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| Theoretischer Teil

Das gute Beispiel ishicht nur eine Mdglichkeit,
andere Menschen zu beeinflussen.
Es ist die einzige.
(Albert Schweitzer)

In der Lehrkrafte-SchileifinenBeziehung geht es in erster Linie darum, dass
Lehrkrafte Schileinnen langfristig unterstiitzen, indem sie ihnen zu besserem Lernen
verhelfen (Hattie, 2014). Selten beriicksichtigt wird hierbei jedoch die asymmetrische
Beziehungsstruktur, die sich durch die Lé&lrn-Situation ergibt. Sie produziert ein
Machtgefélle zugunsten der Lehrkrafte. Damit verfligen Lehrkréiite Gegensatz zu

den Schulerihnen tiber eine Reihe formaler und legitimierter Machtmittel, die sie auf
die eine oder andere Weise einsetzen (missen). Die Art und Weise der
Machtanwendungvird aktuell wieder als zunehmend relevant eingestuft und daher
verstarkt in den Blick genommerg.B. im Rahmen der Tagung des Forums
JULHGHQVSV\FKRORJLH PLW GHP 7KDeRDidArudeH GH Q
Machtanwendungvirkt sich sowohl auf die Beziehungsqualitat zwischen Lehrkraften
und Schiler*innen als auch auf Aspekte des Unterrichtserlebens aus.

Die Machtanwendung durch Lehrkréfte ist bereits unter verschiedensten Synonymen
untersucht worden. Hierbei wurden der Machtbegriff respektive seine Umschreibungen
nahezu ausschlief3lich negativ konnotierty. Schmid, 1996), wodurch das Konstrukt
einseitig und aufgrund der verschiedenen verwendeten Begrifflichkeiten unscharf
betrachtet wurde. Machtanwendung durch Lehrkrafte hat jedoch nicht nur negative
Auswirkungen, sondern kannm Sinne des Wimwin-Prinzips auch positive
Konsequenzerzum Nutzen und mit einem Gewinn fur alle Beteiligten, nach sich ziehen
(Dorst, 2000) Macht ist diesem positiven Verstandnis nach ebenso wie die klassische
Wissensvermittlung ein schulisches Instrument, das idealerweise an Regularien
geknupft ist (Scholl, 2007b, 2012) und zur Erméachtigung, Férderung und Befahigung
(Dorst, 2000) sowie zur Aushandlung der Bedurfnisse der Beteiligten und zur Férderung
der Anerkennung von Gleichwertigkeit beitragt (Thiersch, 1995). Daher ist die
Optimierung von Unterstutzungsstrategien, die beispielswieisBaragraph 2 des

(

Niedersachsischen SchulgesstNSchG § 2) unterderbHIJXODULXP A%LOGXQJ

der Schulerfals eine Richtschnur fiir derartiges Handeln mit positiven Konsequenzen
fur Schiler*innen éstgelegt ist(Niedersachsiches Kultusministerium, 2011), ein
wichtiger Ansatzpunkt in der padagogischen Beziehung zwischen Lehrenden und
LernendenDer Bildungsauftrag der Schulen fordert, dass das Schulgeschehauiu.

einer humanistischen, demokratischen und sozialen Grundhaltung basieren soll und
Fertigkeiten wie kritisches Denken, eigenverantwortliches Handeln, Solidaritat,
Toleranz und Gerechtigkeit weitergegeben werden sollen. Hieran anknipfend sind
Lehrkréfte in ihrer Funktiomls Transporteutinnen von Werten und Kompetenzen als
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role model(Bandura, 1971) gefordert. Damit wird ihre Wirkung auf Schiheen
mafigeblich 4. Hattie, 2014). Das bedeutet,ehrkrafte missen siclvor dem
Hintergrund des der Beziehungsstruktur immanenten Machtgefitles Verhaltens
gegeniber Schiler*innen in besonderem MalRe bewusst sein, wenn sie den Anspriichen
des Bildungsauftrages gerecht werden wollen (Misamer & Thies, 2014).

Im nun folgenden, theoretischen Teil wird zunéchst das Rahmenmodell zur
Interaktionsregudtion von Thies (2010) vorgestellt, dai donzeptuelle Basis der
vorliegenden Arbeit bildet (Abschnitt 1Es folgen eine begriffliche Einordnung des
Machtkonstrukts (Abschnitt 2) und die Darstellung  dimensionaler
Machtanwendungsinzepte (Abschnitt 3), in der insbesondere die zweidimensionale
Konzeption nach Scholl und die destruktive wie (vorzuziehende) konstruktive
Dimension der Machtanwendung in der Lehrkréafte-Schiler*innen-Beziehung behandelt
werden In den nachsteRunkenwerden Personlichkeitsaspekte und Erziehungsstile in
Verbindung mit Machtanwendundjskutiert @bschnitt4) sowie das Gerechtigkeits-
und Vertrauenserleben als Basisvariablen der Lehrkrafte-Schiler*innen-Beziehung und
deren Ankniupfungspunkte zur Machtanwendung dargestellt (Abschnitt 5). Als Letztes
werden die Konstrukte theoretisch zusammengefiihrt (Abschnitt 6), wobei
Zusammenhénge der Konstrukte miteinander, Konfundierungen in einschlagigen
Operationalisierungen und Verhaltenskorrelate Asipekten des Unterrichtserlebens
aufgezeigt werden und das der empirischen Untersuchungsreihe zugrunde gelegte
MachtkonzeptibschlieBend begriindet wird.
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1 Integratives Rahmenmodell zur Interaktionsregulation in der
Lehrkrafte-Schiler*innen-Beziehung

Studien und theoretische Abhandlungen, die BEhterleben in der Lehrkrafte
Schiler*innen-Beziehung explizit behandeln, gibt es laut der gangigen
wissenschaftlichen Literaturdatenbanken nickiYohl aber finden sich Studien und
Modellvorstellungen zur 8iktur und Ausgestaltung der kamgial als asymmetrisch
aufgefassten Beziehung zwischen Lehrkaften und ihren Schiler*innen sowie der
institutionell legitimierten sozialen Einflussnahme Ersterer auf Zweitere. Eine davon ist
die Studie von Thies (2010) zu kognitiven Reprasentationen in der Grundschule, die
Befunde zur Interaktionsregulation im Unterrichtsalltag liefert, das Machterleben aber
lediglichimplizit behandelt. In der Studie wird ein Fokus auf kognitive Schemata gelegt
auf den professionellen Auftrag der Lehrkraft (s. NSchG § 2) und auf die asymmetrische
Beziehungsstruktur zwischen Lehrkraft und Schiler*innen.

Das transaktionale Modell der Lehrkrafte-Schiler*innen-Interaktion von Thies
(2010) basiert auf einer Variante (sozialer) Einstellungen, insbesondere auf der
kognitiven Komponente. Nach dem Multikomponentenmodell (Zanna & Rempel, 1988,
nach Haddock & Maio, 2014) setzen sich Einstellungen neben der kognitiven auch aus
einer affektiven und einer konativen Komponente zusamnserEdgly & Chaiken,
1993). In der Forschung wird diskutiert, ob Einstellungen auf allen drei
Reaktionsweisen basieren muissen. Dariiber hinaus gibt es weitere Definitionen von
Einstellungen, z.B. von Allport (1935), der sie als mentalen und neutralen
Bereitschaftszustand bezeichnet, der Erfahrungen strukturiert. Nach Ajzen und Fishbein
(2000) ist eine Einstellung das Ausmal} eines Affektes gegeniber einem Objekt, wobei
die Trennung zwischen affektiven und kognitiven Reaktionen problematisch ist. Eine
eindeutige empirischBestimmung der Komponentenzahl sei nicht gelungen; zumal es
davon abhange, wie Einstellung tberhaupt erfasst wird (Zick, 2004). Im Rahmen dieser
Arbeit soll Einstellung grundsatzlich verstanden werden als eine durch eine Person
AIXVDPPHQIDVVHQGH %HZHUWXQJ HLQHV (LQVWHOOXQ
S. 5). Es wird also weitestgehend theoretisch der zweidimensionalen Auffassung von
Ajzen und Fishbein (2000) gefolgt, Einstellungen mit einer kognitiven und einer
evaluativen Komponente zu begreifen.

Schemata als kognitive Repréasentationen und Wissensstrukturen, die auf Kategorien
aufbauen (Werth & Mayer, 2008) sind Teil von Einstellungen. Sie unterstitzen
grundséatzlich dabei, Wahrnehmungen zu strukturieren, Informationen zu diesen
Wahrnehmungen zu ergénzen sowie hierauf basierende Erwartungen aufzubauen.
Hierfir sind wiederholte Erfahrungen bzw. das Entdecken von RegelméaRigkeiten
notwendig, die als Wissen Uber Ereignisse und Abfolgen in den Schemataipts

1 Datenbankensysteme wie Springerlink, Hogrefe, FIS Bildung sowie einige arederse #u dieser
Begriffskombination weder in Deutsch oder Englisch noch unter Verwendung von Synonymen
Suchergebnisse (Recherche: bis inkl. 2013, aktualisierte Recherche: 2017).
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(Konzepte oder typische Ablaufe) gespeichedraden. Diese beeinflussen, sofern
aktiviert, die Wahrnehmung (Schnotz, 1994). Kognitive Schemata und die hieraus
resultierenden spezifischen Vorerfahrungen und Erwartungen beeinflussen nach Thies
(2010) auch die Interaktion, die sich je nach Bezugspalskhteraktionale Schemata

(d. h. Schemata in Bezug auf ein konkretes Gegeniberglattbnale Schematal.(h.
Schemataz. B. in Bezug auf die Berufsgruppe deehrkréafte) oder als antizipierte
Fremdwahrnehmung (d. h. Schemata dartber, wie die eigene Person vom Gegeniber
wahrgenommen windbeschreiben lassen. Dabei basiert das kognitionsfokussierende
Modell von Thies (2010) wa. auf einer Erweiterung der Idee dedational schemas

von Baldwin (1992) und dem interpersonal konzipierten Situationsbegriff von Kelley et
al. (2003).

Interaktionale Schemata bezeichnen konkrete dyadische Verhaltenserwartungen, die
spezifische Interaktionsmuster in bestimmten Situationen nach sich zieHgn,
Lehrkraft A mit Schiletin B im Unterrichtskontext. Ein Beispiel zur Einschatzung des
bei Thies(2010) thematisierterVertrauenserlebens durch die Lehrkraft kdnnte sein:

A, FK GHQNHL @ P& ¥YOHHIYAalS DeXl Weér Britikigierten Fremdwahrnehmung).

Ein Beispiel aus Sicht eines Schilers oder einer Schidgegeniber der Lehrkraft
N|QQWH VHLQ A,FK Y interaklinxles $ehsnbN Rdatidnak3Schemata
bezeichnen generelle Verhaltenserwartungen, die Interaktionsmuster in bestimmten
Situationen nach sich zieherg.B. Lehrkrafte gegeniber Schilerfinnen im
Unterrichtskontext. Ein Beispiel zur Einschatzung des Vertrauenserlebens durch
/HKUNUIIWH N|QQWH V H FignenkoRnenGihs Qahiraf@ R verteaty.

Ein Beispiel aus Sicht eines Schulers oder einerl8dhigegentber Lehrkraften konnte
VHLQ A,FK YHUW.B8 DRHQAIHKIUNHI Bl KHHRRN\RS B/idde® EBrO W H Q
die eigene Rolle und die Rolle des Gegenubers (Baldwin, 1994, nach Thies, 2010). Auf
Schiler*innenseite entwickeln sie sich durch interaktions- sowie schulrelevante
Erfahrungen und spezifische Erwartungen im Rahmen der ersten schulischen
Erfahrungen. Sie steuern das Erleben und die Interaktionsregulation auf beiden Seiten.
Zwar werden Lehrkréfte und Schiler*innen als Partner*innen im Interaktionsprozess
betrachtet, die asymmetrische Dependenz zwischeen ist jedoch grundsatzlich
gegeben. Das Modell stimmt damit mit der grundsétzlichen Aussage Uberein, dass
Machtverhaltnisse akontextegebunden und nicht konstant sind (Dilthey & Drescher
2006). So vollzieht sich die Interaktion und fUhrt zu einer gemeinsamen, wenngleich
durch die Lehrkraft als zentrale Kontextvariable in hoherem MaRe strukturierten
Situationsdefinition (zur asymmetrischen Beziehungsstruktur, Schweer 1996; allgemein
zum Szenario desisymmetric dependenckelley et al., 2003; Thies, 2002) mit einer
bestimmten Summe an Handlungsmaoglichkeiten.

Auch unterscheidet sich das Modell von anderen transaktionalen Modellen wie etwa
dem von Schweer (1996) zur Vertrauensentwicklung zwischen Lehrkraften und
Schuler*innen: Nach der differentiellen Vertrauenstheorie von Schweer beeinflussen
sowohl personale als auch situative Antezedenzien die Vertrauensentwicklung. Das hier
genannte Modell verkniipft Schweers personale (z. B. implizite Vertrauenstheorien) und
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situationale Aspekte (B. die asymmetrische Beziehungsstruktur) zu einer
gemeinsamen, interpersonal konzipierten Situation. Die Sichtweise basiert auf einer
Situation, die als untrennbar interdependent von personalen Einflisse konzipiert ist.
Auch Kelley et al. (2003) distanzieren sich von der Sichtweise, dass Mamkéi(
ausschlie3lich situativ gegeben ist und stellen stattdessen in den Raum, dass Macht
dadurch konzipiert wird, wie eine Person eine Situation gestaltet. Diese personale
Situationsdefinition und die Explikation der kognitiven Schemata im vorliegenden
Modell verringern bisherige theoretische Unschéarfen, wie die Berlicksichtigung von
Vorerfahrungen, die sich in kognitiven Schemata niederschlageiigorizitatz. B.
Schweer, 199¢,.B. A,FK YHUWUDXH/GAKHVHUWHDPXMUBLWVHU /HK!I
D. h., die Handlung einer Person A ist durchEneben vergangenémteraktionemmit

Person B beeinflusst und umgekehrt. Es liegt eine Verschrankung vergangener
biografischer Erfahrungen, also von Interaktionen in vergangenen Situationen, mit den
als personal konzipierten impliziten Vertrauenstheorien vor.

Hervorgehoben wird im Modellon Thies (2010) die Professionalitat der Lehrkraft,
was ihre Verantwortlichkeit gegentiber den Bedurfnissen von Schiiler*innen explizit
unterstreicht Zu unreflektierten subjektiven Beurteilungen von Lehrkréften, Schweer,
2008a). Das Handeln einer Lehrkraft basiert nach Thies hauptséachlich auf deren
Professionalitéat und den hiermit assoziierten padagogischen Zielen. Das Handeln der
Schuler*innen basiert auf dersazialerBedirfnissen wie Autonomie, Kompetenz oder
Verbundenheit4. B. Connell & Wellborn, 1991, Skinner & Belmont, 1993, nach Thies,
2010). Die genannten Autor*innen gehen davon aus, dass Kinder ihren Bedirfnissen
folgen und daher Situationen und Interaktionen suchen, in denen diese erflillt werden.

Dieseinteraktions- und schulrelevanten Erfahrungen und spezifischen Erwartungen
spiegeln sich bei der Lehrkraft und den Schie@en jeweils in deren kognitiven
Schemata wider. Interaktionale Schemata und relationale Schemata erlauben
Voraussagen uUber das Ktige Verhalten denn sie beinhalten stabile Webann
Beziehungen (Baldwin & Sinclair, 1996, nach Thies, 2010), wodurch die
Handlungsplanung erleichtert wird. So ist es fur Schifleen moglich, Sicherheit zu
erlangen, wenn diese Uber éimktionalesSchema zur Lehrkraft bzw. zu Lehrkréaften
verflgen und hierdurch das Verhalten der Lehrkraft bzw. von Lehrkréften vorhersagen
kénnen. So sieht Thies die Herausbildung relationaler kognitiver Schemata als
Voraussetzung schulischer Anpassung und schulischesig&rbei Schiler*innen.

Auch die interaktionalen kognitiven Schemata von Lehrkréften kdnnen spezifische
Ziele und Handlungsroutinen beinhalten. Allerdings ist unklar, ob sich kognitive
Schemata von Lehrkréften und Schiler*innen voneinander unterscheiden. Erleben sich
Lehrkrafte im Umgang mit ihren Schiteren anders als Schiler*innen Lehrkrafte
erleber? Und unterscheiden sich die interaktionalen und die relationalen Schemata
voneinander? Thies (2010) legt dar, dass die Bildung von relationalen Schesnata al
Voraussetzung schulischer Anpassung und schulischen Erfolgs zu sehen sind, weil sie
die schulischen Situationen subjektiv vorhersagbar machen. Dies sollte umso besser
funktionieren, je weniger sich die kognitiven Schemata von Lehrkraften und
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Schiler*inne*n unterscheiden. Somit ist die Klarung der Vergleichbarkeit von
Lehrkrafte und Schilerinnenschemata wichtigcine ankniipfende Frage ist, ob und in
welchem Mal sich Aspekte des Unterrichtserlebens bei Schiler*innen durch den
erlebten Umgang von Lehrkréfi mit ihren Schiiler*innen erklaren lassen.

