (..) Argerst du dich, bist du
traurig? #00:10:47-3#

B: Ich fuhl mich ausgeschlossen und bisschen traurig. #00:10:49-9#

I: (seufzt) okay, (unverstandlich). Gibts auch noch was Anderes, also ihr habt jetzt
gesagt, dass ein Lehrer den ihr nicht so gut findet, streng ist, aber gibts noch Sachen
die ihr nicht gut findet bei einem Lehrer? Wie er sich benimmt euch gegentber?
#00:11:10-4#

A: Also ahm (...) zum Beispiel Wenn man aus Versehen was falsch macht , zum
Beispiel wenn man jetzt (...) aus Versehen reingequasselt hat, weil er wollte kurz
ahm zur Lehrerin kurz was sagen ahm und dann schreit sie dich pl6tzlich so an.
#00:01:33-3#

I: Das ist doof. Du? #00:01:35-6# #00:11:39-0#

C: Wenn zum Beispiel ein Lehrer, der es nicht gesehen hat, wenn du dich zum
Beispiel verletzt, dann (..) du bist aus Versehen bei jemand driber gestolpert, aber
der hat dich mit Absicht so gemacht und sagt dann zum Lehrer, und du hast dir weh
getan und der sagt dann zum Lehrer, der ist mit Absicht Gber meinen Fuld gelaufen
und hat dann nur so getan, und der Lehrer glaubt dem und dir nicht, dann ist das
schon blod weil du hast dir ja weh getan, er hats ja mit Absicht gemacht. #00:12:08-
o#

B: Ich finde es auch schon bléd wenn zum Beispiel ein Lehrer spricht mit
irgendeinem Kind und (..) also ein Kind verletzt sich, und wenn ich dann der Lehrer
ware, dann konnte ich mich nicht entscheiden, weil dann muss ich direkt den Kind
einfach so weglassen// #00:12:31-6#

I: Genau, das ist dann manchmal auch schwierig. #00:12:34-8#
B: Ja #00:12:34-3#
I: Du mochtest noch was sagen. #00:12:36-8#

D: Wenn die Lehrer dir einfach nicht mehr helfen, wenn die Anderen dann
reinquatschen, irgendwas halt Quatsch machen, die Lehrer dann nicht mehr helfen
wollen und die das dann einfach machen sollen. #00:12:57-0#

I: Ich habe noch eine Frage, die mich noch interessiert dazu, wir haben es Uber einen
Lehrer gehabt der gut ist und einen Lehrer, den ihr nicht so gut findet, hat ihr das
Geflhl,dass sich die Klasse anders benimmt bei einem Lehrer oder dass ihr euch
anders benehmt, dass es im Unterricht anders ist? #00:13:10-9#

E: Manche Kinder wenn sie einen anderen Lehrer sehen, dann wollen sie so tun, von
aulden denkt dann der andere Lehrer er ware gut, aber innen drin ist er eigentlich
nicht so gut. Man kann sich so gut stellen. #00:13:41-3#

A: Also bei einem guten Lehrer habe ich schon das Gefihl dass sich die Klasse
netter benimmt, also gut benimmt, aber manchmal macht sie auch was sie will die
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Klasse halt bei Manchen. #00:13:53-7#

C: Es kann auch so sein, dass es ein lieber Lehrer wird, aber er wird streng weil die
Klasse es zum Beispiel ausnutzt dass er so lieb war, und dann wird er halt strenger
weil sonst kapieren die das nicht und machen immer weiter. #00:14:11-1#

I: Das ist vielleicht auch ganz wichtig (..) dass man sb und zu dann trotzdem streng
ist (..) du wolltest noch was sagen? #00:14:15-8#

D: Dass es mir irgendwie nicht auffallt, wenn irgendwie, Lehrer da sind die manche
gut finden es eigentlich das gleiche ist, als ware es wie immer, immer noch das
Gleiche// #00:14:38-6#

I: Und macht euch der Unterricht mehr Spall wenn ihr einen Lehrer gut findet, oder
ist das egal ob ihr den gut oder schlecht findet, ist es immer gleich? #00:14:46-8#

B: Mir macht der Unterricht mehr Spal wenn es ein (..) also (..) manchmal macht es
mir Spall wenn er ein bisschen so streng ist und manchmal aber (..) der unterricht
macht mir auch Spald wenn es ein lieber Lehrer ist #00:15:04-6#

F: Der Unterricht macht mir auch Spal}, wenn es ein lieber Lehrer ist. #00:15:15-5#

C: Also (..) bei mir ist es unterschiedlich. Ich finde den Unterricht schoner, wenn es
ein Lehrer ist, der dich oft dran nimmt, der dich mag und so und deswegen finde ich
liebe Lehrer// #00:15:30-3#

A: Ich finde auch liebe Lehrer besser, weil sie lassen uns ein paar Sachen machen,
die zeigen uns auch mit Spal} wie man lernt und ahm ich finde es ist einfach//
#00:15:43-8#

E: Wenn man sich zum Beispiel (unverstandlich) dann ist man zu dem der sich
verletzt hat ganz lieb auch und zum anderen vielleicht ganz gemein weil er das
vielleicht mit extra gemacht hat welche sich verletzt hat, halt blod. #00:16:12-3#

I: Habt ihr das Geflhl, dass ihr euren Lehrern wichtig seid? Und seid ihr vielleicht
auch jedem Lehrer gleich wichtig oder ist das unterschiedlich? #00:16:15-9#

B: Fur mich ist es manchmal unterschiedlich, weil also (..) das Ding was gerade
passiert das ist unterschiedlich, also zum Beispiel wenn mir der Lehrer viel Zeit und
mir gut hilft dann finde dass der Lehrer mich/ manchmal sagt er tUberleg nochmal
oder ding, ich hab aber schon sehr viel Uberlegt deswegen frage ich und dann halt
wenn sie mir dann nicht antworten, dann finde ich das // #00:16:55-6#