In den nachsten Abschnitten wird das Machterleben tber verschiedene Zugange und
Ansatze dargestellt, um anschlieBend zu machtspezifischen Aspekten des
Gerechtigkeits und  Vertrauenserlebens  Uberzuleiten und  gemeinsame
Verhaltenskorrelatainter der Perspektive interaktionaler und relationaler Schemata
aufzuzeigen.

2 Begriffsbestimmung des KonstruktdMacht in der Lehrkrafte-
Schiler*innen-Beziehung

LehrkrafteSchiler*inneninteraktionsforschung fokussiert Fragen der sozialen
Einflussnahme in padagogischaiso asymmetrischen Beziehungen, und damit die
Machtanwendung bzw. das Machterleben je nach Blickwinked. die Breite des
Machtkonstrukts fassemnd mdglichst viele relevante machtspezifische Aspekte
abbilden zu kdnnerwird eine weite Begriffsbestimmung vorgenommen.

Macht kann entweder kognitiv (Uber das Erleben bzw. das Derkeg,
Beeinflussung Uber Argumentationen und Informationen), affektiv (Uber Geflihle und
Bewertungenz. B. Beeinflussung durch das Auslésen von Angst durch Drohungen)
oder konativ (Uber das konkrete VerhalterB. Beeinflussung durch Freiheitsentzug)
ausgeubtind/oder erlebt werden (Kihn, Platte & Wottawa, 2006; Witte, 2001). Hieran
anknupfend lasst sich die Definition von Lewin (1936, riéiskkher & Wiswede, 2002)
nennen, in der die Macht einer Person (O) Uber eine andere (P) als das Verhaltnis
maximaler Kraft definiert ist, die O in P induzieren kann, dividiert durch den maximalen
Widerstand, den P entgegensetzen kann. Ahnliche, durch Dominanz und Submission
gepragte Definitionen lassen sich im Vergleich zu eher neutralen Definitionen (Argyle,
1990; Russel, 1947; Scholl, 1991) haufiger finde( psychologisch: Bierhoff, 1998;
Dépret & Fiske, 1993; Schmalt, 2009; Schneider, 1977; soziologisch: Etzioni, 1968;
Weber, 1980, nach Plamann, 2003; politisch: Dahl, 1957). Schmalt und Heckhausen
(2006) betrachten Machtdefinitionen und restimieren, disdsn Macht x @ffenbar
immer dann zu sprechen [ist], wenn es darum geht, dass jemand in der Lage ist, einen
anderen zu veranlassenWeZ DV 1X WXQ ZDV HU VRBQVNEQWFRKW W X(
zumeist nicht unterschieden zwischen einem durch Machtanwendung angestoRenem
freiwilligem Verhalten der Person, auf die Macht ausgeubt wird, das unter Umstanden
sogar positiv fur die Person sein kann, auf die Macht ausgeibt wird, und unfreiwilligem,
also erzwungenem Verhalten. Ausnahmen, so Witte (2001), sind Scholl (1991) oder
Buschmeier (1995), die Machtanwendung aus der Fuhrungsforschung heraus auch im
positiven Sinne beschreiben.
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Nach dieser groben Begriffsbestimmung Wachtwird im Folgenderzunachst ein
Abrissklassischer sozialpsychologischer Experimente gegeben (Abschnitt 2.1), die eine
erste Strukturierung von Aspekten der Machtanwendung anbiete, die
Situationsspezifitat des Machtstatus, Machtanwendung als dynamischer Prozess, die
Korrumpierbarkeit durch vorhandene Machtpotenziale und Richtlinien, die korrigierend
auf eine mdgliche Korrumpierung einwirken kdnnen. Auch wird in diesem Abschnitt
darauf eingegangen, dass die Wahrnehmungen der Person, die Macht austibt, und die
der Person, auf die Macht ausgetbt wird, haufig nicht konvergiBaeauf wird der
Ansatz der Machtmotivation vorgestellt (Abschnitt 2.R) einem weiteren Schritt
werdenAnkniipfungspunkte zur Nutzung von Machtmitteln und klassische Definitionen
dargestellt (Abschnitt 2.3). Das Kapitel schliel3t mit einer Zusammenfassung wichtiger
zuvor referierter Machtaspekfdbschnitt 2.4).

2.1 Klassische sozialpsychologische Experimente zum Sozialen
Einfluss

Die sehr komplexe Machtthematik wird naghssage voWitte (2001), obwohl haufig

als relevant eingestuft, in der Psychologiber metatheoretisch behandelt. B.
motivationstheoretisch:McClelland, 1972 spieltheoretisch: Kipnis, Schmidt &
Wilkinson, 1980; Luce & Raiffa, 1957; oder feldtheoretisch: French & Raven, 1959;
Lewin, 1935). Aktuelle Befunde zur Thematik sind sparlich (Fischer & Wiswede, 2002).
Daher wird erganzend durch hauptsachlich altere Ansatze und Experimente versucht,
ein moglichst abgerundetes Bild des Forschungsstandes im interpersonalen bzw. im
Kleingruppenlereich zu erhalten.

In der Psychologie lasst sich das grundsatzlich allgegenwartig und als allen
sozialen Beziehungen immangmastulierte BurkolterTrachsel, 1981; Christ, 2010;
Elias, 1996; Fischer & Wiswede, 2002; Lonner, 198HEchell, Hopper, Daniels, Falvy
& Ferris, 1998; Russel, 1947; von Schlippe, 1995; Wang & Sun, 2015) und durch eine
ungleiche Ressourcenverteilung auf Asymmetrie basierende Machtthematik (Fischer &
Wiswede 2002; Kelley et al., 2003; Plalimann, 2003; Scholl, 1991; Schweer, 1996;
Steins, 2014; Thies, 2002, 2010; Wilkens, 2010) als Sonderform im Bereich &lterer
Experimente zu sozialen Einflissen deBodalpsychologie finden. Die
Sozialpsychologie beschéftigt sich mit den Auswirkungen der tatsachlichen oder
vorgestellten Gegenwart anderer Menschen auf das Erleben und Verhalten einer Person
(Allport, 1985). Hier sind die Experimente zum Einfluss von Autoritaten zu newreen,

z.B. das Milgram-Experiment (1963, 197# dem untersucht wurde, in welchem Maf3
SHUVRQHQ ADXW R IthLStahiard-Rriddrexperivier® @imbardo, 1973), in
dem eine moglichst realistische Gefangenen-Warter-Simulation durchgefiitue,
zeigteder Einfluss von sozialen Rollen bzw. das Zuweisen eines formellen Status (in
Abgrenzung zweinem informellen, Fischer & Wiswede, 2002), wie stark sich hiermit
identifiziert und in der Folge agientird. Gefangene und Warter reagierten hier jeweils
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verschieden stark, die Warter in ihrer Anwendung von Machtmitteln von nicht restriktiv
bis kdrperlich gewalttétig, die Gefangenen in ihren Reaktionen auf die angewendeten
Mittel von Unterordnung Uber depressive oder korperliche Symptome bis hin zur
A 5 H E H OFe RR@pglikation des Experiments (Reicher & Haslam, 2006) unter
prosozialen Bedingungen (Mediator*in, Geben von Handlungsoptionen) und mit als
explizit prosozial getesteten Personen ergab einen ahnlichen Einfluss von sozialen
Rollen.

Diese Ergebnisse entsprechen der Feststellung, dass Machtverhéltnisse (A hat Macht
Uber B)in einem dynamischen Prozess generiert werden und an Situationen gebunden,
alsonicht personenimmanent oder konstairid (Dilthey & Drescher, 2006; Emerson,

1962 Kelley et al., 2003). Machtmittel (klassisehB. Belohnung oder Bestrafung)
zeigen sich relativ in ihrer Wirksamkeit je nachdem, welche Bedeutung ihnen
beigemessen wirds(unterschiedliche Reaktionen der Gefangenen, Zimbardo,).1973

So ist eine Bestrafung nur dann ein wirksarvigel, wenn die Michtanwendende
Person eine Bestrafung ausfiihren kann, die fir die zu bestrafende Person tatséchlich
nachteilig wirkt oder als nachteilig erlebt wird (Dilthey & Drescher, 2006). Insofern ist
Macht kein Objekt, das man besitzen kann, oder etwas, das man per se Uber jemanden
hat (Fischer & Wiswede, 2002), sondern intendierterMachtanwendung geht eine
entsprechende soziale Einstellugigher(s. Abschnitt 1,kognitive Reprasentationen;
Anderson & Pearson, 1984ir den padagogischen Kontext: Thies, 2010pasD
Linienexperiment von Ach (1952) zeigt, dass Gruppeneinflisse dazu verleiten kdnnen,
entgegen des eigenen Urteils Falschangaben zu machen.

Die beschriebenen Befunde (Stanford-Prison-, Milgram- und Linienexperiment)
weisen darauf hin, dasseniger eine bestimmte Persacthkeatsstruktur (Stanford-
Prison-Experiment bzw. dessen Replikationen) als vielmehr die Verantwortungsabgabe
(Milgram-Experiment), das Zuweisen eines formellen Status als Autoritat (Stanford-
Prison-Experiment) und der soziale Druck (Linienexperimekgpekte sind, die
Personen dahingehend beeinflussen, Machtmittel gegeniiber apderesetzeroder
sich diesen ausgesetzt zu fihlen. Zudem konvergieren nach Witte (2001) die kognitiven
Représentationen der Person, die Macht ausiibt, und der Person, auf die Macht ausgeibt
wird, in der Regel nicht. Vielmehr unterscheid#asich voneinanders( Wubbels &
Brekelmans, 2006),sodass je nach Blickwinkel von einer unterschiedlichen
Wahrnehmung der Machtanwendung ausgegangen werden muss (Witte, 2001).

Die Bedeutung von Personlichkeitseigenschaften fir die Machtthematik wurde in
friheren Ansatzen zwar betrachtet (Tausch & Tausch, 1973, niitlleozentrismus
undFaschismus-Skala, s. Abschnitt 4.1), aktuell und anhand der Big Five ist das jedoch
(noch) nicht der Fall. Eine gewisse korrumpierende Wirkung von Macht und
Machipositionen wird aus der Befundlage abgeleiteB( aus dem Stanford-Prison-
Experiment durch Haney, Banks & Zimbardo, 1973; Gebrauch von Drohpotenzial nach
Deutsch & Krauss, 196X orrumpierungsstufen nach Kipnis, 1972; Mitchell et al.,
1998. Kipnis (1972) erklart den Prozess der Korrumpierimdinf Stufen: (1)Mit
einem Machtzuwachs steigt die Wahrscheinlichkeit, 8&asht eingesetzt wird. (2) Je
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mehr Macht angewendet wird, destarker hat die icht anwendende Person den
Eindruck,andere zu kontrollieren.( 6LFK KLHUXQWHU ASQWHUZHUIHQ(
Machtanwendende Person @lawnseingestufAbwertung) (4) Die auf diese Weise
abgewertete Person tritt in gréRere soziale DistankMashtanwendenden Person. (5)
Machtverfiigung undgebrauch steigern das Selbstwertgefiihl dacianwendenden
Person (bis zur Ubersteigerung). Spieltheoretische Experimente von Kipng? und
seinenKollegen Kipnis, Schmidt & Wilkinson, 1980unterstiitzen die genannten
Effekte. Auch Wang und Sun (2015) finden in ihren Studien Hinweise darauf, dass
Personen, die Macht innehaben, zur Korrumpierung neigen bzw. einem
Missbrauchsrisiko ausgesetzt sind (Studie N=163 Berufstatige, Studie 2:

N = Universitatsabsolvent*innen, StudieN= 94 Studierende).

Auch steht Machterlangung mit einer Veranderung der Charaktereigenschaften in
Zusammenhang: Personen, die mehr Macht erlangen, sind selbstbezogener, egoistischer
und leiden haufiger unter einem sogenanndéontrollwahn3 so Mitchell et al. (1998)
auf Bass ihrer Studie mit Prasident*innemekarfinnen und Abteilungsleiter*innen
von Business &wools (N = 1.383).Sie finden darin einen Zusammenhang zwischen
einer konstruktiven Machtanwendungund vorhandenen ethischen Richtlinien bei
Fahrungskréaften (s. DeCelles, DeRue, Margolis & Ceranic, 2012). Mulder (1977)
schliel3t, dass Personen in hoheren Positionen in geringerem Malie Regularien
unterliegen, wodurch sie mehr Handlungsspielraum haben und geneigt sind, diesen zu
nutzen. Unkontrollierte Machtpositionen, so Mitchell et al. (1998), erhéhen stetig die
Gefahr einer Korrumpierung. Scholl (2007b, 2012) benennt die Notwendigkeit eines
Regulariums (Kontrollinstanz, ethische Richtlinien) als wichtigen Faktor (zur
Regulation des Machthandelrss,vertiefend Abschnitt 3.1). Eine Mdglichkeit, einen
(objektivierten) Einfluss auf Machtorientierung zu nehmen, kénnen Dienstanweisungen
oder Richtlinien im Sinne von Regularien sein (Modell von Nickel, 1985). Hierdurch
wirde zudem der Aspekt des bewussten Machthandelns (Pryor & Stoller, 1994)
abgedeckt werden kénnen. Wichtig, um Machtkorrumpierung zu verhindern, so Mulder
(1977), ist die Schaffung von Wissen uber diese Prozesse.

2 Kipnis (1976) zeigte in einer Studie, dass verfligbare hartere Machtmittel. (z. B
Bestrafungsmdglichkeiten) haufig genutzt wurden, auch wenn keine Notwendigkeiteddando
Im Rahmen einer gemeinsamen Aufgabe wurden die héarteren Mittel eingesetzt, um
Mitarbeiter*innen héhere Leistungen abzuringen, wobei diese ohne Anwendung solcher Mittel
genauso hoch gewesen waren. Die Machtausubung flhrte zu Attributionsprozessen, in denen
Leistungen nicht Mitarbeiter*innen angerechnet, sondern als durch eigene Machtausiibung
verursacht gesehen wurden. Gleichzeitig fanden eine Rechtfertigung in der Algveldu
Mitarbeiter*innen und eine Aufwertung der eigenen Person statt, wodurch ein Distangjizozegs
gegenliber den Mitarbeiter*innen eintrat und in der Folge eher Machtiiberlegenheit demonstriert
wurde.
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2.2 Machtmotivation

Das Machtmotiv ist nach McClelland (1975) das Grundmotiv, das auf
Gefluhlserfahrungen abzielt, die sich einstellen, wenn Einfluss auf andere vorhanden ist.
ESsEHVFKUHLEW HLQH A+RIIQXQJ DXI .RQWUROOH?3 E]Z
Uber andere. Machtmotivation kann als eine gelernte Disposition verstanden werden und
ist nach Schultheiss (2008, nach Brandstatter, Schiiler, Puca & Lozo, 20&3)
Fahigkeit, Befriedigung aus der physischen, mentalen oder emotionalen Einflussnahme
auf andere zu ziehén .65). Diese Definition basiert auf Motivklassifikationsansatzen,

die Dominanz, also die Fahigkeit, andere zu kontrollieren bzw. zu beherrschen, als
psychologisches Grundbedirfnis identifizieren. Analog dazu definiert auch Russel
(1947) Machtstreben als menschlichen Wesenszug.

Kontrolle tGber anderegesteuert durch die vorherige Abwéagung lber eine Kosten-
NutzenrRelation wie beim spieltheoretischen Ansatz, fihrt zu einem Geflhl der Starke
und des Selbstvertrauens (Motivziel). Das wiederum verstarkidahthandelndas
sich entweder als eher personalisiert oder sozialisiert ausdriickenMarithandeln
kann durch eine starke Inhibitionstendenz unterdriickt werden (sozialisiertes
Machtmotiv). Das Resultat ist sozial vertragliches Machthandeln. Ein ungehemmtes
(personalisiertes) Machthandeln wird insbesondere dann mit sozial wenig vertraglichem
Machthamleln verbunden, wenn Bindungsmotive (Hoffnung auf Anschluss) gering
ausgepragt sincein ausgepragtes Machtmotiv beginstigt grundsatzlich die selektive
Informationsaufnahme und Erinnerungsleistung (Brandstatter et al., 2013; Heckhausen,
1989). Verhaltenskorrelate des Machtmotivs sind nach McClelland (1972) der Besitz
von Prestigegutern, die Neigung zu impulsiver Gewaltanwendung (bei M&nnern) und
das Ergreifen eines Berufes, in dem Einfluss ausgetbt wird. Solche Berufsgruppen sind
den Studien von Winter (1973) zufolgeB. Lehrkrdfte oder Psychologrinen, wasan
einer Sudierendenstichprobe des Wesley CollegeNd =(180, langsschnittliche
StichprobeN = 48, 27, 15¢ruiert wurde.