C: Wenn Lehrer so halt/ ich habs vergessen (.) #00:17:01-3#
I: Du darfst gleich nochmal. Du? #00:17:05-6#
A: Wenn zum Beispiel jetzt der Lehrer sagt, zu demjenigen der es schlecht gemacht

hat gut gemacht, und zu dem der es gut gemacht hat, schlecht gemacht, weil er aus
Versehen die falsche Antwort/ das ist bldd. #00:17:28-2#
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I: Ja, aber denkst du selbst, dass du fur deine Lehrer wichtig bist? Also du selbst,
denkst du du bist wichtig? #00:17:35-8#

A: Weil3 ich nicht #00:17:37-2#

C: Also, ich glaube, dass der Lehrer allen gleich wichtig ist. Weil jeder ist halt klug,
jeder weil was, also sozusagen ist dass wenn einer es nicht weild, dann weil} es der
Andere, und so ist es immer weiter. Und so glaube ich ist dem, sind dem Lehrer alle
gleich wichtig. #00:18:01-3#

I: Kann man so sehen, ja. Du? #00:18:03-8#

B: Also ich finde es wie ich gesagt habe, manchmal wichtig. #00:18:19-3#

A: Manchmal fuhle ich mich dem Lehrer wichtig, aber manchmal auch irgendwie
nicht. #00:18:19-4#

E: Bei mir kommts drauf an welcher Lehrer es ist. #00:18:24-4#

I: So, jetzt habe ich mal die umgekehrte Frage. Jetzt habe ich ganz viel gefragt was
ein guter Lehrer ist, jetzt habe ich mal die umgekehrte Frage. Erwarten denn die
Lehrer auch etwas von euch? Wollen die, dass ihr etwas Bestimmtes macht? Was ist
das denn so? Ja? #00:18:50-0#

F: Dass wir vom Lehrer nicht Quatsch machen und dass wir leise sind und alles.
#00:18:58-5#

I: Du? #00:18:57-9#

E: Kein Quatsch. #00:18:59-5#

B: Also hier stehen so welche Regeln und wenn wir die befolgen, dann glaube ich
dass alle Lehrer alle Kinder mégen, wenn wir all diese Regeln die da stehen //
#00:19:15-3#

I: Dass ihr die einhaltet, ja #00:19:17-3#

C: Also (...) wenn so ein Lehrer ahm// #00:19:28-7#

I: (...) Also erwarten die Lehrer was von euch und was ist es? #00:19:30-0#

C: Sie erwarten; dass wir leise sind, dass wir gute Noten schreiben und dass sie halt
kluge Schuler haben #00:19:40-1#

A: Also, zum Beispiel die Frau X hat mal zu uns gesagt ich erwarte jetzt von euch
dass ihr in der Mensa mal leiser seid als sonst, das machen wir manchmal und
manchmal auch nicht. #00:19:54-9#

B: Zum Beispiel; wenn uns ein Lehrer runterschickt, Hausaufgaben irgendwo
hinbringen sollen, dann muss er sich auch auf uns verlassen dass wir keinen
Quatsch machen. #00:20:14-9#
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E: Also, wir haben auch so welche Dienste und wenn ich und X zum Beispiel
Obstdienst haben, dann muss sie auch von uns erwarten dass wir auch Obst holen
und nicht plotzlich mit Spielzeug dran kommen also rein kommen. #00:20:25-6#

I: Wie ist es fur euch, wenn die Lehrer etwas von euch erwarten, ist es okay oder ist
es/ Ja? #00:20:31-3#

C: Fiar mich ist es eigentlich okay, wenn sie was erwarten weil sie erwarten, also ich
glaub was sie hauptsachlich erwarten ist dass wir einen guten Schulabschluss haben
und dass wir halt auch gut arbeiten konnen, also dass wir auch gut Geld verdienen
und nicht in der Ecke hocken und sagen ich habe keinen Schulabschluss, ich kann
nicht arbeiten und so. #00:20:59-9#

A: Also, also ich finde fur mich ist es okay, weil ich (...) wei die erwarten ja auch von
mir dass ich mich gut an die Regeln halte und leise bin und das mach ich. #00:21:12-
2#

I: Und eine letzte Frage habe ich noch. Dann habt ihr es schon geschafft. Wenn ihr
euch was wlnschen kdnnet, dass die Lehrer was verandern euch gegenuber, gibts
da was, fallt euch was ein was ihr euch winschen wuirdet? #00:21:24-7#

B: also ich wunschte mir das auch, ich habe es irgendwie vergessen. #00:21:36-5#

C: Ich winsche mir eigentlich, dass die Lehrer mich gut machen, dass ich gut furs
Gymnasium oder flr die Realschule kann oder dass ich halt so gut bin, dass ich auf
ein Privatgymnasium kommen kann. #00:21:46-0#

I: Gut #00:21:49-8#

B: Also ich winsche mir das ein paar Lehrer netter waren dann hatten wir mehr Zeit.
In Musik da durften wir uns so Musik winschen von unserer// also die wir gerne
mogen und dann haben wir immer so Noten und die verlieren wir dann andauernd.
Und ich wiinsche mir dann von den Lehrern, dass sie nicht gleich einen Strich weg
machen, wenn wir mal so funf Kinder reden. #00:22:20-4#

I: Ja? #00:22:17-6#

F: Also, ich winsche mir das auch die Lehrer uns mdgen und dass wir halt mit ihnen
zusammenarbeiten kdnnen und gut lernen kdnnen, damit wir den Schule auch im
Gymnasium/ also uns das merken konnen, in den Kopf bringen, also das machen sie
im Moment schon, aber dass wir noch mehr lernen. #00:22:48-4#