2.3 Weitere klassische Auffassungen von Macht

Es lassen sich fuinf klassische, jedoch fragmentarische Ansatze zur Machtbestimmung
unterscheiden. (Um multifaktoriellen Ansatz (als Vermischung des feldtheoretischen
und motivationalen Ansatzes) wird Macht mit einer Vielzahl von Machtarten ohne
gemeinsamem Bezugspunkt erdrterty. Foucault, 1987, oder die Forschergruppe um
Raven: Collins & Raven, 1969; French & Raven, 1959; Raven, 1965; Raven &
Kruglanski, 1970; ein Abriss zu klasdiem Machtansatzen wird in Abschnitt 2.1
gegeben). Die Forschergruppe um Raven entwickelt sechs klassische Machtmittel:
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(a) Belohnung (A erhalt Macht tber B, indem A eine Belohnung offeriert, die fiir B
attraktiv ist)

(b) Bestrafung (A erhalt Macht tber B, indem A eine Bestrafung oder die
Wegnahme einer Belohnung offeriert)

(c) Legitimation (A erhalt Macht tGiber B Giber Legitimation, etwa tiber einen Status)

(d) Identifikation (A erhalt Macht Gber B, indem B sich mit Zielen und Werten von
A identifiziert)

(e) Expertenmacht (A erlittMacht tiber B, weil A Uber Spezialwissen verfugt, tber
das B nicht verfligt)

(f) Informationsmacht (A erhalt Macht Uber B, weil A tber eine fur B relevante
Information verfiigt, tber die B nicht verfiigt)

Secord und Backman (1976) erganzen diese Liste um (g) Statusmacht, die nach Frey
& Greif (1987) schwer von (d) und (e) abgrenzbar ist, und um (h) 6konomische Macht
(Umweltmerkmale). Marwell und Schmitt (1967) untersuchen die Aspekte (a) bis (f)
von French und Raven (1959) faktorenanalytisch und eruieren lohnende Tatigkeiten,
Bestrafung, Expertise, Aktivierung unpersonlichen Commitments (Selbstwertgefihl,
Wertschatzung) und Aktivierung personalen Commitments (@itrSchuldgefihle).
Nach éner Hauptkomponentenanalyse hdherer Ordnung lassen sich die Aspekte
lohnende Téatigkeiten, Expertise und Aktivierung unpersonlichen Commitments
(Selbstwertgefuhl, Wertschatzung) in tendenziell sozial akzeptierte Mittel und die
Aspekte Bestrafung und Aktietung personalen Commitments (Ubex B.
Schuldgefiihle) in tendenziell nicht sozial akzeptierte Mittel kategorisieren (Marwell &
Schmitt, 1967). Die Arbeiten der Forscher*innengruppe um Raven sind den
motivationspsychologischen Ansatzen zur Macht zuordnen, die der Machtanwendung
vorgeschaltet ist. (2) Der Ressourcenansatz differenziert Potenziale zur Macht wie
Besitz, Geld, Waffen oder Wissen. Sind diese oder ist eines davon vorhanden, kann
Macht ausgelbt werden. Beispielhaft hierfiir sind die Theorien von Weber (1980, nach
PlaBmann, 2003) oder Machiavelli (1532/1986), die im Rahmen eines historischen
Abrises im nachsten Abschnitt dargestellt werden. (3) Im Rahmen des
Positionsansatzes wird Macht als strukturell (iber Positionen oder Amter definiert.
Unabhén@g von ihrer Position verfigen Individuen hiernach Uber keine Macht.
Beispiele hierfur finden sich in den Theorien von Claessens (1970) und Foucault (1987)
in diesem Abschnitt. (4) Im Wirkungsansatz wird das Machtkonstrukt aus dem
behavioristischem Blickwinkel betrachtet. Dabei werden Machteffekte oder
Verhaltensénderungen durch Machteinwirkung erfg&3tIm Handlungsansatz wird
Macht anhand der Aktivitdten eines Individuums erfasst. Es geht um machtvolle
erzieherische Aktivitditernvodurch ausschlieRlich Handlungen und nicht die soziale
Einstellung betrachtetverden (s. Abschnitt 1 und zusatzliche Ansatze, Plamann,
2003).

Weitere  Auffassungen  von Macht entstanden in  verschiedenen
(wissenschafts)geschichtlichen Zusammenhangen und Traditionen, die von sachlich-
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nichternen4. B. Cartwright, 1959, nach Schmalt & Heckhausen, 2006; Lewin, 1951,
nach Schmalt & Heckhausen, 2006; Weber, 1980, nach Plal3mann, 2003) Giber unsoziale
(Machiavelli, 15321986) bis hin zu historisch-emotionalis@mt(Arendt, 2003) oder
idealisieren (Glockler, 1997) Beschreibungen reichen. Weber (1980, nach PlaBmann,
2003 betrachtet Macht aus einer soziologischen Perspektive als die Ergreifung jeder
Chance bzw. die Absicht, den eigenen Willen auch gegen Widerstrebung durch andere
durchzusetzen bzw. dem Verhalten anderer den eigenen Willen aufzuzwingen. Im
Kontrast zur Machtdie willkirlich sein kannstehtseiner Meinung nach die Autoritat,

die auf Legitimation beruht. Autoritat zielt nicht auf die Durchsetzung ab, sondern auf
ein Agieren im Sinne anderer. Eine ahnlich funktionalistische Definition stellen Lewin
(1951, nach Schmalt & Heckhausen, 2006) und Cartwright (1959, nach Schmalt &
Heckhausen, 2@) auf. Luhmann (1975), ebenfalls Soziologe, definiert Macht als
Kommunikationsmedium zur Steuerung und Motivierung, nicht zur Bezwingung
anderer. Macht isbei ihm weder eine Eigenschaft noch eine Fahigkeit, vielmehr
differenzierter (formelle) Macht in rechtméRige und unrechtmé&fige Macht, wobei die
unrechtméRige Macht Gber den Bereich der gesellschaftlichen Legitimierung hinausgeht
(Legitimitat ist hier nicht hinreichend klarbar). Rechtm&Rigkeit beruht bei Luhmann
(1975) auf einem Konsens der aktuellen Werte einer Gesellschaft, wodurch der
APRUDOLVFKH nkcty SdrEdrtésSzu tun, gegeniiber dem oder der
Machthabenden weiterbesteht, jedoch subjektiv wird. Foucault Y8iniert Macht,
gleichsam unter einer soziologischen Perspektive, dispositiv als lenkend einwirkendes
Regieren. Macht beinhaltet ungleiche Verhaltnisse von gegenseitig aufeinander
bezogenen Interaktionspartner*innen in einer hierarchischen Struktur. Macht kann
unterschiedlich eingesetzt werden, jedoch liegt zwsiseine Strategie vor, die die
Grenzen des Gegenubers achtet und Vernichtung vermeidet. Foucault grenzt Gewalt
von Macht ab, wobei Gewalt auf Widerstand zerstorerisch einwirkt, Macht jedoch
Gewalteinwirkung ausschliet und mit Mdglichkeiten agiert. Claessgl970)
beschreibt Macht-ebenso soziologisch orientiethls Chance, ein Systemmuster bzw.
eine Rolle zu modifizieren oder durch ein(e) andere(s) zu ersetzen. Er unterscheidet
social power(klassische Machtrollen wie Militar- und Verwaltungsrollen) igedf
imposedpower(Moglichkeit, Macht auf der Metaebene auszuliben wie Politiker*innen
oder Erfindertnnen). Durch_etztere kénnen Regeln und Normen geéndert oder solche
Anderungen verhindert werden. Claessens unterscheidet wie Weber, (1880
PlaBmann, 2003) zwischen Macht und Herrschaft, wobei Macht nach Expansion und
Stabilisierung strebt und hierdurch wiederum zur Rollenerwartung wird.

Arendt (2003), die das Thema von einem politisch-philosophischen Standpunkt aus
betrachtet, unterscheidet wie Foucault zwischen Macht und Gewalt, wobei Macht die
Fahigkeit ist, im Einvernehmen und im Verbund mit einem Kollektiv zu handeln. Beide
stehen bei Arendt in einem gegensatzlichen, sich ausschlieBenden Verhéltnis
zueinander. Macht idte ihr wiinschenswert, um Gewalt abzulehnen. Ebenso aus einer
politisch-philosophischen Perspektive definigidchiavelli (15321986) denZuwachs
an Macht (und nicht Macht an sich) durch méglichst effiziente Mittel zur Ausweitung
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und Sicherung von Macht als héchstes Ziel dest{gcitien) Lebens. Gewaltanwendung
ist angebracht, wersie im Sinne des Ziels ist.

Glockler (1997 sieht Macht unter anthroposophischen Gesichtspunkten schlieRlich
als Handlungs- und Fuhrungsmdoglichkeit sowie als positive Chance zur Interaktion
miteinander. Aus seiner Sicht ist Macht die Fahigkeit zu handeln und damit eine
Situation,eine Aufgabe oder ein Aufgabengebiet zu beherrschen bzw. zu verwalten. Fir
einen adaquaten Umgang mit Macht sind ihmzufolge Selbstbeherrschung und -kenntnis,
sachbezogene Qufilkation und Rucksichtnahme notwendig (auch PlaBmann, 2003).

Wird das Machtkonzept in seiner Historie betrachtet, finden gisb lasst sich
zusammenfassend festhaltenunterschiedliche Konnotationen. Eireisschlie3lich
negative findet sich lediglich bei Machiavelli. Demgegeniuber sehen Weber, Foucault,
Arendt und Claessens den Machtbegriff, obgleich auf verschiedenen Grundannahmen
basierend, differenziert, nAmlicli HLQ JU X Q GHWHQ IDFKGIN UM GHVWU?
ein AU E]Z PLW Dko@Gtktid), @ahrend Glocklemacht ausschlieRlich
karitativ definiert. Foucault und Machiavelli verweisen jeweils aus verschiedenen
Blickwinkeln auf die Subjektivitat von Macht. Allen Beschreibungen ist gemein, dass
implizit (Arendt, Claessens, Luhmaniyeber) oder explizit (Foucault, Gléckler,
Machiavelli) von einer Allgegenwartigkeit oder Unumgehbarkein Macht
ausgegangen wird. Macht wird als Fé&higkeit (Arendt, Claessens, Weber), Mittel
(Glockler, Luhmann)oder Handlung (Foucault) beschrieben odaber gar nicht
definiert, sondern vielmehr als Ziel benannt (Machiavelli). Die UnsclidBezug auf
die Frage, was Macht an sich ist und was Machtmittel sind, findet sich also bereits in
zum Teil alteren Konzepten und anderen Disziplinals der Psycholdg, wie
insbesonderein der Soziologie, aber auch in der politischen Philosophie und
AnthroposophieMacht ist damit kein neues oder explizit psychologisches Phanomen.
Weitere potenzielle Zugénge zur immer wieder unterschiedlich aufgefassten
Machtthematiksind in der Erziehungsstilforschung. B. bei Baumrind, s. Abschnitt
4.2) wie auch in der FihrungsforschufmB. bei Scholl, s. Abschnitt 3.1) zu finden.

24 Zusammenfassung relevanter Machtaspekte

Aus den vorangegangenen Abschnitten lasst sich schlieRen, dass ein Machtstatus
situationsspezifisch ist und Machtanwenguals Machbandeln als dynamischer
Prozess zu verstehen ist, den die Person, die Macht anwendet, und die Person, auf die
Macht ausgetibt wird, zumeist unterschiedlich wahrnehmen (Witte, 2001; Wubbels &
Brekelmans, 2006) Gestutzt ua. durch den motivationalen Ansatz (s.
Verhaltenskorrelate des Machtmotivs nach McClellari¥2) geht von Macht zudem

eine Korrumpierungsgefahr aus, dhetitutionellregulierbarist (Mitchell et al., 1998;

Scholl, 2007b, 2012). Die Darstellung der weiteren klassischen Ansétze zur Macht
zeigen auf, dass es sich bei der Machtanwendung um ein dimensionales Konzept
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handelt dasweitererSpezifizierung bedarf (s. Abschnitt 3). Auch wird offensichtlich,
dass Machtpotenziale und -mittel nicht klar getrennt bzw. unterschiedlich konnotiert
werden.lm Folgenden wird der Machtbegriff daher weiter konkretisiert und aufgezeigt,
weshalb Macht als subjektives PotenZkikcher & Wiswede, 2002; Witte, 2001) und
die Anwendung von Machtmitteln schwer zu fassen bzw. voneinahgeenzbasind

und weshalb Macht als eindimensionales Konstrukt operationalisiediffus bleiben
muss.

3 Dimensionale Konzepte von Machtanwendung

Im folgenden Themenblock werden dimensionale Machtkonzepte weiter begriindet,
indem zun&chst insbesondere das zweidimensionale Konzept von Scholl dargestellt
wird (Abschnitt 3.1). Darauffolgend wird auf die Machtanwendung in der Lehrkréafte-
Schiler*innen-Beziehung eingegangen (Abschnitt 3.2) und die Studienlage dargestellt,
aus der insbesondefespekte destruktiver Machtanwendung im schulischen Kontext
abgeleitet werderfAbschnitt 3.3). Im Anschluss wird dargestellt, wie konstruktive
Machtanwendung durch Lehédte und die Erflllung des Bildungsauftrags miteinander
verknupft sein kdénnen, und dargelegt, weshalb eine konstant konstruktive einer
destruktiven Machtanwendung vorzuzieherfAdischnitt 3.4) Das Kapitel schlief3t mit

einer Zusammenfassung der fir die Lehrkrafte-Schiler*innen-Beziehungen bisher
zusammengetragenen machtspezifischen Kernpunkte (Abschnitt 3.5).

3.1 Zweidimensionale Konzeption der Machtanwendung nach
Scholl

Aus Sicht verschiedener Disziplinen gibt es Hinweise darauf, dass Macht ein
zweidimensionales und somit nicht ausschlieRlich negativ konnotiertes Konstrukt ist
(z.B. in der Psychologie: Marwell & Schmitt, 1967; McClelland, 19vi2ider, 1977;
Padagogik: Brihimeier, 1996; PlaBmann, 2003; Soziologie: Claessens, 1970; Etzioni,
1968; Foucault, 1987; Weber, 1980, nach PlaBmann 2003; Politik: Arendt, 2003;
Partridge, 1963). McClelland (1972) unterscheidet im Rahmen der
Machtmotivationstheorie die personalisierte von der sozialisierten Form des
Machthandis. Bei personalisiertem Machthandeln (hohes Machtmotiv und geringe
Aktivitditshemmung), sollen die eigenen Interessen durchgesetzt werden. Bei
sozialisiertem Machthandeln (hohes Machtmotiv und hohe Aktivitdtshemmung) werden
gemeinschaftliche Interessen durchgesetzt. Auch Mulder (1977) unterscheidet vor dem
+LQWHUJUXQG GHV PRWLYDWLRQVSV\FKRORJLVFKHQ $!
AXQDQJHPHVVHQHU?3® 1XW]XQJ YRQ ODFKWPLWWHOQ
ahnlicher Weisezwischenpower (suspension or suppression basenhd influence
(commitment basédPartridge (1963) kontrastigobwer (A kontrolliert B, wobei die

30



Winsche von A Vorrang haben) umdluence(A beeinflusst B unter Berticksichtigung

der Wiinsche von B). Brennan und Pettit (2002) definieren die Begriffe der Macht und
Korruption. Sie verstehen Macht als Kapazitéat, die Einfluss auf die Handlungen anderer
Personen nehmen kann, und Korruption daks Mutzung von Macht gegen ihren
eigentlichen Zweckfiihren dies jedoch nicht weiter aus. Briihimeier (1996) differenziert
zwischen personaler, institutioneller und struktureller Macht, wobei personale Macht
fir eine erziehende Person die wichtigste ist und hier die Méglichkeit besteht, physisch
oder psychisch einzuwirken. Nur die psychische Variante als Ausdruck geistiger Starke
beinhalte erzieherische Autoritat, nicht aber Zwang, Nétigung oder Manipulation. Auch
die Forschungsergebnisse zum multifaktoriellen Ansatz (Marwell & Schmitt, 967,
Abschnitt 2.3 legen nahe, dass sich Machtmittel dimensional einteilen lassen. Somit
sollte das Machtkonstrukt, sofern es eindimensional verstanden wird, diffus bleiben.

Scholl und seine Forschungsgruppe gehen bei ihrem auf der Differenzierung
konstruktiver promotive contrdl und destruktiver Machtanwendungegtrictive
control) basierenden Konzept aus der Fuhrungsforschung dagegen von einem
evolutionsbiologischen Ansatz aus und ziehen auf Basis kulturvergleichender Studien
(z.B. Lonner, 1985; Osgood, Suci & Tannenbaum, 1957; Traxel & Heide, 1961, nach
Scholl, 1991) love-hostility (affiliation) und dominance-submissior{powel) als
evolutiondr erworbene Basisdimensionen des interpersonaleraliéeidh heran. Bei
Scholl stehtdominancesubmissiorfir die Asymmetrie zwischen Akteuren und wird
definiertals soziale Einwirkung interpersonalen Verhaltens (Machtanwendung). Scholl
(2007b)versteht soziale Einwirkung (englischower, deutsch:Einflussnahmebzw.
Machtausibunpg als Potenzial bzw. Féahigkeit, die im Einklang mit den Interessen
anderer jgromotive contrdl und gegen die Interessen andenestfictive contro)
verwendet werden kann. Scholl (1999, 2007a, 2007b, 2012) belegt diese
Differenzierung empirisch. Bei Machtanwendung edstrictive controlliegt +im
Gegensatz zupromotive control £ Machtmissbrauch vor, weil Macht gegen die
Interessen und damit zum Nachteil anderer angewendet wird. Bei der Variante der
Machtanwendung vopromotive controlwird dagegen im Interesse und damit nicht
zum Nachteil anderer agiert. Beide Arten der Machtanwendasghbeiben somit
Wege der sozialen Einflussnahme aus einer Machtposition heraus.

Die Art der Machtanwendung hat Auswirkungen auf die betriebliche
Zusammenarbeit und die Arbeitsergebnisse. Machtanwendung in Forprorantive
control besteht ua. zunéchst darin, zu vermittelrd@rmonizing opposite optiods
kontroverse Diskussionen zuzulasseoqtroversial, intensive discussidn sich
verschiedene Positionen anzuhorettention to all optiond und Hierarchien zu
verringern (Anutual convergences. Skalgoromotive contral Scholl, 1999, eruiert an
einer Stichprobe voiN =135 bei einer Untersuchung erfolgreicher und erfolgloser
Innovationen in 16 verschiedenen Unternehmen mittels Interviews und standardisierter
Fragebtgen). Aul3erdem bestphdmotive controbarin, respektvoll zu sein, Losungen
im Sinne aller zu suchen und keine Personen zu bevorzugen (Scholl, 2007a, aus einer
Befragung von Mitgliedern von Organisationen zu erlebten Episoden, in denen sie
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promotive control oder restrictive control ausgelbt haben mit anschlieRender
Kategorisierung der Ergebnisse nach den eben genannten Grundlagen der
Machtanwendung; s. zur besseren Kooperation in Gruppen mit geringerer
Machtasymmetrie auch Kabanoff, 1991) und schlie3lich darin, zu argumerdiaten
anzuweisen, Mitarbeitinnen zu foérdern oder zu beraten und ihnen gegeniber
Vorbildverhalten zu zeigen (Scholl, 2013). Diese Handlungen sind nach Scholl (2007a)
nicht als Verzicht auf Machtanwendung oder als eine schwachere Form davon zu
verstehen. Vielmehr s sie zwar sanfter, aber nicht minder effektiv £sB. die als
signifikant hoéher eingestufte Effektivitat b@romotive controlals bei restrictive
control, Scholl, 2014). Machtanwendung in Form vpromotive controlfiihrt zur
Wahrung und Férderung beiderseitiger Interessen und hat positivere Konsequenzen als
die Anwendung vorrestrictive control (Scholl, 2014). Die Studien hierzu zeigen
(Scholl, 1999, 2001, 2004a, 2007a, 2007b, 2011 an einer Reanalyse der Daten von
Buschmeier, 1995; Scholl & Riedel, 2010), dapsomotive control durch
Fuhrungskrafte gegeniber Mitarbeiter*innen zu kooperativer Entscheidungsfindung
beitragt. Unter Anwendung vgmwomotive controkrhdhen sich die Handlungsfahigkeit,
die Effektivitdét von Mitarbeitefinnen und die Produktion neuen Wissens im
Unternehmen. In positivem Zusammenhang sf@bmmotive controlauch mit dem
Finden von Konsens, mit Sympathie und mit Kooperativitat (Scholl, 2004a) sowie der
Motivation zu kooperieren (Scholl, 2001).

Restridive controlbeinhaltet ua. das Ausiiben von Druckifressure fromaboved
und das Geben von Befehledvprds of command by superidyss. Skalarestrictive
control, Scholl, 1999), drohen, bestrafen, Angshiiren, einschichtern oder beleidigen
(Scholl, 2013)Restrictive controverzerrt die Informationsverarbeitung bei der Macht
austbenden Person (Scholl, 2007a), was letztlich die Qualitat von Prozessen und
Entscheidungen (Scholl, 1999) und die Einsiclhtigfiéeit beeintrachtigtiipnis, 1976;
Mitchell et al., 1998)Restrictive controldst bei Personen, auf die die Macht ausgetibt
wird, negative Gefiihle (wie Arger, Rachegefiihle, Frustration, Traurigkeit), Widerstand
und Hilflosigkeit aus (Scholl, 2012). Es kann durch diese Art der Machtanwendung eine
auRerliche Anpassung erreicht werden, nicht aber eine intrinsische Motivation zum
bestmoglichen Einsatz von Kenntnissen und Fahigkeiten (Scholl, 2007a). Weitere
Folgen vorrestrictive controlsind die geringere Produktion neuen Wissens sowie eine
Verringerung der Arbeitseffektivitat der Mitarbeitiemen im Vergleich zupromotive
control. Auch stehtrestrictive controlmit dem Finden von Konsens, Sympathie und
Kooperativitat negativ in Zusammenhang. Als Konsegee vonrestrictive control
kénnen zudem Reaktanz und Hilflosigkeit bei den Mitarbeiter*innen ausgeldst werden
(Scholl, 2014) Promotiveundrestrictive controlstehen in negativem Zusammenhang
zueinander (Scholl, 200

Das folgende PfadmodellAbbildung 1) aus der Studie von Scholl (2004a
verdeutlicht einige eben dargestellte Zusammenhar§e .24, df= 4, p= .26,
GFl = .94):
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GD/, Effektivitat

Wissenszuwachs Koordinationsfahigkei

promotive control @ restricitve control

Diskussion oder Entscheidung war geprégt von:
Beachtung aller Meinungen iMachtworten von Vorgesetzte
egenseitiger Annaherung T'UXFN YRQ AREHQ

Abbildungl. Effekte vonpromotive controundrestrictive control
(nach Scholl, 2004a)

Scholl (2004b) stellt Uberlegungen dazu an, weshalb Machtanwendung an authentische
Partizipation und an ein Regularium geknupft sein sollte. Blithentischer
Partizipation ist die tatsdchliche Einbringung der Mitarbeiter*innen in
Entscheidungsprozesse sowiér Einfluss auf den Entscheidungsausgang in
Abgrenzung zur Pseudgartizipation (Kirsch, 1990) gemeint. UnfRegulariumwird
ein Regelwerk fir diesen Bech verstanden und argumentiert, dass zur
Aufrechterhaltung repressiver Machthandlungen (A zwingt B zu tun, was A will)
weitere repressive Handlungen notwendig sind, uia. Gber die Abwertung der
Arbeitsqualitdt des Gegenlbers gerechtfertigt werden off5cB007a). Bei den
Machthabenden 16st ein hohes Machtpotenzial positive Gefiihle aus und erhoht die
Versuchung, verfigbare restriktive Mittel zur Durchsetzung einzusetzen (Scholl, 2007b
2011). Auch haben Machthabende die Mdoglichkeit, gegen géngige Normen zu
verstof3en, weil diese weniger strengen Kontrollen unterliegen als die, auf die Macht
ausgeubt wird. Es gibt einen gréReren Spielraum, weniger klare Erwartungen und eine
VR]ILDOH 'LVWDQ] QD RI07A %@ Bakiser BgekmsGeon Mitchell et
al, 1998). Nach Scholl (1991) wirdestrictive control AKIXILJ DOOHLQ GHYV
ausgeubt, weil ein Handelnder andere Wege, mit einer Situation der wechselseitigen
$EKIQIJLINHLW IHUWLJ 1X ZHUGHQ QLFKW JHOHUQW RG
Andere Studien aus der Fuihrungsforschung unterstreichen, dass von Fihrungskraften
tendenziell eine Richtung der Machtanwendung bevorzugt genutzt zvied Das &
Teng, 1998; McAllister, 1995; Tenbrunsel & Messick, 1999; Zand, 1972). Scholl
(2007b) restmien. a. auf der Basis der experimentellen Ergebnisse von Kipnis (1976),
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GDVV PHKUGHXWLJH 9HUKDOWHQVVWDQGDUGYV XQG IH}
zu rucksichtsloser Durchsetzung eigener Interessen, d. h. zu Machtausiibung anstelle
YRQ (LQIOXVYV QfdienHihd &hladilitarbeiter*sinnen gegentbeaher eine
konsequente Anwendung vaoromotive controlin Verbindung mit authentischer
Partizipation (keine Scheinpartizipation) vor. Er bezieht sich bei dem Argument der
authentischen Partizipation auf verschiedene Studienergebnisse (Coch & French 1947
1948; Frey, Duell & Baitsch, 1984; Miller & Monge, 1986; Pritchard, Kleinbeck &
Schmidt, 1993, nach Scholl, 2007b) und nennt als Vorteile erhdhtes individuelles
Lernen und betriebliche Produktivitat, wobei hier kognitive Effekte (bessere Nutzung
des vorhandenen Problemldsepotenzials) und motivationale Effekte (Orientierung an
den Organisationszielen) hineinspielen. Erganzend schlagt $206Ifb)Regularien
zur Kontrolle gegen Korrumpierung vor. Auch Brennan und Pettit (2002) stellen fest,
dass Macht missbraucht werden kann und daher Strukturen in Institutionen gefunden
werden mussen, die die Machtaustubung auf andere geringhélt.

Zentrale Aspekte des Machtkonzepts von Scholl Uberlageinmit in den Abschnitt
2 genannten Machtaspekten:

- Macht als neutrales Potenzial auf Basis eines legitimierten Status
(FUhrungskraft)

- Differenzierung der Machtanwendung im Einvernehmen bzw. nicht im
Einvernehmen mit anderepromotive controundrestrictive contro)

- Objektivierte Einfliisse, die die Machtanwendung beeinflussen (Regularien,
Haltung z.B. zur konsequenten Anwendung vgromotive controlund
authentischer Partizipation)

3.2 Machtanwendung in der Lehrkrafte-Schuiler*innen-
Beziehung

Machtanwendung und Machtthemdiik der Lehrkrafte-Schiller*innen-Beziehung sind
oftmals negativ (bzw. destruktiv) konnotiert und werden kaum explizit angesprochen
bzw.teilweiseverleugnet (Fantini, 2000; Ausnahm@&umihlimeier, 1996; Krumm, 1999;
Ulrich, 1974) und damit tabuisiert. Dabei ist dierrch das Lehramtsstudium und das
Referendariat bzw. den Vorbereitungsdienst legitimierte Status der Lehrkraft als
Voraussetzug zur Machtanwendung institutionell verankert und wird durch die
Beteiligten (Schuler*innen, Lehrkrafte und Eltern) zugeschrieben (Ulrich, 1974; s.
Macht als soziale Einstellung in Abschnijt Auf Basis dieses Status sowie durch den
Wissensvorsprung auf Seiten der Lehrkraft ergibt sich die asymmetrische
Beziehungsstruktur zwischen Lehrkréften und Schiler*innen, das hdhere

¢ Die Machtthematik ist in Studien im deutschsprachigen Raum mehrheitlich negativiédnivot
angloamerikanischen Raum gibt es dagegen die Unterschefioloegnegative Konnotation) im
Vergleich zupower(neutrale Konnotation) (Schmid, 1996).
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Machtpotenzial und damit das umfangreichere Handlungsrepetoire der Lehrkraft
gegeniber den Schiler*innen (PlaBmann, 2003; Schweer, 1996; Thies, 2010; Wilkens,
2010), was in der Regel auch Akzeptanz findet (s. situationsspezifische
Machtverhéaltnisse, Dilthey & Drescher, 2006).

Betrachtet man déHKUNUIIWH 6FKeOHU LQQHQ ,QWHUDNWLRQ
XP )UDJHQ GHU VR]LDOHQ (LQIOXVVQDKPH LQ SIGDJRJL
% H ] L HK B&eltsl\@aerting (1929, nach PlalRmann, 2003) argumentiert, dass Bildung
von Macht abhangig ist und Bildungsvorspriinge somit Macht bedeuten. Auch Schweer
(2008b) postuliert einen 8sensvorsprung auf Seiten der Lehrkréafte als Aspekt der
asymmetrischen Beziehungsstruktur. Die Umsetzung erfolgt, so Steins (2014), Giber die
Anwendung formaler Machtmittel wie Bewertungsmacht, Belohnungsmacht,
Wissensmacht oder Zwangsmacht. Schirch-Josen (2000) benennt als Machtaittel u.
Strafe, Zensur, Gewalt und VerboteLONHQ V UHVPLHUW ODFKW
(UJILHKXQJVYHUKDOWHZ XQE IEHVQOHAQWSQVFKUHLHQ RG
bX%HUXQJHQ 6WDXGW EHQHQ QWA @ DX I1 1L B K WIEJHDIIUH
6FKeOHU LQQHQ

'LHHEHQ JHQDQQWHQ ODFKWPLWWHO VLQG ELV
%HORKQXQJVPDFKW QHJDWLY NRQQRWSHlletinkEeslz DOV
sind in der schwacheren Position (Krumm, 1999; Schweer, 2008b) und verfliigen neben
beispielsweise juristischen Mitteln (Misamer & Thies, 2014) nur Gber Machtmittel wie
disziplinloses Verhalters(Krumm, 1999).

3.3 Destruktive Machtanwendung in der Lehrkréafte-
Schiler*innen-Beziehung

Machtpotenzial 4. B. ein Status oder formaler Titel) und Machtanwendung (also der
Einsatz von Machtmittelrg. B. durch Belohnung oder Bestrafung) sind fundamental in
asymmetrischen sozialen Beziehungen und nahezu in jedem Lebensbereich
wiederzufinden. Akut wird dieser Sachverhalt vor allem da, wo Stérkere Schwéachere
fur ihre Zwecke missbrauchen. Gewalt an Schulen etwa rickt intensiv in den Blickpunkt
der Offentlichkeit, wenn ein einschneidendes Ereignis, wie beispielsweise ein
Amoklauf, bekannt wird (Kliegel, Zeintl & Windemuth, 2011). Gewalt ist an Schulen
jedoch nicht auf solche tragischen Einzelfdlle beschrankt. Nach Angaben von
Schuler*innen und Lehrkréften verschiedener deutscher Schulen wird deren Alltag
heute verstarkt durch physische, insbesondere aber durch verbale Aggression
mitbestimmt (Melzer, Schubarth & Ehninger, 2004). So erfasst eine explorative Studie
zum Lehrkrafteverhalten aus Schiler*innensi¢ht=(500,n = 400 Schiler*innen und

n= 100 Lehramtsstudierende) negative Verhaltensweisen von Lehrkraften und zeigt,
dass etwa Krankung, Demitigung, unfaires Verhalten und korperliche Angriffe in der
Schule keine Seltenheit sind: 12 % der Schiler*innen und 18 % der Studierenden geben
darin an, korperliche Gewalt durch Lehrkréfte erlebt zu haben. Schweren bzw.

35



leichteren verbalen Aggressionen durch Lehrkrafte seiefbo 3thizw. 41 % der
Schuler*innen und 486 bzw. 23 % der Studierenden ihren Angaben zufolge ausgesetzt
gewesen (Schmitz, Voreck, Hermann & Rutzinger, 2006). Krumm und Weif3 (2000)
berichten von vergleichbaren Schilderungen bei ehemaligen Schiler*innen aus
Deutschland, Osterreich und der Schweikl =(3000). Das Spektrum des
ODFKWPLVVEUDXFKV GXUFK [/HKfalsthe[ilVoder ungereditdr GDEF
Leistungsbeurteilung 6 « E atadogisch fragwiirdige Kriterien und Mafstébe

(S. ELV KVY@urielles] 9HUJHOW X QJ (& BA. Atk heHMansélow

und Bull (2008) ist von einer ganzen Reihe unangemessener Verhaltensweisen von
Lehrkraften gegeniibeSchiler*innen zu lesen. Cothran und Ennis (1997) resimieren,
dass Unterricht auf Herrschaftsverhaltnissen der Lehrkrafte gegentber Schiler*innen
besteht.

Im Rahmen einer Untersuchung zu einer Unterrichtsmethode zur forschungsbasierten
naturwissenschaftlichen Ausbilduninquiry-based science educatjomwurden von
'RQQHOO0\ OF*DUU XQG 2¢95Hndridlhisse der LéhikiaKe-
Schuler*innen-Beziehung betrachtet. Untersucht wurden die Auswirkungen des Dialogs
zwischen Lehrkraften un8Bchiler*innen auf die Machtverhaltnisse und damit auch auf
den Erfolg oder Misserfolg der Unterrichtsmethode. Die Autor*innen fuhrten dazu
Interviews  mit  Lehrkraften,  Schilerfokusgruppen, sammelten  Video
Unterrichtsstunden und Studierened®elbsteinschatzungen. Es wurde festgestellt, dass
spezielle Machtauspragungen, wie ein UbermafRiges Bust¢lben der Lehrkraft,
Aufgaben schnell zu beenden, ohne sie wirklich verstanden zu haben, einen Einfluss
haben. Wichtig fir das Funktionieren der Unterrichtsmethode, so restimieren Donnelly
et al. (2014) ist u. a. ein ausgeglichenes Machtverhéltnis. In der Studie von Jamieson
und Thomas (1974) wurden Faktoren von Macht und Konflikten im Klassenraum
untersucht. Hierfur wurdeil = 207 Studierende an High Schools tUber Fragebdgen
befragt. Es zeigte sich ein durch Zwang auf Seiten der Lehrkraft ausgeldstes, erlebtes
Machtungleichgewicht zwischen Studierenden und Lehrkréftéased Zwang zeigte
sichz. B. in der Unzufriedenheit der Schiler*innen. Weitere internationale Forschungen
sind nach Rechercheler Autorin rar.