I: Okay(...) also ich glaube ich habe schon ganz viele tolle Antworten von euch

bekommen und das wars auch schon mit dem Interview, und ich méchte mich sehr
bei euch bedanken, dass ihr mitgemacht habt. Also, Dankeschon! #00:22:55-8#

Anhang D: Transkript Montessorischule

Transkript zum qualitativen Interview am 15.12.2022 um 9 Uhr
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I: So, dann willkommen zu unserem Interview. Und ahm ich habe euch mal die erste
Frage mitgebracht. Ich bin ja heute bei euch an der Montessorischule und ich wollte
mal wissen, was ist denn bei euch/ ich kenne nur das Wort Lehrer, aber ich glaube
ihr sagt gar nicht Lehrer, wie sagt ihr denn hier? #00:00:22-3#

G: Lernbegleiter #00:00:23-6#

H: Lernbegleiter #00:00:22-8#

I: Und was ist denn da/ wisst ihr was da anders ist vielleicht? #00:00:28-8#

G: Es ist eigentlich schon Lehrer, weil sie machen mit uns auch Unterricht aber es ist
auch sozusagen dass sie uns begleiten bei unserem Lernen hier in der Schule (.)
und ich weild nicht, was ist da denn anders (lacht) #00:00:47-3#

J: Eigentlich das Gleiche (lacht) #00:00:46-3# #00:00:47-7#

I: Eigentlich das Gleiche (.) okay (lacht) #00:00:49-0# #00:00:50-1#

J: Ja (lacht) (.) nur das wir halt hier in einer Montessorischule sind und wir missen
nicht rumsitzen und zuhoren #00:00:55-3#

K: Doch #00:00:56-8#

J: Ja, auch (.) aber manchmal aber (lacht) #00:01:01-0#

I: Ihr musst nicht so viel rumsitzen und zuhoren? #00:01:03-0#
J: Ja, nicht so viel #00:01:06-0#

G: Und die helfen uns halt auch wirklich und gehen dann auch mal zu uns und
machen mit uns das Blatt und so wenn wir es nicht konnen #00:01:11-9#

J: Ja, wenn wir was nicht kbnnen oder so dann helfen die uns. Es sind halt
Lernbegleiter und wenn wir mal nicht was finden was wir jetzt ahm machen wollen
dann (.) geben sie uns halt was. #00:01:25-6#

I: Geben sie euch was Anderes oder schimpfen die dann mit euch? #00:01:29-1#

H; G, K, J: Nein, Nein (durcheinander) #00:01:29-3#

J: Nein, die geben uns dann einfach nur was was ich machen kénnte und dann kann
ich ja oder nein sagen. #00:01:37-8#

I: Das heif3t ihr habt mehr Mitspracherecht? Die bestimmen nicht so viel bei euch?
#00:01:39-4#

H; G; K; J: Ja (Durcheinander) #00:01:42-0#

I: Okay ahm, dann habe ich noch eine Frage fir euch, ich sage jetzt immer
Lernbegleiter, weil bei euch sind das Lernbegleiter. Was ist denn fir euch ah ein
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guter Lernbegleiter, also euer Traumlernbegleiter, ihr konnt auch gerne sagen was
ihr hier gut findet, was euch gefallt, wie der sich verhalt, was der macht und nicht
macht? #00:02:05-5# #00:02:02-5#

K: Also mir gefallts hier eigentlich richtig gut und (.) ahm eigentlich macht mir
eigentlich alles Spal3. #00:02:13-0#

H: Ja #00:02:15-6#

J: Die Lehrer die netter hier sind, hier sind irgendwie alle so dass es mehr so (.) so
Freundinnen sind. Also naturlich bringen sie uns Sachen bei und (.) ahm (.) sie sind
auch so aber wir kdnnen halt auch mit denen Uber alles reden und es ist halt
irgendwie total toll hier in der Schule (.) dass wir halt auch so reden kdnnen und nicht
nur immer Uber schulische Sachen, und das wir einfach offen mit denen sein kdnnen
#00:02:43-5#

I: Das klingt sehr schén, ja. (.) Ahm, ja (.) du hast ja gesagt, dass du vorher an einer
staatlichen Schule warst. Kannst du/ Willst du erzahlen bisschen wie das /?
#00:02:55-9#

K: Ja, ich kann was erzahlen. Deswegen weil ich gewechselt hab, das ist weil ich von
einem Jungen uber drei Mal gemobbt worden bin, drei Mal. Also es ging einfach alles
mal so los (.) wir mussten den ganzen Tag nur auf dem Popo sitzen und die ganze
Zeit zuhdren und dann bekommen wir da ein Blatt hingelegt und dann heif3t es du
musst es jetzt machen, und das fand ich halt immer doof. Und dann, wenn ich dann
was nicht verstanden habe, dann gab es Arger und das fand ich halt bléd. #00:03:27
-O#

I: Und ich glaube die Klasse war auch grof3er? #00:03:30-3#

K: Die Klasse da waren Uber 90 Schuler drin. #00:03:32-6#

|: Uber 90? #00:03:34-4#

H: Uber 90? Das war aber ziemlich viel #00:03:36-2#

K: So 91 Schuler. #00:03:37-2#

I: Okay. #00:03:39-2#

K: Und das in jeder Klasse. #00:03:41-2#

I: Okay. Warst du dann hier in Deutschland auf der Schule? #00:03:43-7#

K: Hier in Deutschland? #00:03:44-2#

I: Ja, okay. Ahm, ja (..) was ist denn fiir euch/ was denn der Alptraumlehrer, die
Alptraumlehrerin, der Alptraumlernbegleiter, wie benimmt der sich? (lacht) du hast

vielleicht schon Erfahrungen gemacht? (lacht) #00:03:58-0#

K: Ich habe schon (lacht) ordentlich viele Erfahrungen gemacht #00:04:00-0#
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I: Ok #00:04:00-8#