In Anbetracht dieser Forschungsergebnisse stellt sich die Frage, ob Unterricht in einer
durch Machtmissbrauch gepragten Arbeitsatmosphére gelingen kann. Denn eine
negative Beziehung zur Lehrkraft wird nicht nur von Schiler*innen als hochst belastend
empfunden. Vielmehr hat Machtmissbrauch unter Umstanden ungtinstige Folgen fir
beide Seiten, wie. B. ein negatives Klassenklima fir Lehrkrafte und Schiler*innen
sowie flr Schiler*innen Schulabsentismus (Krumm & Weil3, 2000; Varbelow & Bull,
2008), Stress bei Lehrkraften und Schiler*innen sowie fir Schiler*innen Reaktanz
(Reichenbach, 2007) oder aber negative, sich vkeside Effekte (Wettstein,
Thommen & Eggert, 2010).

In weiteren, nun zusammenfassend vorgestellten Studien zur Machtthematik in der
LehrkrafteSchiler*innen-Beziehung wird der Machtbegriff selten explizit genutzt. Es
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werden jedoch folgende, dem destruktiven Machtspektrum naheliegende Begriffe
verwendet (s. Tabelle 1).

Tabellel
Begriffe fur die destruktive Machtanwenduwhgrch Lehrkrafte

Begriffe flr die destruktive Machtanwendung
Mobbing (Krumm & Weil3, 20002002)

Aggressived ehrkrafteverhalten (Schubarth, 2000)
Schlechtes bzw. semiprofessionelles Lehrkréafteverhalten
(Schmitz H W, 2D(B)

Negatives Lehrkrafteverhalten, Lehrkraftefehlverhalten
(z.B. Eder, 1995; Karazman-Morawetz & Steinert, 1995;
Varbelow & Bull, 2008)

Problematisches Lehrkréafteverhalten (Melzer, 2000)

Da destruktive Machtanwendung fiir die Lehrkré8hiler*innen-Beziehung nicht im
Interesse derSchiller*innen anzusehen ist (Plalmann, 2003), sind Mobbing und
aggressives Lehrkréafteverhaltedurch den Begriff destruktive Machtanwendung
abgedeckt. Schlechtes bzw. semofessionelles Lehrkrafteverhalten kann nicht
pauschal als intentional destruktive Machtanwendung klassifiziert werden. Hier ist im
Einzelfall das Lehrkrafteverhalten zu prufen. Beispielsweidemphysische Gewalt

oder Benachteiligung (s. exemplarische Aspekte aus Schmitz et al., 2006) als destruktive
Machtanwendundlassifizierbar, ein als langweilig erlebter Unterricht dagegen nicht.
Selbiges gilt fur Lehrkréftefehlverhalten, negatives und problematisches
Lehrkréafteverhalten.

Varbelow und Bull (2008) konstatieren, dass es verhaltnismafRig wenige Studien gibt,
die sich mit negativem Verhalten von Lehrkraften gegeniiber Schiler*innen
beschéaftigen, haufiger wird negatives Schiler*innenverhalten in den Blick genommen
(Hayer, Scheithauer & Petermann, 2005; Schmitz et al., 28@6jestimieren sieben
Studien, die Schiler*innen als Opfer von negativem Lehrkréfteverhalten erheben, und
berichten ein breites Spektrum unangemessener VerhaltensweiserBwBéamieren,
Beleidigen, korperliche oder sexualisierte Ubergriffe. Dies fiihrt zu einer zuséatzlichen
Belastung der an sich bereits fragilen Lehrkrafte-Schiler*sinnen-Beziehung. Angst vor
erneuter Demitigungder Schulabsentismus werden als negative Folgen beschrieben.
Negative Beziehungen zu Lehrkraften werden 8chiler*innen als hichst belastend
empfunden. SchmitzH W (2D0@8) erheben als schlechtes bzw. semiprofessionelles
Lehrkréafteverhalten Aspekte wie Anschreien, Belaidigen, Bevorzugung bzw.
Benachteiligung, Diffamierungen, Witze machen, sexualisierte oder korperliche
Ubergriffe bis hin zu physischen und psychischen Misshandlungen unterschiedlicher
Qualitaten. Krumm und Weil3 (2000) macherm. ungerechte Leistungsbeurteilungen,
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BloRstellung, Verweigerung von Unterstlitzung bzw. nicht Handeln, wenn Handeln
notwendig ware, oder Drohungen als Akte von Lehrkraftemobbing aus. Auch wird
zuweilen dielUHLH OHL QX0 IXQXVHEXR@IS th@ Weil, 2002)' H Q
SXWRUHQI{KORHIQINLFK 6FK*OHU LQQHQ YRQ /HKWNUIIWH(
GHPRQVWULHUHQ LQVJHVDPW DEJHOHKQW YHUOLHUH:
RGHU KHJHQ 5D/FKEXPPIeKOH $XV GHU YRQ %DLHU 3IHLII
5DEROG GXUFKJHI+KUWHQXJHQ GHOATFEW VIVOX GHLXIWA/ F
7IWHU XQG 2SIHU MR@ 6HFABOWU LQRHQEHIIUHKW EKHUYRI
GDVV HLQ 9LHUWHO GHU 6FK*OHU LQQHQ LQ GHQ -DK
6FKXO]JHEWOHH*HZDOMW KSHUOLFKH hEHUJULIIH GXUFK /H
Varbelow und Bull (2008) nehmen an, dass bei solchen Lehrkraftehandlungen
personale Faktoren eine Rolle spielen kdnnseAlschnitt 4.1). Wettstein, Thommen
und Eggert (2010) eruieren in drei Videostudien Zusammenhange zwischen
aggressivenschilertinnenverhalten und gestérten Lélbra-Prozessen insofern, dass
u. a. disziplinierende verbale AuRerundefurch Lehrkrafte aggressives Verhalten bei
Schiler*innen nicht vermindern, sondern verstarken=.02*). Aus ihren
Beobachtungen schlieBen Wettstein et al. (20DX| HLQHQ A7HXIHOVNIL
'LV]LSOLQLHUXQJ® HLQH AVLFK JHJHQVHLWR)JdeY HUVWI!I
eingesetzten Mitteder Lehrkraft und des oppositionellen oder aggressiven Verhaltens
der Schiler*innen. Es wird der Schluss gezogen, dass aggressives
Schuler*innenverhalten nicht als isoliertes Problem, sondern als von Merkmalen der
Klassenfiihrung abhéangig zu betrachterfigsTiedemann & BillmanrMahecha, 2002).
Zusammenfassend ergeben sighauch unter Ruckgriff auf weitere Studieh
folgende Indikatoren fieine destruktivéMachtanwendung durch Lehrkrafte:

1. Blof3stellen, Witze machen, Diffamieren (Hoos, 1999; Krumm, 2003; Krumm &
Weil3, 2001; SchmitzH W 2@06); Staudt; 1994)

2. Drohen/Einschiichtern (Hoos, 1999; Krumm, 2003; Krumm & Ecksteirl;200
Krumm & Weil3, 2002; Schmitz et al., 2006; Staudt, 1994)

3. Unterbinden der freien MeinungséauRerung (Krumm & Eckstein];2B@mitz
et al., 2006)

4. Beleidigen/negatives Labeln (Hoos, 1999; Krumm, 2003; Krumm & Eckstein,
2001; Krumm & Weil3, 2001; Schmitz et al., 2006; Scherer, 1996; Staudt, 1994;
Stolz, 1997)

5. Physische Gewalt (Stolz, 1997; Krumm, 2003; Krumm & Eckstein, 2001
Krumm & Weil3, 2001; Scherer, 1996; Schmitz et al., 2006; SchubarihU J H
0«KO $FNHL1PED K4dt, 1994)

6. Anschreien (Hoos, 1999; Krumm, 2003; Krumm & Eckstein,1200cumm &
Weil3, 2001, 2002; Schmitel W 2D0B; Schubarth et al., 1997; Stolz, 1997)

4 =XP 5HFKW GHU IUHLHQ 0HLQ® QG HWUIXBAHUXONRQ YABAWLRQ? &DUC
5 7% A6R DEHU QLFKW MHW patzeé| i HBXddD Edtirer. Blikrl bastimvhe K
LPPHU QRFK LFK @ :HWWVWHLQ HW DO 6
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7. Diskreditieren (Hoos, 1999; Krumm, 2003; Krumm & Weif3, 2001, 2002)

8. Keine Begriindung der Note auf Nachfrage (Staudt, 1994)

9. Sexuelle Ubergriffe (SchmitzH W2@D6) Staudt, 1994)

10. Bevorzugen/Benachteiligen (Krumm & Eckstein, 2001; SchrhitdV, 2D0B)

11.Nicht Handeln, wenn Handeln notwendig ware/Unterstiitzung verweigern
(Krumm, 2003; Krumm & Eckstein, 2001; Krumm & Weil3, 2002)

Bei der Recherche zeigten sich dariiber hinaus die von Eder (1998) in seiner Skala
Restriktivitat operationalisierten Aspektéher strafendes als belohnendes Verhalten
(12)undSWUHQJH 3U«IXQJ DOV )ROJH AV FHsQlt Ritaydii€® % HQ
Destruktive Machtmittepotenziell passend, wenn auch sie bisher nicht in Studien
benannt wurden.

3.4 Konstruktive Machtanwendung in der Lehrkrafte-
Schiler*innen-Beziehung und Bildungsauftrag

Ulrich (1974) definiert die Machtanwendung der Lehrkraft als nicht willkiirlichen Akt,
sondern als Zweck der Schulinstitution (Noten, Belohnung und Strafe zur Erfiillung der
vorgeschriebenen Aufgaben unter stetigem Rickbezug auf Erziehungs- und
Unterrichtszeéle). Er wirft die Frage auf, ob die Macht, wenn der allgemeine
Erziehungsauftrag erfiillt werden soll, nicht sukzessive von der Lehrkraft auf die
Schiler*innen Gbergehen muss. Meyer-Drawe (2001) postuliert, dass Macht fahig ist,
Erziehung zu ermdglichen oder zu zerstdren. Dorst (2000) betrachtet sailvéien
Umgang mit Macht als ideal, der nach deninWin-Prinzip zum Nutzen aller
Beteiligten betrieben wirdEr versteht diese Macht als Mittel, um andere zu
ermachtigen, zu férdern und zu beféhigen. Thiersch (1995) fasst fur den padagogischen
Bereich zusammen, dass Macht grundsatzlich unter Missbrauchsverdacht steht, weil sie
in der Vergangenheit haufig auf destruktive Weise an Kindern ausgetibt wurde. Negativ
tritt Erziehungsmacht als Ausbeutung und Sozialdisziplinierung herrschender Normen
in Erscheinung und soll stattdessen zum Aushandeln der Bedirfnisse aller Beteiligten
und zur Anerkennung der Gleichwertigkeit aller genutzt werden, was inhaltlich nahe am
heutigen Bildungsauftrag der Schulen (z. B. NSch@, §.2Abschnitt) liegt.

Doring (1987) argumentiert, dass Macht Wertigkeit erlangt, wenn sie eon d
Machthabenden fir bestimmte Zwecke eingesetzt vidats Macht fir oder gegen
jemanden verwendet werd&ann, gilt auch fur Erziehung und Bildung: Eine Lehrkraft
kann ihre Stausmacht konstruktiv nutzen, um die Schiler*innen intensiver zu loben, sie
ZuU besseren Leistungen anzuspornen und zu motivieren. Ebenso kann die Lehrkraft

6 Der Bildungsauftrag der Schulen am Beispiel des Niedersachsischen Schulgesetzesr§ @dssde
das Schulgeschehen u. a. auf Basis einer humanistischen, demokratischen und sozialen @gundhaltu
vollzogen und Fertigkeiten wie kritisches Denken, eigenverantwortliches HarBi@idaritat,
Toleranz und Gerechtigkeit weitergegeben werden sollen.
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Macht destruktiv nutzen und die Schiler*innen blof3stellen, bestrafen und frustrieren.
PlaBmann (2003) bezieht den Standpunkt, dass nicht alle Ausdrucksformen der Macht
mit Erziehung vereinbar sind. Es ist deshalb eine Grenze zwischen den mit der
Erziehung vertraglichen Machtmittelrz. . Hilfe, Unterstiitzung) und schadlichen
Mitteln (z.B. 8QWHUGU*FNXQJ 9HU O HWIckiQelle WachHthkstbd@ 'HQQ
ist erzieherisch in dem Sinne, dass Erziehungsintentionen umgesetzt wSdah
Positivesoziale Einflussnahme ist nach PlaBmann (2003) das Anwenden vertraglicher
Mittel, negativesoziale Einflussnahme das AnwendehadlicheMittel. Erzieherisch
akzeptabel seiusschliellichsozialeEinflussnahme Uber vertragliche, nicht abeerib
schadlicheMittel. Auf Seiten der Lehrkraft werden also Machtmittel auf die eine oder
andere Weise eingesetzt, um Schuiler*innen sozial zu beeinflussen

DaSchiler*innen in der schwécheren Position sind (Krumm, 1999; Schweer, 2008b)
und das umfangreichere Repertoire bei der Lehrkraft liegt, liegt die padagogische
Verantwortung damit auch au$eiten der Lehrkraft (s. zur Machtasymmetrie der
Beziehungsstruktur und zur Professionalitat der Lehrkraft das Rahmenmodell der
Interaktionsregulation in der Lehrité-Schuler*innen-Interaktion, Thies, 2010). Omer
und von Schlippe (2015) nehmen an, dass das Ansehen einer Autoritatsperson nicht
durch den ihr entgegengebrachten Gehorsam definiert wird, sondern durch die ihr
erteilte Vollmacht, die eine Legitimation, eine Unterstiutzung und die Mittel fur die
Durchfihrung der Aufgabe beinhaltenLetztaes kann auch als neutrales
strukturierendes Verhalten der Lehrkraft verstanden werdenbpeigpielsweise das
Bestimmen der Aufgaben oder das Zuweisen von Redezeit fir Schiler*innen. Hierzu
liegen nach Recherche der Autorin keine Studien vor. Es hanidbltbei der
Durchfiihrung der genannten Aufgaben nach Omer und von Scli#pf8) nicht um
personliche Macht, sondern um die Macht, eine zielgerichtete Aufgabe erfullen zu
kénnen. Gebunden ist die Lehrkraft formakuan den Bildungsauftrag der Schulen,
wodurch die Anwendung von mit Erziehung vertréglichen bzw. férderlichen und nicht
schadlichen Machtmitteln untermauert wird (PlalBmann, 2003; Thiersch, 1995; Ulrich,
1974).Eswird, genauer gesagt, die aktive Positionierung der Lehrkrafokdanodel
(Luneberg, Korthagen & Swennen, 2007; zum Ansatz der sozialen Kognition,
kontrolliertes Denkenz. B. Aronson, Wilson & Akert, 2004) angesprochen, um den
Ansprichen des Bildungsauftrages gentigen zu kénnen (Misamer & Thies, 2014). Das
role modelbeeinflusst kindliches Verhalten starker in Richtung Nachahmung als das
Geben von Regeln und Anweisungen, um ein gewiinschtes Verhalten zu erzielen
(Bleakley, Jordan & Hennesy, 2018m Beispiel des Fernsehkonsums von Eltern und
deren Kindern,n= 1550 US-amerikanische Eltern und= 629 Kinder). Eine
Voraussetzung hierfir ist das Wissen dim eigene Machtposition und der reflektierte
Umgang damit, um im Sinne Mulders (1977) durch Schaffung von Wissen
Korrumpierung zu verhindern (s. Abschnitt 2.1). Die Lehrkraft als professionelle
Instanz kann durch konstruktive Wirkung professionellen und vorbildhaften
Lehrkrafteverhaltensz(B. die als gerecht erlebte Lehrkraft und das Bestreben von
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Schiler*innen, das gerechte Verhalten aufrechtzuerhalten, Dalbert, 2011a) auf
Schiler*innen Einfluss nehmen.

Bereits Ddring (1987) betont die Notwendigkeit der Untersuchung von
Lehrkrafteverhalten in seinen Auswirkungen al#s von Schiler*innen, denn das
Schilertinne HUKDOWHQ LVW HLQH )ROJH GHV /HKUNUIIWH
'in @riterium fur das professionelle Tun des Lehrpxs] 2 6187). Nach Schweer
und Bertow (2006) sind zwar alle Mitglieder eines Systems an der Konstruktion des
gemeinsamen Sozialklimas beteiligt, in der schulischen Situation muss jedoch der
asymmetrischen Beziehungsstruktur aufgrund der gesonderten Machtposition der
Lehrkraft Rechnung getragen werdémsofern hat die Lehrkraft die Moglichkeit, das
Sozialklima in der Klasse in hoherem Mal3 positiv oder auch negativ zu beeinflussen als
Schiler*innen (Thies, 2010). Nach Hattie (2014) zeigt sich, dass der Einfluss einer
Lehrkraft auf die Lernleistung von Schiler*innend £ .47) starker ist als der des
Elternhausesd(= .31), der Lernenden selbst= .39), der Schiler*innenpersonlichkeit
(d =.18) oder der Curriculad(= .45). Auch die Relevanz der Qualitéat von Lehrkraften
aus Sicht von Schiler*innen hat einen Effekt auf deren Lernleisinrg4@8). Ein
starker Effekt auf die Lernleistunder Schiler*innen zeigt sich fir die Lehrkrafte-
Schiler*innen-Beziehung dE.72). Die besondere Bedeutung der positiven
emotionalen Beziehungen fiir die Einflussnahme ist fir die Erziehung und die Therapie
bekannt (Tausch & Tausch, 1979). Nach Hattie (2014) ist die grof3te Quelle der Varianz
die Lehrkraft und damit auch die ergiebigste kontrollierbare Quelle im schulischen
Kontext. Bezugnehmend auf die zu vermittelnden Fertigkeiten des Bildungsauftrags
(wie z. B. Toleranz, Solidaritat oder Gerechtigkeits4 sich ebenfalls Hattig014)
DQI*KUHQ GHU DUJXPHQW L H un&/Mo&R¥ighuadgxQ@diglioiN W L Y H
eine Effektstérke vord(= DXI GLH /HU(BQ2Z36) bat WhA Qadnit als wenig
effektiv beurteilt wird. Es ist wichtig, wasSHKUNUIIWH WXQ ADEHU DP ZLF
sie Uber eine angemessene Geisteshaltung zusammen mit angemessenen Handlungen
EHZLUNHQ GDVV HLQ SRVLWLYHU /HUQHIIHNW HU]JLHOW

Der Lehrkraftist in ihrer professionellen Funktion atsle modelim Sinne des
Modelllernens nach Bandura (1971, kogrétiterntheorie) eine wichtige Rolle
beizumessen: Demnach wird das (Lehrkréfte-)Handeln nach einer gewissen Zeit
bewusst oder unbewusst reproduziert, wobei der Erfolg des eigenen reproduzierten
Verhaltensdieses Verhalten weiter verstarkt (zu gerechtem VerhasteBalbert,
2011a). So kann davon ausgegangen werden, dass Schiler*innen das beobachtete
Lehrkraftehandeln zunéchst imitieren, sich dann erlernte Verhaltensweisen in deren
kognitiven Schemata niedschlagen und verfestigen. Ahnlich beschreiben es Petty und
Cacioppo (1986, Werbepsychologie), wenn sie auf Basi&déorationLikelihood-
Modellsvon personlichen Erfahrungen sprechen, die, wenn sie zur eigenen Einstellung
werden, das Verhalten vorhersagen kénnen. Ahnlich verhélt essidie Autoren, mit
indirekten ErfahrungertHaben Schiiler*innen dann die Absicht, selbst zukiinftig so zu
handeln, hat dies grof3en Einfluss auf deren Verhalten (Fishbein & Ajzen, 1974).
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Daher ist eine konstruktive Machtanwendung durch Lehrkrafte im Sinne des
Bildungsauftrages zielfUhren®enn einerseits konnen sierdAuftrag neben der reinen
schulischen Wissemermittlung gemaf der eigenen padagogischen Professionalitat den
Schiler*innen gegeniibarmsetzen, andererseits kénnen die Schiler*innen die im
Bildungsauftrag zu erlernenden Werte und Kompetenzen durch eimel@lmodel
agierende Lehrkraft erlernen. Lehrkrafte sind hier in ihrer Funktion als
Transportettinnen von Werten und Kompetenzehs role modelsgefordert, um das
Schulgeschehen auf Basis einer humanistischen, demokratischen und sozialen
Grundhaltung zu vollziehen und Fekaten wie kritisches Denken,
eigenverantwortliches Handeln, Solidaritéat, Toleranz und Gerechtiglkeih dem
Vorbild des NSchG § 2 weiterzugeben.

Reichenbach (2007) versteht padagogische Fihrung als einen sozialen Austausch, in
dem Macht und Vertrauen wesentliche Komponenten sind, und benennt
Reaktanzeffekte bei Schiler*innen auf Dominanzdemonstrationen durch Lehrkrafte.
Solche Lehrkrafteverhaltensweisen lassen sich grundsatzlich als nicht zutraglich fur das
Klassenklima beschreiben. Kische (2006) ermittelt ausgehend von einer Studie mit
n =408 Schulklassen der Klassenstufen 8 bis 10run@96 Lehrkraften, dass ein
regel und kontrollfokussiertes Lehrkréfteverhalten mit der Anwendung
psychologischen Drucks (mannlich= .62*, weiblichr = .51*) korreliert. Regeln und
Kontrolle korrelieren jedoch auch mit Warme und Unterstitzung (mannkct89*,
weiblich r =.38*). Auch in der Metaanalyse von Hattie (2014) zur Lehrkréafte-
Schuler*innen-Beziehung zeigt sich bei Klarheit ein hoher Effetit= (75).
Regelgeleitetes bzw. klares Lehrkrafteverhalten wird von Schiler*innen positiv erlebt.
Positive Verhaltensweisen von Lehrkraften @chilerfsinnensicht sind zudem das
Zeigen von Wertschatzung im Rahmen der Gestaltung der Lehrkréfte-Schiler*innen-
Bezehung Fehler zugestehen, sich allgemein padagogisch engagieren, wie sich
beispielsweise fir die Bedurfnisse der Schiler*innen zu interessieren oder
Unterstiitzung, eine gute Qualitéat bei der Vermittlung des Lernstidéfsnschaulicher
Unterricht oder Rachlage fur das Lernen geben, oder die Selbstandigkeit fordern
(Schmitz H W 2D0B). Wittern und Tausch (1983) eruieren an einer kleinen Gruppe von
Lehrkraften N=9), die hauptséachlich férdernd und nicht dirigierend agieren
(operationalisiert als Ausmal3, in dem Lehrkrafte wesentliche Grundvorgange bei
Schuiler*innen, wie deren Selbstbestimmung, soziales Verhalgenahne Dirigieren
und Kontrolle férdern) beglnstigen die Lebensqualitat von Schilertinnen im
Unterricht. Hier sind di&schiler*innen ua. angstfreier und zufriedener mit sich und
der Lehrkraft und erleben die Interaktion mit der Lehrkraft als vertrauensvoller.

Buchwald und Ringeisen (2009) zeigen anhand einer Studie interkultureller Konflikte
in multikulturellen Lehrsettings voN = 132 Lehrkréaften an deutschen Schulen (25 bis
64 Jahre), dass weibliche Lehrkréfte bei Konflikten zwischen Schiler*innen mehr
prosoziale Bewadltigungsstrategien einsetzen (behutsames Handeln und soziales
Zugehen,socil joining). Méannliche Lehrkrafte setzen eher egozentrische soziale
Strategien ein (antisoziale und aggressive Handlungen oder Suche nach sozialer
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Unterstiitzungselfcentred. Baier et al. (2009) stoRen in der KEbéwaltstudie auf
folgende geschlechtsspezifischinterschiede: Jungen werden haufiger durch eine
Lehrkraftlacherlich gemachB.6 %), gemein behandelt (6.2 %) und geschlaeh%)

als Madchen (2.0 %, 3.1 %, 0.2 %). Buchwald und Ringeisen (2009) stellen bei
Lehrkraftegewalt+hier Mobbing genanntkeinen systematischen Zusammenhang mit
der Schulform fest. Somit wird tendenziell von einer Gleichverteilung von
Lehrkraftegewalt Gber die Schulformen hinweg ausgegangen.

3.5 Zusammenfassung

Das Machtkonzept von Scholl mit der Differenzierung der Machtanwendung im
Einklang mit und gegen die Interessen anderer soll fir den Lehr&étfiider innen-
Kontext in Ermangelung eines vorhandenen kontextspezifischen Konzepts fir die
LehrkrafteSchiler*innen-Beziehung angenommen und Uberpnigitden. Folgende
Ahnlichkeiten und Unterschiede zwischen Scholls Konzept fiir die Fiihrungskréfte
MitarbeiterinnenBeziehung und der Lehrkrafte-Schiiler*innen-Beziehung liegen vor.

- Es besteht in beiden Bereichen soziale Einflussnahme in einer asymmetrischen

Beziehungsstruktur mit nicht wechselseitigen Elemerze®.;

0 Art der Machtmittel

o Informations- und/oder Wissensunterschiede

0 Umfang und Art von Repressalien (die zum Teil in den Bereich der
Machtmittel fallen)

- Es gibt eine ahnliche Verteilung der beiden Gruppen: Eine Lehrkraft steht
mehreren Schulerfinnen gegeniber, wahrend eine Fuhrungskraft in der Regel
mehreren Mitarbeiter*innen gegenibersteht

- Den Beziehungen liegen Vereinbarungen zugrunde: PadagogischeagAuft
bzw. Bildungsauftrag sowie Lehrplane und ggf. Leitbilder in den Schulen,
Arbeitsvertrage bzw. Arbeitsplatzbeschreibungen (ggf. auch Leitbilder) in
Unternehmen

- Scholl stellt die Vorbildfunktionrple mode) der ranghtheren Person heraus;
dieser Aspekt wurde auch fir die Lehrkrafte-Schiler*innen-Beziehung als
relevant eingestuft (s. AbschniBt4)

Ein Unterschied ist im Erziehungsauftrag zu sehen, der in der Lehrkréafte-
Schuiler*innen-Beziehung vorhanden ist, nicht aber zwischen Fihrungskraften und
ihren Mitarbeiterinnen. So kann Schuler*innen gegeniiber Macht angewendet werden,
die diese nicht als positiv empfinden, die aber dennoch konstruktiv, weil im Sinne des
Auftrages,zu verstehen ist.

Der bisher genutzte Begriff deonstruktiven Handlungsweisean Lehrkraften wird
der partizipativen Betonung einer Machtanwendung im Sinne von Sgholisotive
control folgend partizipative Handlungsweisemenannt. Es liegt zwar soziale
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Einflussnahme vor, diese ist aber am Bildungsauftrag orientiert und somit zum Nutzen
der Schiler*innen. Die oben genannten Aspektepidemotive controlaus Scholls
(1999, D Studien lassen sich auf den Schulkontext Ubertragelevante
Handlungskomponenten sind:

1. Vermittelndes Agiereh(Original: Aarmonizing opposite opiniods
Kontroverse und intensive Diskussio®r{ginal: Aontroversial, intensive
discussiory)

Alle Optionen beachterQfiginal: Attention to all opinion3

Gegenseitige Ubereinstimmun@r{ginal: Autual convergenc®
Respektvoller Umgang

Alternativenim Interesse aller Beteiligten suchen

Keine Personen préferieren

Gewahren von Beteiligungsmdglichkeiten

Verzicht auf restriktive Machtanwendung

N

©CoOoNo O~

Fur eine so verstandene partizipative Machtanwendung durch Lehrkréfte, die bisher
nur wenig unter einer Machtperspektive bzw. als gezielte soziale Einflussnahme
beforscht wurde (Schmitz et al.,, 2006), lassen sich folgende Handlungsweisen von
Lehrkraften als Teil einer konstruktiven Anwendwayn Macht erganzen:

10. Kontrolle derSchiiler*innemrbeit (Kuntsche, 2006)

11.Wertschatzung im Rahmen der Gestaltung der Lehrkrafte-Schiler*innen-
Beziehung zeigen (Schmitd W 2D08)

12.Fehler zugestehen (Schmitz et al., 2006), als fehlertolerante Grundhaltung
(Hattie, 2014)

13. Padagogisches Engagement (SchmittW 2D@B) als Ausmafd personlich-
forderlichen, zuwendenden, sorgenden, bemihten und dafkenden
Lehrkréfteverhaltens (Eder, 1998h Sinne einer konstruktiven Lenkung von
Schiler*innen

Die SkalaVermittlungsqualitétals Ausmaf3, in dem sich Lehrkrafte bemuhen, den
Unterricht interessant, anschaulich und einpragsam zu gestalten (Eder, 1998), kann
potenziell den konstruktiven Machtmitteln (14ugeordnet werden.

Die Unterschiedlichkeit der verwendeten Begriffeschwert den Vergleich der
Studienergebnisse. Die oben genannten und &hnliche, in Klammern angefiihrte Studien
beziehen sich theoretisch auf die Machtanwendung von Lehrkraften gegentber
Schuler*innen. Es ist zu untersuchen, ob sich die zusammengetragenen Aspekte auch
unter Machtmittel in der Lehrkrafte-Schiler*innen-Beziehungl insbesondere unter
die Teilbereicheartizipativundrestriktiv fassen lassen. Die partizipativen Aspekte der

7 Die Aspekte 1 bis 4 sind eine Ubersetzung der Autorin aus der englischspna®hidie von Scholl
(1999).
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Machtanwendung,z. B. das Beachten aller Optionen oder diew@erung von
Beteiligungsmdglichkeiten, kdnnten zunachst als Uber das Konzept der
Machtanwendung hinausgehend gedeutet werden. Sie werden in dieser Arbeit jedoch
explizit in das bewusst weit gefasste Spektrum der partizipativen Machtanwendung
einbezogen, wikhier entgegen klassischer MachtdefinitionenR. Weber, 1980,
nach PlaBmann, 2003; Schmalt, 2009)ositive Beeinflussung auch als eine Art von
Machtanwendung verstanden wirdie sich aus dem Status der Lehrkraft und ihrer
potentiellen Entscheidungsmacht Giber die Wahl der Mittel speist.

Die in Abschnitt 3.3 bisher herausgearbeiteten Aspekte 1 bis 13ed#iktiven
(zuvor destruktiveh Einsatzes von Machtmitteln im Schulkontext werden durch
folgende, fir6 FKR OO UHO HYDHW H Q@ IHQG BX @/J

14. Druck von Aben® (Original: Aressure fromAbove3 auchJamieson &
Thomas, 1974)
15. Befehle durch Lehrkraft (@yinal: Avords of command by superic)s

Aus Scholls Studien lassen sich fur die Lehrkrafte-Schiler*innen-Beziehung zudem
folgende mogliche Korrelate partizipativer Handlungsweisen annehmen:

- eine erhdhte Motivation (bei Scholl, 2001: Motivation zu kooperieren)

- ein erhohtes Mitwirkungsserleben (bei Scholl, 2004a, 2007a: hbéhere
Handlungsfahigkeit)

- eine hohere Unterrichtszufriedenheit (abgeleitetes besseres Arbeitsklima durch
partizipative Machtanwendung, Scholl, 2004a)

- ein geringeres Mal3 an abweichendem Verhalten (bei Scholl 2004a: kooperatives
Verhalten bei Partizipativitat bzw. Reaktanz bei Restriktivitat)

- eire erhohte Selbstwirksamkeitserwartung als die Uberzeugung, ein Verhalten
erfolgreich ausfihren zu kénnen, das bendétigt wird, um ein gewlnschtes
Ergebnis zu erlangen (Bandura, 1971; abgeleitetes positives Resultat gelungener
partizipativer Machtanwendung, Scholl, 2004a)

4 Machtrelevante Implikationen aus der Personlichkeitsund
Erziehungsstilforschung

Als Néchstes beschéftigt sich die vorliegende Arbeit mit der partizipativen bzw.
restriktiven Machtanwendung im Zusammenhang mit Persdnlichkeitsmerkmalen von
im weitesten Sinne erziehenden bzw. padagogischen Personen. Da es zu dem wichtigen
Aspekt der Personlichkeit in Zusammenhang mit Machtanwendung im erziehenden
bzw. padagogischen Bereich nur wenige aktuelle und zudem konfligierende Befunde

8 Die Aspekte 14 bis 15 sind eine Ubersetzung der Autorin aus der englischsprachigerv@tudi
Scholl (1999).
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gibt, werden frilhe Anséatze und Ergebnisse zu machtbezogenem (Erziehungs-)Verhalten
aus der Personlichkeitsforschung (Abschnitt 4.1) sowie aus der Erziehungsstilforschung
berichtet (Abschnitt 4.2).