K: Verdammt viele (lacht) also ahm ein Alptraum Lernbegleiter oder Lehrer ist einfach
so streng find ich, streng und gemein und einfach immer nur rumgemecker und
immer nur mit strenger Stimme und immer das find ich halt nicht schon #00:04:20-0#
J: Vor allem wenn sie ungeduldig sind ist es halt bldd wenn man was nicht versteht
und sie kdnnen es dir sozusagen nicht erklaren weil sie so ungeduldig sind und das
ist halt dann auch// #00:04:29-7#

K: Ja und ahm, wenn man halt was nicht kapiert und dann ahm. Was wollte ich jetzt
nochmal sagen? #00:04:40-1#

I: Das ist okay (lacht) wenn sie ungeduldig sind (.) findet ihr das denn wichtig das
Lehrer oder Lernbegleiter dass die streng sind? #00:04:48-2#

J: Also, es ist schon manchmal ganz wichtig weil sonst lernt man auch nichts, aber
zu streng durfen sie jetzt auch nicht sein #00:04:54-6#

H,K,G: Ja (einstimmend) #00:04:55-1#
J: Wenn sie halt jetzt uns alles machen lassen / #00:04:57-6#
G: Also sie muUssen halt noch so freundlich sein halt, dass// #00:05:04-4#

J: Also wenn sie uns alles machen lassen was wir wollen, dann wuirde das hier
glaube ich ein ziemliches Chaos werden. #00:05:07-0#

G: Ja, das stimmt (einstimmend) #00:05:07-3#

H: Dann wurden wir gar nichts lernen #00:05:09-1#

J: Deswegen sollte man schon so bisschen streng sein, aber es naturlich nicht
Ubertreiben mit streng sein, sondern natarlich auch immer freundlich sein. #00:05:16-
T#

K: Ja #00:05:18-2#

I: Okay (.) Dann schau ich nochmal (.) &hm wie wichtig ist es denn flr euch, dass
eine Lehrperson euch mag? Also dass ihr das Gefuhl habt der Lernbegleiter oder die
Lehrperson die mag mich, ich bin wichtig? #00:05:34-0#

J: Schon sehr wichtig #00:05:34-0#

G; K;: Ja #00:05:35-1#

I: Ja, wie fuhlt ihr euch dann? #00:05:37-8#

J: Also, man fuhlt sich dann so dass halt// #00:05:44-5#
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K: Dann will ich halt auch mehr lernen, wenn der Lernbegleiter halt freundlich ist zu
mir #00:05:47-1#

H: Wenn ich irgendwie weil}, dass er mich halt mag dann ist es irgendwie bisschen
besser. Wenn ich weil3, dass er mich nicht mag oder so, weil das ware dann richtig
bléd. #00:05:57-5#

G: Ja, das ware dann blod #00:05:58-4#

I: Ja, wie ware es denn wenn ihr das Gefuhl habt er mag euch nicht so? Wie ist das?
#00:06:02-1#

K: Ich glaub das ware bldd #00:06:04-0#

J: Dann ware es auch schwierig so zu lernen #00:06:05-9#

G: Ja // #00:06:06-1#

J: Wenn du weil3t// #00:06:07-7#

G: Dann hatte man gar kein Bock zu lernen #00:06:08-5#

K: Dann ware es auch schwierig mit dem auszukommen und so #00:06:10-7#

G: Ja #00:06:11-5#

I: Ja, wie ware es dann in der Schule oder im Unterricht mit Fragen und sowas, ist
das egal dann, ob der euch mag oder ist das ein Unterschied wenn ihr Fragen habt
oder wie// #00:06:21-2#

K: Mit Fragen ware es glaub ich auch bisschen ein Unterschied #00:06:26-0#

J: Ja (.) weil das ist halt auch so weil man nicht weil}, vielleicht mag der mich nicht
und vielleicht schreit er mich dann an wenn ich eine Frage habe oder// (.) Keine

Ahnung (.) Ja (.) ist halt nicht so schén #00:06:37-2#

I: Okay(...) ahm und wie ist es den umgedreht ist es auch flr euch wichtig das ahm
ihr den Lehrer mogt? #00:06:47-2#

K;J;G: Ja #00:06:48-1#
I: Ist auch wichtig #00:06:49-4#

I: Und findet ihr das ihr hier an der Schule jedem Lehrer wichtig seid, habt ihr das
Gefuhl ihr seid wichtig fur die Lehrer? #00:07:00-9#

K.J.G: Ja #00:07:01-5#
J: Die meisten schon, ja #00:07:02-3#

G: Die meisten schon #00:07:04-1#
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K: Die meisten, aber fur die in meiner Schule waren wir Uberhaupt nichts #00:07:07-
4#

I: Echt? #00:07:08-4#

K: Ja, da da wurde ich einmal doch von/ da bin ich heim gelaufen mit meinen
Freunden, und das fand ich halt auch blod von meinen Freunden, nur ahm dann kam
der ahm ein Junge hinter mir hinter dem Wald runter gerannt und hat mir in den
Bauch getreten und niemand von meinen Freunden hat mir geholfen mich zu
verteidigen und dann musste ich mich halt selbst verteidigen, und hab ihn einmal
kraftig ans Schienbein getreten, aber ich lass mich nicht verprigeln #00:07:38-7#

I: Ja, das ist/ das verstehe ich. (..) Ja, habt ihr hier das Gefuhl eigentlich, ich habe die
nachste Frage, erwarten eigentlich die Lernbegleiter was von euch hier und was ist
das? Was erwarten die von euch? #00:07:52-3#

J: Ahm, ich wiird es nicht unbedingt erwarten nennen, aber sie wollen hier nattirlich
schon helfen dass du weiter kommst mit dem was du tust und dass du was lernst,
aber sie erwarten nicht von dir dass du jetzt das und das kannst. Und wenn du halt
was nicht kannst, dann helfen sie dir, aber sie erwarten es jetzt nicht so unbedingt.
#00:08:12-6#

K: Ja, und was ich halt auch noch bléd fand von der letzten Frage jetzt gerade, wo
ich gesagt habe der Junge kam angerannt, da (.) ahm hat dann meine Mama gesagt
konnt ihr bitte mal den (Name) ansprechen, so hiel® der Junge (Name) und dann
haben sie gesagt, was auf dem Heimweg passiert gehort nicht zur Schule. Das ist
doof. #00:08:39-0#

I: Wie hast du dich dann so gefuhlt als die gesagt haben, das gehort nicht dazu? Wie
war das fur dich? #00:08:43-2#

K: Ja, die Mama wurde dann halt auch noch sauer und hat gesagt mein Junge wurde
verletzt, mein Kind. (.) Und (.) und dann am nachsten Tag da waren wir dann so auf
einem Sonnenblumenfeldfest, da habe ich gedacht das ware ein schoéner // ich hab
gedacht das ware ein schoner Tag noch ein schoner Abend mit dem (Name) zu
spielen und so, und dann kam dann dieser (Name) nochmal der war da auch, kam
auf mich zu und dann hat der/ das war suf® von ihm einmal, nicht vom (Name)
sondern von einem anderen, des war mein Freund vom Kindergarten, und der ist
gerade mal richtig klein und dann sagt der (lacht) mein Freund hat einen Stock (lacht)
und dann der nur so dann verprugeln wir den selber mit 4 Jungs. #00:09:42-3#

I: Und eure Lehrer an der Schule haben dann nichts gemacht hast du gesagt (.)
#00:09:46-8#

K: Nichts, nichts. Die waren faul wie eine Socke. #00:09:48-5#

I: Und wie ist es hier? Wie ist es bei euch hier (lacht) an der Schule? Wie ist es, wenn
ihr Probleme miteinander habt? #00:09:55-9#

H: Dann helfen sie uns auch die Probleme ohne Gewalt zu regeln. #00:10:02-8#
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J: Ja, es gibt auch manchmal so ein/ zumindest haben wir das auch friher immer so
gemacht, da hatte man vielleicht eher mal so Streit mit jemand anderem und da
haben wir uns alle dann immer zusammen gesetzt mit einem Lehrer und haben es
halt dann versucht durch Sprechen zu |6sen und bis wir halt dann so eine Losung
gefunden haben. #00:10:20-2#

G: Ich habe noch eine Frage. #00:10:35-1#
I: Ja gerne #00:10:38-5#

G: Willst du denn auch (.) ahm in so eine freie Montessorischule gehen oder in eine
staatliche Schule? #00:10:43-5#

I: Mhh, (.) es ist so, dass ich jetzt erstmal in eine staatliche Schule gehen muss, weil
ich ahm dort lernen muss, aber danach weil} ich noch nicht wie ich das mdchte/ wo
ich hingehen mdchte. Also das muss ich danach entscheiden. #00:10:56-9#

K: Ich sag es dir, gehe auf so eine Schule. #00:10:59-1#

I: (lacht) #00:10:59-1#

K: Alle Lehrer, die ich gesehen habe, hatten nur Stress. #00:11:00-5#

I: Hatten die zu viel Stress, ja? #00:11:02-5#

K: Die hatten Stress, waren immer nur (..) und waren nur motzig. Deswegen gehe
niemals auf eine staatliche Schule, das ist nur ein Tipp. #00:11:10-2#

I: Was glaubst du denn warum die so gestresst sind? #00:11:13-2#

K: Na wegen anderen Kindern, weil die ab und zu mal sich/ in dieser Schule wurde
sich auch viel geprugelt oder sowas. #00:11:20-1#

I: Und ich glaube/ waren das auch einfach mehr Kinder kann das sein? #00:11:23-1#

K: Ja und wenn die Fu3ball gespielt haben, dann foulen die halt auch ganz schoén viel
und dann hab ich einmal mitgespielt mich hat es mit meiner Lippe Uber den ganzen
Boden gezogen. Ich musste dann gegen Tetanus geimpft werden. #00:11:34-4#

I: Oh Jeh #00:11:35-0#

G: Aber ich habe auch irgendwie das Geflhl, dass wir/ dass hier in der Schule nicht
so viel gestritten wird und auch nicht so viel geargert wird und so. #00:11:42-9#

H: Das ist total cool, weil hier irgendwie auch alle Stufen zusammen sind, also klar
gibt es hier eine erste Klasse und eine zehnte Klasse, aber trotzdem also ich bin jetzt
in der siebten Klasse und trotzdem gehen wir immer alle in die Prim zu den
Erstklasslern, und zu den Drittklasslern und die gehen auch zu uns und das ist immer
so ein Miteinander, und obwohl die viel junger sind, machen wir trotzdem immer alle
was zusammen. #00:12:06-4#
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G: Ja, das ist auch immer total schon. #00:12:08-5#
J: Und hier ist auch halt eine freundlichere Stimmung in der Luft. #00:12:12-1#

I: Und wie lernt ihr dann? (.) Also, du hast ja den Vergleich, wie ist das Lernen hier
und wie ist es im Vergleich zur anderen Schule? #00:12:21-9#

K: Also hier ist das Lernen viel entspannter, bei der anderen Schule ist das Lernen
eigentlich nur stressig. Und hier in der Schule ist es einfach alles entspannt.
#00:12:31-5#