4.1 Personlichkeit und Machtanwendung

Es gibt Ansatze, partizipatives und restriktives machtbezogenes (Erziehungs-)Verhalten
mit Personlichkeitseigenschaften in Beziehung zu sef2enPersonlichkeitsbegriff

wird dabei nicht einheitlich verwendet (Allport, 1959; Hermann, 1987). Gemein ist
verschiedenen Definitionen der Personlichkeit, dass diese als zeitlich relativ konstantes
und stabiles Konstrukttraits, Guilford, 1964) bzw. Verhaltenskorrelat (Hermann,
1987) verstanden wird (Allport, 1959; Eysenck, 1953; Guilford, 1964). Frihe Anséatze
nutzten zur Erfassung von PersonlichkatB. die E(Ethnozentrismus)- und
F(Faschismusgkala, die die autoritaristische bzw. autoritére Personlichkeit zu erfassen
suchten(Taush & Tausch, 1973). Die Schlussfolgerungen aus dem Stanford-Prison-
(Zimbardo, 1973), dem Milgram- (Milgram, 1963, 1974) und dem Linienexperiment
(Asch, 1952) deuten an, dass Machanwendung weniger an die Personlichkeitsstruktur
geknipft ist als vielmehr an Situationsspezifika. Hierzu existiest auf3er in
abgeschwéchter ForrfReicher & Haslam, 2006} aus ethischen Gried keine
weitergehende Forschungeute werden Persdnlichkeitseigenschaften zumeist Uber die
Big Five auf Basis deBunf-Faktoren-Modell{FFM) anhand des NeBtinf-Faktoren-
Inventas erfasst. Die flnf Faktoren lassen sich in die Dimensionen Hohe(r)/niedrige(r)
Neurotizismus, ExtraversionQffenheit fir Erfahrungen, Gewissenhaftigkeit und
Vertraglichkeitaufteilen(s. Asendorpf & Neyer, 2012).

Tausch und Tausch (1973) restimieren Studieslterlichem Erziehungsverhalten
Abhéangigkeitvon der Personlichkeit. Block (1955, nach Tauschr&usch, 1978
untersuchte die Personlichkeit und die Einstellung zu Erziehungspraktiken von Vatern
bei Extremgruppen, Armeeoffiziere mit stark restriktiven (einengenden) bzw.
permissiven (gewahrenden) Einstellungen gegeniiber den eigenen Kindern in der
Familienerziehung. Zur Untersuchung wurdena.uTests und Stress-Interviews
herangezogen. Vater mit mehr restriktiven Einstellungen siadstiérker submissiv,
Uberkontrolliert und héaufiger autoritdre Personlichkeiten (nachEtlerozentrismus
und FaschismuSkala, s. Asendorpf & Neyer, 2012) als permissive Véater. Vater mit
mehr permissiven Einstellungen sindauselbstsicherer, liberzeugender, offener und
aufrichtiger in der Beziehung zu anderen. Sie zeigen geringere Werte auf der
Ethnozentrismusund Faschismus-Skala. Zuckermann und Oltean (1959, nach Tausch
& Tausch, 1973) untersuchten Frauen hinsichtlich ihrer Einstellung zur
Kindererziehung. Es gaben sich drei Faktoren: autoritare Kontrolle,
Feindseligkeit/Zurickweisung und demokratische Haltung, wobei das Ausmafld
autoritarer Kontrolle mit dem Ausmalfd der autoritéaren Personlichkeit korreliSkdk,

r =.50). Zu einem vergleichbaren Ergebnis kommt Hart (1957) in der Analyse von
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Tausch und Tausch (1973), die folgende Bedingungen und Schranken der Anderung
eines Erziehendenverhaltens anhand eigener Beispielstudien zusammenfassen
Erziehende, die ein hohes MaRR an Lenkung und ein geringes Maf} anhatzuag
zeigen, férdern bei Kindern in geringem MalRR demokratische Verhaltensweisen und
emotionale Reife. Sie selbst sind unzufriedener mit dem eigenen Verhalten. Auch ist
eine Diskrepanz zwischen erstrebtem und realisiertem Verhalten zu erkennen. In einer
Studie(Tausch, 1958, nach Tausch & Tausch, 1973), bei der 29 Lehrkrafte das eigene
Erziehungsverhalten protokollten, zeigte sich bei machtbetonendéerhalten, dass
dieselben Lehrkrafte ihr eigenes Verhalten nach distanzierter Betrachiurdghr

spéaer als ungunstig ablehnten. Auch gibt es Schwierigkeiten bei der Verwirklichung
geringer Lenkung sowie grol3erer Wertschatzung: Wenn die Lehrkréafte anstrebten, ihr
Verhalten zu andern, safuhr ein gré3erer Teil von ihnen Schwierigkeiten, sodass sie
es haufig aufgaben, Anderungen ihres Unterrichts- und Erziehungsverhaltens
herbeizufiihren. Ein Grund ist nach Tausch und Tausch (19@BPVV NHLQH A7ULF
Anderungen verhelfesondern eine Modifikation der eigenen Einstellung und Hajtung
wie es auch Hattie (2014) beschreibt. Ein weiterer Grund ist zu wenig Feedback bei
unangemessenen Verhaltensformen (zum Fehlen eines Regulats, Scholl 2007b, 2011

Insgesamt gibt es wenige empirische Hinweise auf partizipativerestdktive
Formen der Machtanwendung beiErziehenden in  Verbindung mit
Personlichkeitseigenschaften. Altere Studien weisen auf Zusammenhinge der
Einstellung zur Machtanwendung mit Personlichkeitseigenschaften hin (s. autoritare
und autoritative Einstellungen in Verbindung mit d&thnozentrismus- und
FaschismusSkala bei Frauen und Ménnern, Tausch & Tausch, 1973).

Murray, Rushton und Paunonen (1990) untersuchten Dozent*innen an Universitaten,
die in unterschiedlichen Fé&chern unterschiedliche Bewertungen bekamen. Die
Autortinnen schlie3en, dass die Urteile der Studierenden eher durch die Gestaltung des
Unterrichtsals durch die Eigenschaften des Dozenten zustande kommen. Betrachtet
man die Big Five, lasst sich jedoch eine Ableitung zur Machtanwendung tétigen: Der
Persdnlichkeitsfaktolertraglictkeit des Ned-lUnf-Faktoren-Inventarsndiziert eine
grundsatzlich wohlwollende, freimitige, mitfilhlende und verstandnisvolle Haltung
(Borkenau & Ostendorf, 1993)was inhaltlich Uberschneidungen zu einer eher
konstruktiven Form der Machtanwendung aufweigtrtraglichkeitist nach Judge,
Higgins, Thoresen und Barrick (199)enfalls ein recht zeitstabilbkerkmal, dass die
Leistungsdimension Sozialverhaltgat ( = .29, Blickle & Kramer, 2011) vorhersagt
(s. van Scotter & Motowidlo, 1996)Es wird daher angenommen, dass die
Personlichkeitseigenschaft Vertraglichkeit mit einer partizipativen Form der
Machtanwendung in Zusammenhastghen kénnten.

Auch die Erziehungsstilforschung befasst sich mit sozialer Einflussnahme von
Erziehungsberechtigten gegentiber Kindern (s. Erziehungshandeln) und ddogjtzan
bisherigen Ausfiihrungen mit Machtanwendung in asymmetrischen Beziehuragen. D
Erziehungshandelnkann ebenfalls differenziert betrachtet werden, wenn die
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Erziehungsstildokussiert werden. Im folgenden Abschnitt werdenEligehungsstile
autoritativ und autoritar herausgearbeitet und in Beziehung partizipativen und
restriktivenMachtanwendung gesetzt.

4.2 Macht und Einflussnahme in der Erziehungsstilforschung

Die Entwicklung der Erziehungsstilforschung bis heute zeigt, dass ein Wandel von einer
eher kategorialen Orientierung hin zu einer dimensionalen Orientierung stattgefunden
hat. Nach Krohne und Hock (1998) ist der Begélerlicher Erziehungsstiin die
Bereiche Erziehungswissen(Einstellung) und Erziehungspraktiken(Handlungen,
Reaktionen) differenzierbar. Partizipative bzrestriktive Erziehungspraktiken, um die

es in diesem Abschnitt geht, lassgch klassisch in das Konzept der Machtanwendung
einordnen, weil inshesondere in erzieherischen Kontexten eine in der Regel stark
asymmetrische Beziehungsstruktur vorliegt (zur Asymmetidoschnitt 2: Fischer &
Wiswede, 2002; Kelley et al., 2003; PlaBmann, 2003; Scholl, 1991; Schweer, 1996;
Steins, 2014; Thies, 2002, 2010; Wilkens, 2010). Die erziehende Person (zumeist ein
Elternteil) steht hierbei in deveinflussenden Position und die zu erziehende Person
(Kind) in der Position, dikeeinflusst wird.

Die groRRten Gegensétze in Erziehungshandlung und -wirkung lassen sich zwischen
den Erziehungsstilemutoritar und autoritativ bzw. demokratischfeststellerf. Ein
autoritarer Erziehungsstili(a. streng und tendenziell restriktiv, Baumrind, 1991) kann
Handlurgen wie physische und psychische Gewaltanwendung beinhalten (Loeber,
1990). Dies forciert bei Kindern Aggressionen (Lewiippitt & White 1939) und ist
ein Pradiktor fiir antisoziale bzw. delinquente Verhaltensweisen. Ahnliche negative
Auswirkungen resuléren aus der beschrankenden psychologischen Kontmlg (
Barber, 1996; Gray & Steinberg, 1999, nach Fuhrer, 2009; Pettit, Laird, Dodge, Bates
& Criss, 2001). Ein autoritativer Erziehungsstil, der je nach theoretischer Verortung mit

9 Zusammenfassend Barber, 1996; Baumrind, 1966 (resumiert zu den Erziehungsspileritivie
versus nicht punitive DisziplinierunfBandura & Walters, 1959; Becker et al., 1962; Glueck &
Glueck, 1950; Kagan & Moss, 1962; McCord, McCord, Joan & Howard, 1961; Sears, Whiting,
Nowlis & Sears, 1953], 2.iebesentzug als StrafBandura & Walters, 1959; Sears et al., 1953], 3.
Erklarungen und Ermutigungewersus rigides Aufrechterhalten von Statusunterschiddgid
maintenance of status distinctiorigaldwin, 1948; Bandura & Walters, 1959; Baumrind, 1967, zur
Zeit der Verfassung noéh press Finney, 1961; Glueck & Glueck, 1950; Schaefer & Byerly, 1963],
4. hoheversusniedrige Anforderung, Verantwortung und Benehrfl@andura & Walters, 1959;
Becker et al., 1962; Glueck & Glueck, 1950; McCord et al., 1961; Sears et5d], 3Degrenzte
versus gegebene Autonorfiandura & Walters, 1959; Becker et al., 1962; Glueck & Glueck, 1950,
1953; McCord et al., 1961; Schaefer & Byerly, 1963; Sears et al., 1998h6.versus niedrige
Kontrolle [Hoffman, 1960] und 7hohe versus geringe Kontroll@Baldwin, 1948; Bandura &
Walters, 1959; Finney, 1961; Glueck & Glueck, 1950; Joan & Howard, 1961; McCord, McCord &
Watson, 1957 Baumrind, 1991; Deci & Ryan, 2000; Galambos et al., 2003; Gray & Steinberg,
1999, nach Fuhrer, 2009; Grolnick & Farkas, 2002; Hoffman, 1979; Lewin et al., 1939; Loeber,
1990; Maccoby & Martin, 1983; Pettit et al. 2001; Omer & von Schlippe, Z8tEnberg, Mounts,
Lamborn & Dornbush, 1991.
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dem demokratischen rEehungsstil Ubersetzt wirdbeinhaltet Handlungen wie
Akzeptanz/Involviertheit, Strenge/Kontrolle, das Gewahren psychologischer
Eigenstandigkeit (Gray & Steinberg, 1999nach Fuhrer, 2009) und
Autonomieunterstitzung (Deci & Ryan, 2000). Verhaltenskorrelate sind eine Erh6hung
der Motivation, eine hdhere Einschatzung der eigenen Kompetenz (Vallerand et al.,
1997, nach Deci & Ryan, 2000), eine positive Sozialentwicklung, die Herausbildung
von Eigenverantwortung (Baumrind, 1966) und die Generierung von Kompetenz, die
wiederum als Schutzfaktor vor Problemverhalten dient (Baumrind, 1991). Positive
Effekte einer autoritativen Erziehung sind unabhéngig vom jeweiligen 6kologischen
Kontext und unabhangig von der RegianR. 6stliches und westliches Deutschland,
Juang & Silbereisen, 1999). Sie bleiben stabil bzw. verstarken sich tber die Zeit
(Lamdorn, Mounts & Dornbusch, 1991). Ahnliche positive Auswirkungen resultieren
aus der strukturierenden elterlichen Verhaltenskontrolle (Barber, 1996; Galambos
Barker & Almeida, 2003; Grolnick & Farkas, 200Mduction d.h. Erklarungen und
Grunde fur gewtnschtes Verhalten angeben (Hoffman, 1979), liegt inhaltlich ndher am
autoritativen  Erziehungsstil  und fordert im Vergleich zu restriktivem
Erziehungsverhalten die Brnalisierung von Normen.

Eine Ubertragung der elterlichen Erziehungsstile autoritativ und autoritar auf die
LehrkrafteSchiler*innen-Beziehung wurde getatigt. Bei Anwendung des autoritéren
Erziehungsstiléegt die Lehrkraft nach Weber (1986) alle Richtlinien fest, wobei sowohl
die Tatigkeit als auch das konkrete Vorgehen vorgegeben werden. Die Lehrkraft
bestimmt die Arbeitsform und verteilt Lob und Tadel nach persénlichem Ermessen und
neigt zu Drohungen, Spott, Ironie und Verboten. Das hat fur SchulerrmiB. eine
geringe Leistungsmotivation zur Folge. Zusétzlich zu mehr Aggressivitat gibt es
Konflikte, eine starkere Rivalitat zwischen den Schiler*innen und eine wenig
ausgepragte Arbeitsind Gruppenmoral. Sobald die Lehrkraft abwesend ist, nimmt die
Arbeitsbeharrlichkeit schnell ab.

Bei Anwendung des autoritativen Erziehungsstils durch die Lehrkraft kommen
Richtlinien durch Gruppendiskussionen umthtsch@&lungen zustande. Die Lehrkraft
stehthierbei unterstiitzend zur Seite und ist beim Loben sachlich orientiert. Auf der Seite
der Schuler*innen ist hietim Vergleich zum autoritéaren Erziehungssti#ine héhere
Arbeits und Gruppenmoral zu verzeichnen. Es gibt weniger Konflikte und
Aggressionen und eine gréRere Arbeitsbeharrlichkeit, wenn die Lehrkraft nicht
anwesend isfWeber, 1986;auch Kock, 2014).Diese Wirkung lasst sich damit als
ahnlich zur Wirkung im elterlichen Kontext beschreiben.

Es stellt sich sowohl fir den autoritéralis auch fiir den autoritativen Erziehungsstil
die Frage, ob sie voreiner partizipativen bzw. restriktiverMachtanwendung
unterscheidbar sind (s. Abschnitt 2). Theoretisch ist eéher partizipative
Machtanwendungvom autoritativen, eine ehaestriktive Machtanwendung vom
autoritaren Erziehungsstil abgrenzbar. Denn Machtanwendung zielt zunéachst auf Fragen
der Macht- und Interessensvertretung ab (Scholl, 1999). Erziehungsstile zielen in erster
Linie auf die Modifikation von Verhaltensweisen auf Basis von Verhaltenserwartungen
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ab (Fuhrer, 2009). Die hier verwendeten Machtkonzepte gehen insofern tber das
Erziehungsstilkonzept hinaus, als dass sich neben den beobachtbaren Erziehungspraxen
auch erziehungsleitende Zielvorstellungen, Rollenverstandnisse und subjektive
Theorien von Unterricht wiederfinden kénnen. Es handelt sich damit eher um ein
kognitiv-handlungstheoretisches Konzept (wie in den Arbeiten der Konstanzer Schule
beschriebenzusammenfassend Schweer, Thies & Lachner, 2017; Thies, 20417;
Misamer & Thies, 2014

5 Machtrelevanz im Gerechtigkeits- und Vertrauenserleben

Die bisher dargestellten Zusammenhénge gelten weitestgehend fir die klassischen
interaktionsrelevanten Variablen Gerechtigkeit Vertrauen (empirisch gestitzt oder
postuliert) und dabeinsbesonde fir Aspekte, diederen Erleben und die damit
verbundenen Verhaltenskorrelate betreff®a die Variablen Gerechtigkeitsund
Vertrauenserlebeim padagogischen Beziehungen fest etabliert und gut untersucht sind,
werden diese fiir den schulischen Kontext einschlagigen Konstrukte im weiteren Verlauf
nun gemeinsam (Abschnitt 5.1) wie separat (Abschnitte 5.2 und 5.3) dargestellt. Dabei
werden jeweils Begrifflichkeiten und die positiven Verhaltenskateefir die
LehrkrafteSchulertinnen-Beziehung behandelt und mit Macht, Machtanwendung und
Machterleben in Beziehung gesetmm die beiden Konzepte am Ende nochmals
resumieren zu kénnen (Abschnitt 5.4).