I: Und ihr durft mehr entscheiden, was ihr lernen mochtet? #00:12:33-7#

G: Wir durfen entscheiden, was wir lernen mochten (.) in der Freiarbeit, es gibt auch
Angebote da mussen wir auch mal was machen, aber wenn wir es halt nicht so
wollen, (.) und halt viel lieber was anderes wollen, dann machen die auch schon mal
eine Ausnahme, aber man sollte schon dabei mitmachen. #00:12:55-4#

H: Also in der Prim ist es glaube ich noch sehr so (.) da ist glaube ich noch sehr so
dass man eher entscheiden darf was man machen will aber dann auch jetzt in
unseren Klassen, da mussen wir schon viel mehr mitmachen, aber es ist immer noch
nicht, Gberhaupt nicht so wie auf einer Regelschule. #00:13:14-8#

I: Okay (.) dann muss ich euch gar nicht mehr so viel// also ihr habt denke ich/ ich
habe jetzt noch Fragen flr euch mitgebracht, was denn ein ganz schlechter Lehrer
ist, was ihr euch darunter vorstellt, ich glaube ihr habt gar nicht so viele Erfahrungen
damit gemacht, aber vielleicht kénnt ihr euch mal vorstellen, was ein ganz schlechter
Lehrer ist und wie der sich/ was der macht, was der konkret macht und wie der sich
verhalt? #00:13:38-7#

J: Ja, also auf jeden Fall habe ich glaub ich schon gesagt sehr ungeduldig und wenn
er sehr schnell so schreit und sowas, das ist halt ziemlich blod, weil man sich dann
halt auch viel weniger traut, und im Unterricht fallt es einem immer schwerer
mitzumachen, wenn der dann halt so oft schnell schreit, dann ist es halt so schwierig.
#00:13:59-7#

K: Bei uns war es halt auch mal so wenn dem Lehrer irgendwas nicht gepasst hat,
brullt er durch das ganze Klassenzimmer, das ist ubel und dann, wenn dann jemand
vielleicht mal ahm einen ahm anstupst und fragt vielleicht kann ich mal kurz was
wissen von dir dann kommt der und sagt nicht abgucken und dann bekommt der
Arger, das ist halt fies. #00:14:26-0#

I: Das stimmt. (..) Ahm wiirdet ihr euch wiinschen, dass sich was verandert zwischen
euren Lernbegleitern und euch? #00:14:39-9#

G;H;J;K : Nein (einstimmig) #00:14:39-6#
I: (lacht) Das ist super, ich glaube / #00:14:46-2#
K: Und das schlimme ist noch, dass bei den Schulen die Kinder eigentlich nur doof

werden, die werden nur doofer und doofer, (Name) das waren meine Freunde aus
dem Kindergarten kaum sind sie in der Schule sind sie jetzt auch so dumm wie der.



#00:14:56-1#
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I: (lacht) Achso ist das, okay. #00:14:58-9#

K: (unverstandlich) #00:15:05-9#

I: Ich glaube ihr seid hier alle ganz zufrieden, oder? #00:15:08-6#

Kategorie | Hauptkategorie Subkategorie
K1 Vorstellungen Gute Lehrperson Interaktion
Emotion und
Auswirkungen
K2 Vorstellungen Schlechte Lehrperson Interaktion
Emotion und
Auswirkungen
K3 Empfundene Erwartungen von Lehrpersonen
aus Kindersicht
K4 Wiinsche und Gesamtgefiihl Schule und
Lehrperson

G,H;J;K: Ja (einstimmig) #00:15:08-6#

I: Dann habe ich gar nicht mehr so viele Fragen, dann war es das mit unserem
Interview dann mdéchte ich mich bei auch ganz ganz herzlich bedanken, es hat mir
super gut gefallen und mir hilft das auch enorm weter.#00:15:30-6#

Anhang E: Kategoriensysteme und Codes Regelgrundschule

Kategorien und Codierung: Staatliche Grundschule

K1 Hauptkategorie: Vorstellungen gute Lehrperson

Subkategorie Definition Ankerbeispiele Kodierregel Anzahl
Kodierung
Interaktion gute | AuBerung Die Interviewerin 16
Lehrperson positiver ,,manche Lehrer sind fragt die Kinder,
Interaktionen | halt auch so (...) dann was fir sie eine
mit sind sie hilfsbereit (..) gute Lehrperson ist.
Lehrperson oder sie motivieren

einen”

,»(--) liebe Lehrer lassen
uns (..) Sachen machen,
die zeigen uns auch mit
Spal3 wie man lernt”

,, Ich finde den Unterricht
schéner, wenn es ein
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Lehrer ist, der dich oft
dran nimmt, der dich
magl‘

,,die uns zwischendurch
auch mal raus lassen,
oder (..) éfter auch mal
mit den I-Pads lernen*

,,wenn mir der Lehrer
viel Zeit (..) und mir gut
hilft”

,,weil ich glaub dann
wenn er mich mag, dann
glaub ich (..) hat er
Vertrauen zu mir*

Die Interviewerin

Emotion zu guter | AuRerung fragt die Kinder 6
Lehrperson positiver nach ihren
Emotion zu ,,fahlt es sich gut an® Emotionen zu guter
Lehrperson Lehrperson.
,,dann find ich das
einfach schén*
,,bei einem guten Lehrer
habe ich schon das
Gefiihl dass sich die
Klasse netter benimmt*”
Auswirkungen .,Es kann auch so sein, 5
Kinder dass es ein lieber Lehrer
auBern sich wird, aber er wird streng,
zu Verhalten | weil die Klasse es zum
positiv Beispiel ausnutzt dass er
empfundene | So lieb war, und dann
r Lehrperson | wird er halt strenger weil
sonst kapieren die das
nicht und machen immer
weiter”
,,bei Strengeren kann
man eigentlich auch
mehr lernen*
K2 Hauptkategorie: K1 Hauptkategorie: Vorstellungen schlechte Lehrperson
Subkategorie Definition Ankerbeispiele Kodierregel Anzahl

Kodierung
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Interaktion
schlechte
Lehrperson

AuBerung
negativer
Interaktionen
mit
Lehrperson

,, jemand der einem
wenig Chancen gibt*

,,Strenge Lehrer mag ich
halt nicht so*”

,,weil er mich dann nicht
so behandelt wie die
Anderen”

,,Wenn die Lehrer dir
einfach nicht mehr
helfen*”

,,eigentlich nichts getan
habe aber dafiir trotzdem
irgendwie jeder Arger
bekommt*

,,und dann wird die
Lehrerin immer streng
und man wird sofort
runter geschoben obwohl
das nur ein Versehen

“

war.

,,also wenn ein Lehrer
dich nicht mag oder so
streng zu mir ist, dann ist
es halt so dass er dich
vielleicht nicht dran
nimmt im Unterricht,
obwohl du dich ganz oft
meldest*”

,,und die am besten in
ein paar Sachen (.) und
die schnell sind oder so,
die es sehr gut kénnen,
DIE kommen immer
mehr dran finde ich”

,,aus Versehen
reingequasselt hat, weil
er wollte kurz &hm zur
Lehrerin kurz was sagen
dhm und dann schreit sie
dich plétzlich so an.”

,,manchmal sagt er
liberleg nochmal (...), ich
habe aber schon sehr
viel liberlegt, deswegen

Interviewerin fragt

Kinder wie sich eine
Lehrperson verhalt,
die sie nicht mogen

18
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frage ich und dann halt
wenn sie mir dann nicht
antworten”

,,wenn er mich jetzt nicht
gemocht hétte, dann
hétte ich da immer so ein
komisches Gefiihl*

,,dann ist es voll blod“

Interviewerin fragt
Kinder wie sie sich
bei einer

Emotion zu AuRerung Lehrperson fuhlen, | 10
schlechter negativer die sie nicht mogen
Lehrperson Emotionen ., Ich fiihl mich

ausgeschlossen und

bisschen traurig”
Auswirkungen

0

K3 Hauptkategorie: Empfundene Erwartungen von Lehrpersonen aus Kindersicht
Subkategorie Definition Ankerbeispiele Kodierregel Anzahl

Kodierung
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keine

AuBerung
empfundener
Erwartungen
von
Lehrpersonen

,,hicht Quatsch
machen und dass wir
leise sind”

,,Also hier stehen so
welche Regeln und
wenn wir die befolgen,
dann glaube ich dass
alle Lehrer alle Kinder
mégen®

,,dass wir leise sind,
dass wir gute Noten
schreiben und dass sie
halt kluge Schiiler
haben”

,,was sie hauptséchlich
erwarten ist dass wir
einen guten
Schulabschluss haben
und dass wir halt auch
gut arbeiten kénnen,
also dass wir auch gut
Geld verdienen und
nicht in der Ecke
hocken und sagen ich
habe keinen
Schulabschluss, ich
kann nicht arbeiten und

“

SO

,,erwarten ja auch von
mir dass ich mich gut
an die Regeln halte
und leise bin und das
mach ich“

Interviewerin fragt
Kinder, was
Lehrpersonen von
ihnen erwarten.

K4 Hauptkategorie: Wiinsche und Gesamtgefiihl zur Schule und Lehrperson

Subkategorie

Definition

Ankerbeispiele

Kodierregel

Anzahl
Kodierung
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keine

AuBerungen
der Kinder zu
Winschen
und
Gesamtgefiih
I

,, Ich wiinsche mir
eigentlich, dass die
Lehrer mich gut machen,
dass ich gut fiirs
Gymnasium oder fiir die
Realschule kann oder
dass ich halt so gut bin“

,, Also ich wiinsche mir
das ein paar Lehrer
netter wéren*

,,ich wiinsche mir das
auch die Lehrer uns
mabgen und dass wir halt
mit ihnen
zusammenarbeiten
kénnen und gut lernen
kénnen*“

Interviewerin fragt
Kinder ob und
welche
Veranderung sie
sich wiinschen
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Anhang F: Kategoriensysteme und Codes Regelgrundschule

Kategorien

und Codierung: Montessorischule

Kategorie | Hauptkategorie Subkategorie
K1 Vorstellungen Gute Lehrperson Interaktion
Emotion und
Auswirkungen
K2 Vorstellungen Schlechte Lehrperson Interaktion
Emotion und
Auswirkungen
K3 Empfundene Erwartungen von Lehrpersonen
aus Kindersicht
K4 Wiinsche und Gesamtgefiihl Schule und
Lehrperson

K1 Hauptkategorie: Vorstellungen gute Lehrperson

Subkategorie Definition Ankerbeispiele Kodierregel Anzahl
Kodierung
Interaktion gute | AuBerung ,,Und die helfen uns halt | Die Interviewerin 12
Lehrperson positiver auch wirklich und gehen | fragt die Kinder,
Interaktionen | dann auch mal zu uns was fiir sie eine
mit und machen mit uns das | gute Lehrperson ist.

Lehrperson Blatt und so wenn wir es
nicht kbnnen*

,,Ja, wenn wir was nicht
kénnen oder so dann
helfen die uns.“

,,Es sind halt
Lernbegleiter und wenn
wir mal nicht was finden
was wir jetzt &hm
machen wollen dann (.)
geben sie uns halt was*

,,die geben uns dann
einfach nur etwas das
ich machen kénnte und
dann kann ich ja oder
nein sagen*

,,Lehrer die netter hier
sind, es mehr so (.) so
Freundinnen sind*

,,aber wir kbnnen halt
auch mit denen (iber
alles reden (...) nicht nur
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Emotion zu guter
Lehrperson

Auswirkungen

AuRerung
positiver
Emotion zu
Lehrperson

Kinder
aullern sich
zu Verhalten

immer (ber schulische
Sachen, und dass wir
einfach offen mit denen
sein kénnen“

,,Wir diirfen entscheiden,
was wir lernen méchten
(.) in der Freiarbeit”

,,Deswegen sollte man
schon so bisschen
streng sein, aber es
natdrlich nicht
Ubertreiben mit streng
sein, sondern natiirlich
auch immer freundlich
sein”

,,Dann helfen sie uns
auch die Probleme ohne
Gewalt zu regeln*

,,€8 ist halt irgendwie
total toll”

,,gefallts es richtig gut*

,,Also wenn sie uns alles
machen lassen was wir
wollen, dann wiirde das
hier glaube ich ein
ziemliches Chaos
werden*

,,Dann wiirden wir gar
nichts lernen*

,,Dann will ich halt auch
mehr lernen, wenn der
Lernbegleiter halt
freundlich ist zu mir*

Die Interviewerin
fragt die Kinder
nach ihren
Emotionen zu guter
Lehrperson.
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positiv
empfundene
r Lehrperson

K2 Hauptkategorie:

K1 Hauptkategorie: Vorstellungen schlechte Lehrperson

Subkategorie Definition Ankerbeispiele Kodierregel Anzahl
Kodierung

Interaktion AuRerung Interviewerin fragt | 15

schlechte negativer ,,Wir mussten den ganzen Kinder wie sich eine

Lehrperson Interaktionen | Tag nur auf dem Popo Lehrperson verhilt,

mit
Lehrperson

sitzen und die ganze Zeit
zuhéren und dann
bekommen wir da ein Blatt
hingelegt und dann heifst
es du musst es jetzt
machen (...) Und dann,
wenn ich dann was nicht
verstanden habe, dann gab
es Arger”

,,bei der anderen Schule ist
das Lernen eigentlich nur
stressig”

,,S0 streng find ich, streng
und gemein und einfach
immer nur rumgemecker
und immer nur mit strenger
Stimme”

,,S0 wenn dem Lehrer
irgendwas nicht gepasst
hat, briillt er durch das
ganze Klassenzimmer”

,,2U streng diirfen sie jetzt
auch nicht sein”

,,wenn sie ungeduldig sind
(...)und sie kénnen es dir
sozusagen nicht erkléren
weil sie so ungeduldig sind“

die sie nicht mogen
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Emotion zu
schlechter
Lehrperson

Auswirkungen

AuRerung
negativer
Emotionen

AuRerung
Verhalten
der SuS/
klasse bei LP
die sie nicht
mogen

,,und dann haben sie
gesagt, was auf dem
Heimweg passiert gehért
nicht zur Schule”

,,Die hatten Stress, waren
immer nur (..) und waren
nur motzig“

,,wenn dann jemand
vielleicht mal éhm einen
dhm anstupst und fragt
vielleicht kann ich mal kurz
was wissen von dir dann
kommt der und sagt nicht
abgucken und dann
bekommt der Arger”

,,aber fiir die in meiner
Schule waren wir
lberhaupt nichts“

,,das wdre dann richtig
bléd“

,,und das fand ich halt
immer doof”

,,vielleicht mag der mich
nicht und vielleicht schreit
er mich dann an, wenn ich
eine Frage habe oder”

,,ist halt ziemlich bléd, weil
man sich dann halt auch
viel weniger traut, und im
Unterricht féillt es einem
immer schwerer
mijtzumachen”

Die Interviewerin
fragt die Kinder
nach ihren
Emotionen zu
Lehrperson, die sie
nicht mogen

Die Interviewerin
fragt die Kinder
nach
veranderungen bei
LP die sie nicht
mogen
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,,Dann widre es auch
schwierig so zu lernen”

,,Dann hdtte man gar kein
Bock zu lernen”

K3 Hauptkategorie: Empfundene Erwartungen von Lehrpersonen aus Kindersicht

Subkategorie Definition Ankerbeispiele Kodierregel Anzahl
Kodierung
keine AuRerung Interviewerin fragt | 3
empfundener ,, Sie wollen hier Kinder, was
Erwartungen nattirlich schon helfen | Lehrpersonen von
von dass du weiter kommst | ihnen erwarten
Lehrpersonen mit dem was du tust
und dass du was
lernst*“
,, wenn du halt was
nicht kannst, dann
helfen sie dir, aber sie
erwarten es jetzt nicht
So unbedingt”
K4 Hauptkategorie: Wiinsche und Gesamtgefiihl zur Schule und Lehrperson
Subkategorie Definition Ankerbeispiele Kodierregel Anzahl
Kodierung
keine AuBerungen Interviewerin fragt | 8
der Kinder zu | ,,Also mir geféllts hier Kinder ob und
Wiinschen eigentlich richtig gut und | welche
und (.) &hm eigentlich macht | verinderung sie
Gesamtgefiih | mir eigentlich alles Spal3® | sich wiinschen

,, €8 ist halt irgendwie
total toll hier in der
Schule”

,,dass hier in der Schule
nicht so viel gestritten
wird und auch nicht so
viel geérgert wird“
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,,Das ist total cool, weil
hier irgendwie auch alle
Stufen zusammen sind
(...) und das ist immer so
ein Miteinander*

,,und hier in der Schule
ist es einfach alles
entspannt”

,,hier ist auch halt eine
freundlichere Stimmung
in der Luft”