5.1 Gerechtigkeits- und Vertrauenserleben

Gerechtigkeits und Vertrauenserleben sind, bezogen auf den Schulkontext und die
Gestaltung detehrkrafte-Schiler*innen-Beziehung bzw. deren Strukturierung durch
die Lehrkraft, klassische Variablen und gelten aufgrund ihrer positiven
Verhaltenskorrelate als grundsétzlich interaktionsférderlich in  padagogischen
Beziehungen (fur Gerechtigkeit: Correia & Dalbert, 2007; Correia, Kamble & Dalbert,
2009; Dalbert, 2011a, 2013; Dalbert & Stdber, 2005; Peter, Dalbert, Kloeckner &
Radant, 2012; fur Vertrauen: Béhnisch, 2010; Hattie, 2014; Petermann, 1996; Schweer,
1997a, 2010a; Schweer & Bertow, 2006; Schweer & Thies, 2003; Thies, 2002, 2010).
Gerechtigkeits und Vertrauenserleben sind in der padagogischen Beziehung bislang
jeweils separat untersucht wordedas bedutet, weder systematisch in ihrem
Zusammenspiel miteinander noch unter Einbeziehung der Machtkomponente. Somit
sind der (empirische) Bezug zur erlebten Machtanwendung durch Lehrkrafte und der
mogliche gemeinsame pradiktive Gehalt der Konstrukte bezogen auf die oben
genannten Aspekte des Unterrichtserlebens in der Lehrkrafte-Schiiler*innen-Beziehung
bislang unklar.

Nicht evident ist bishesuch wie Macht-, Gerechtigkeits- und Vertrauenserleben bei
gemeinsamer Betrachtung zusammenspielen oder ob die elaotetanwendung,
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obwohl sie als Grundlage der Lehrkréafte-Schiler*innen-Beziehung postuliert wird
(z.B. PlaBmann, 2003; Schweer, 1996; Steins, 2014; Thies, 2010), bei genauerer
Betrachtung Uberhaupt einen zusatzlichen Erklarungswert zu den beiden etablierten
Grolien Gerechtigkeitsind Vertrauenserleben liefern kann.

In den néchsten beidekrbeitsschritterwerden daher das Gerechtigkeits- und das
Vertrauenserlebemuf ihre Zusammenhange, erganzende Aspekte und gemeinsame
Verhaltenskorrelate (Aspekte de&interrichtserlebens) im Hinblick auf die
Machtanwendung und die gelingende Interaktion im Rahmen der Lehrkrafte
Schiler*innen-Beziehung betrachtet.

5.2 Gerechtigkeitserleben

Werden Gerechtigkeitserleben und Machtanwendung im schulischen Kontext
betrachtet, fallt als Erstes der Aspekt der gerechten Benotung ins Auge. Beim
Gerechtigkeitserleben finden sich jedoch noch weitere machtbezogene Aspekte und
Verknipfungen. Analog zum Vorgehen beim Machterleben wird zun&okisie
Begriffsbestimmung von Gerechtigkeit vorgenommen (Abschnitt 5.2.1), um daran
anschlieRenderhaltenskorrelate zu betrachten (Abschnitt 5.2.2).

5.2.1 Begriffsbestimmung

Fur das grundlegende Bediirfnis nach Gerechtigkeit (Dalbert, Montada & Schmitt, 1987;
auchMontada, 2001), das als universelle, anthropologische Konstante und als Zweck in
sich anzusehen ist (Montada, 1999), gibt es eine Vielzahl von Definitionen ¢Bere
QDFK 30DWRQ LQ GHU A3ROLWHD® QDFK $ULVWRWHOH
QDFK .DQW A.DWHJRULVFKHU ,PSHUDWLY?® (LQH QHXH
(1979, Philosophie), bei dem sich Gerechtigkeit hauptsachlich durch das Fehlen von
Ungerechtigkeit und Ungleichbehandlung zum Nutzen der einen auf Kosten anderer
auszeichnetin dieser Konnotation kann Gerechtigkeit als eine Form des Verzichts auf
Machtmissbrauch durch einseitige Beglnstigung ausgelegt werden. Koller (2001,
S5HFKWVSKLORVRSKLH GHILQLHUW *HUHFKWLJNHLW
Forderungen, welchex @arauf zielen, einen bei unparteiischer Betrachtung allgemein
annehmbaren Ausgleich zwischen den divergierenden Interessen der Beteiligten
KHUEHL]XI*KUHQ?3 6 *HUHFKWLJNerzbdgn BUA Gid X WHW
Inhaberinnen von Machtpositionen, keinen Missbrauch dieser Position.

Dalbert und Kolleginnen beschreiben Gerechtigkeit aus psychologischer Sicht nicht
Uber eine Nominaldefinition, sondern als individuelle (Dalbert, 2013) und soziale
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Einstellung® sowie als funktionsférderliches (Jacobs & Dalbert, 2008) Leitprinzip
zwischenmenschlicher Interaktionen (Schwan, 20@&h Dalbert, 2013). Essenziell
erscheint bei Gerechtigkeitsdefinitionen der Glaube an Gerechtigkeit als elementares
kognitives Schema, mit dem das Streben nach Gerechtigkeit intuitiv einhergeht
(Dalbert, 2011a; Maes & Tarnai, 2008). Gerechtigkeitsdefinitionen weisen explizit oder
implizit den Verzicht restriktiver (Rawls, 1979) bzw. den Gebrauch partizipativer
Machtmittel zum oder als Ausgleich (Dalbert, 2013; Jacobs & Dalbert, 2008; Koller,
2001; Schwan, 2008, nach Dalbert, 2013) als gerecht aus.

Eine umfassende Definition von Gerechtigkeit ist aufgrund der verschiedenen
madglichen (und sich zum Teil ausschlielenden) Foki und gesellschaftlich-normativer
Anderungen lber die Zditsher nicht mdglich. Daher wurde Gerechtigkeit in Segmente
unterteilt z.B. Verfahrens- oder Verteilungsgerechtigkeit und im Rahmen der
Verteilungsgerechtigkeit irequity, equality und need fur die es wiederum eigene
Definitionen gibt. Bei der Verfahrensgerechtigkeit wird davon ausgegangen, dass eine
Verteilung nicht nur nach dem Ergebnis, sondern auch nach sZuglandekommen
beurteilt wird (Bierhoff, 1992; Lind & Tyler, 1988; Thibaut & Walker, 1975). Bei der
Verteilungsgerechtigkeit wird die Frage nach der Verteilung von Ressourcen (materiell
oder immateriell) auf Empfanger*innen nach einer an einem moralischen Standard
bewerteten Funktionsregel gestellt (Cohen, 1987). Nach der hier anzusiededndgn
Theorie wird eine Verteilung als gerecht empfunden, wenn das Verhaltnis von Kosten
(input) und Nutzendutpu) ausgewogen ist (Leistungsprinzip, Adams, 1965; Homans,
1961).Equality (jedem das Gleiche) und need (jedem nach seinen Bedurfrusgen,
Schwinger, 1980) sind weitere Prinzipien, wobei Deutsch (1975) fir den schulischen
Kontext das drittgenannte PrinZipeed vorschléagt, um das individuelle Wohlergehe
von Schuiler*innen zu forders.(Schmitt, 1993). Diese Einschatzung zeigt sich jedoch
als inkonsistent zu den von Schiler*innen als wichtig eingeschéatzten gerechten
Verfahren und der Gleichbehandlung bei Notenvergaben. Der Wunsch nach
individuellen Lerninweisen und Rickmeldungen ist dagegen konsistent (Dalbert,
2011b). Als gerecht erlebte Verfahren (Dalbert, 2011b), individuelle Lernhinweise und
Ruckmeldungen (Schilerfinnen im Alter von 7 bis 12 Jahir, 93, qualitative
Interviews, Thorkildsen, Nole& Fournier, 1994) sowie die Gleichbehandlung bei der
Notenvergabe (Dalbert, 2004) auf Basis kriterialer Bezugsnhormen (Dalbert,
Schneidewind & Saalbach, 2007) sind weitere, flr Schiler*innen relevante Aspekte der
LehrkraftegerechtigkeitDalbert und Stdber (2002a) schlagen die Erfassung von
Gerechtigkeit fir den schulischen Kontext anhand allgemeiner Gerechtigkeitsitems vor,
die sich auf das als gerecht erlebte Verhalten der Lehrkraft Schiler*innen gegeniiber
bezieht £.B. gerechtes Verhalten der Lehrkraft allgemein oder bei Prifungen und
Notenvergaben).

10 Soziale Einstellung unter Beriicksichtigung der Definition von Ajzen und FishBéDO{ s.
Abschnitt DOV HLQH DOV GXUFK HLQH 3HUVRQ A]JXVDPPHC
(LQVWHOOXQJVREMHNWHV3 %RKQHU :IQNH 6
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Aus empirischer Sicht ist Gerechtigkeit wegen genereller moglicher
Konfundierungen mit anderen Konstrukten nicht leicht zu fassen (Schmitt & Herbst,
1993). Ein Beispiel ware die gerechte Benotung, die auch bei Skalen zur Erfassung des
Schuler*innenvertrauens in Lehrkrafte vorkommt (Thies, 2002). Anknlpfend an die
oben erwahnte eingeschatzte Bedeutsamkeit von Gerechtigkeit argumentieren Dalbert
et al. (1987), dass ausschlieRlich personlich wichtige Einstellungen in konsistente
Handlungsentscheidungen miinden bzw. zu konsistentem Verhalten fiihren. Die
Autor*innen eruieren in diesem Zusammenhang, dass diejenigen, fir die Gerechtigkeit
wichtig ist, auch fur potenzielle Ungerechtigkeit sensibel ssnBgierlein et al., 2012;
Miluka, 1993; Schmitt, Neumann & Montada, 1992).

Zusammenfassend lasst sich Gerechtigkeitserleben folgendermalRen fassen:
Gerechtigkeitsvorstellungen sind grundlegend (Daleeal., 1987; Montada, 2001) als
kognitive Schemata verankert (Dalbert, 2011a; Maes & Tarnai, 2008). Sie fungieren als
funktionsférderliche (Jacobs & Dalbert, 2008) Leitprinzipien zwischenmenschlicher
Interaktionen (Schwan, 20p&ach Dalbert, 2013). Gerechtigkeitsdefinitionen sind
verknupft mit dem Verzicht auf restriktive bzw. dem Gebrauch partizipativer
Machtmittel oder einem Ausgleich durch eine als gerecht erlebte Machtanwendung. So
wird Gerechtigkeitserleben im Folgenden als eine als annehmbar erlebte Bewertungs-
bzw. Ausgleichshandlung (modifizieriefinition Koller, 2001) definiert.

5.2.2 Verhaltenskorrelate von Gerechtigkeitserleben

Dalbert (2011b) konstatiert, dass Gerechtigkeit zwar dem subjektiven Erleben
unterliegt, sich aber Handlungsweisen von Lehrkréaften identifizieren lassen, die durch
Schuler*innen intersubjektiv als gerecht eingestuft werdehlischnitt 2) Sie stellt die

These auf, dass erlebte gerechte Behandlung durch Lehrkrafte die Verpflichtung zu
eigenem gerechten Handeln bei Schiller*sinnen bekréiigibert, 2011a)So kann im

Sinne von Fishbein und Ajzen (1974) weiterfiihrend davon ausgegangen werden, dass
das Verhalten der Schiler*innen durch die erlebte Gerechtigkeit durch die Lehrkrafte
beeinflusst werden kann. Hierunter kdnnte ihrer Ansicht nach die Vermeidung von
regelwidrigem oder ungerechtem Verhalten, das Streben nach Gerechtigkeit, der
Wunsch danach, Gerechtigkeit wiederherzustellen, oder nach einer kompensatorischen
Unterstitzung von  Opfern  ungerechter  Ereignisse fallen. recb&e
Lehrkraftehandlungsweisen gehen auf3erdem mit &hnlichen Verhaltenskorrelaten auf
Schiler*innenseite einher, ahnlich wie bei erlebter partizipativer Machtanwendung von
Fuhrungskraften gegentber Mitarbeiter*innen:
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- Erhohte Motivation (Dalbert, 2011a)

- Verringertes schulisches Belastungserleben (Mehrebenenanadlyse300
Schiler*innen aus 61 Sekundarschulen und Gymnasien, Peter et al., 2012;
erlebte  Gerechtigkeit des Lehrkraftehandelns erklart  schulisches
Belastungserleben besser als Schulnoten, fitasheide Geschlechter, alle
KlassenstufenSekundarshilersinnensowie Gymnasiast*innen gleichermalRen
gilt, 2 Fragebogenstudien nhit< 2400 Schiller*innen aus Sekundarschulen und
Gymnasien, 7. bis 13. Klassenstufe, Dalbert & Stoeber, 2005). Correia und
Dalbert (2007) replizierten diese Ergebnisse in zwei von drei portugiesischen
Studien, N=678 Schiler*innen der Klassenstufen 7 bis 12 sowie 207
Studierendeq Dalbert, 2013)

- Verbesserung des Klasddimas sowie hdhere Schulzufriedenheit (Dalbert,
2011a)

- Verringerung des abweichenden VerhaltensSohiiler*innen (Dalbert, 2011a)
und Bullyingverhaltens unter Schiler*innen (Correfial, 2009)

Dalbert (2011a) merkt an, dass diese Ergebnisse nickakidioerinterpretiert werden
sollten, denn zum grof3ten Teil handelt es sich um korrelative Querschnittstudien, die
keine Aussage Uber die Wirkrichtung von Zusammenhangen zulassen. Es ist also bisher
nicht geklart, obz.B. ein geringeres schulisches Belastungserleben zu einer als
gerechter erlebten Lehrkraft fuhrt, oder umgekehrt. Zudem gibt es bisher keinen
empirisch belegten Zusammenhang zwischen erlebter Gerechtigkeit und der schulischen
Selbstwirksamkeitserwartung. Schulische Gerechtigkeitserfahrungen kénnten jedoch
mit erlebter Selbstwirksamkeit in Zusammenhang stehen (Dalbert & Radant, 2008). Als
gesichert gilt, dass das globale Konstrukt @esechteWelt-Glaubensnit schulischer
Selbstwirksamkeit einhergeht (Dalbert, 2004; Dalbert & Maes, 2002). Was das
Gerechtigkeitserleben angeht, beklagen sich Madchen haufiger als Jungen uber
mangelnde Lehrkraftegerechtigkeit (Fan & Chan, 1999; Israelashvili, 1997, nach
Dalbert 201). *HUHFKWLJNHLWVVFKHPDWD VROOWHQ LQ S
YHUWUDXHQVEH]RJEad) 2603KD4IBdXW 2ZD11a; Petermann &
Petermann, 2005; Schweer, 20084)QG + DXV GHP % OLFNZLQNHO GHU
+ 6FKHPDWD SDUWL]LSDWRBladét & OHerr ROQVDVQNZ H IEJHBQ J
empirische Hinweise darauf, dass erlebte GerechtigkeiBobkiillerinnen zu einem
erhohten Mal3 an Akzeptanz der Legitimitdt von Autoritaten flhrt (GotRelaira,

Vala, Palmonari & Rubini, 2004, nach Dalbert, 2011b). Der sogendaintprocess
effect aus der Fuhrungsforschung postuliert einen Zusammenhang zwischen
Verfahrensgerechtigkeit und Vertrauen insofeats dass Verfahrensgerechtigkeit
Vertrauen erzeugt, was dazu fuhrt, dass die Verteilung als gerechpfunden wirds(
ZalaMez0 & Raaler, 2007). Hier wird erneut deutlich, wie nah die beiden Konstrukte
zueinanderstehen. Erlebte Ungerechtigkeit gilt im organisationalen Kontext zudem als
gesicherte Einflussgréf3e kontraproduktiven VerhalterB.(Greeberg, 1990).
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5.3 Vertrauenserleben

Wie zum Macht- und Gerechtigkeitserleben wird zum Vertrauenserleben zunéachst
ebenfalls eine Begriffsbestimmung vorgenommen (Abschnitt 5.3.1), im Zuge derer auch
machtspezifische Aspekte der auf die Lehrkrafte-Schiler*innen-Beziehung
zugeschnittenen Differentiellen Vertrauenstheorie von Schweer (1A86Bprache
gebracht werden. Im Anschluss daran werden machtspezifische Vertrauenskorrelate aus
der Fuhrungsforschung dargestellt (Abschnitt 5.3.2), da die Fiihrungsforschung solide
Grundlagen bietet, die sicktzundchst theoretisckauf den Schulkontext Gbertragen
lassen.

5.3.1 Begriffsbestimmung

Ahnlich wie beim Gerechtigkeitserleben ist es bisher nicht gelungen, Vertrauen
Ubergreifend zu definieren (Hohler, 2003; Schweer & Thies, 1999; Thies, 2002).
Vertrauen kann jedoch als soziale Einstelfdngit unterschiedlicher individueller
Auspragung definiert werden, die eine entsprechéihhrnehmung und Bewertung

des Zielobjektes als vertrauenswiirdig oder nicht vertrauenswuirdig zur Folge hat
(Schweer, 1996). Es besteht Einigkeit darliber, dass Vertrauen eine personale und
soziale Ressource darstellt (Geramanis, 2002) und aus ihr positive zwisnsehlicbe
Interaktionen erwachsen kénnen (Schweer, 2008a). Bei der Vertrauensdefinition wird
haufig bewusst auf eine Nominaldefinition verzichtet, weil Vertrauen nach Schweer
(1996) pro Lebensbereich andere Aspekte umfassen kann. Das Vertrauenserleben ist
nach Schweer als individuell und bereichsspezifisch anzusehen. Nicht jede
Vertrauenshandlung wirkt auf jedes Gegeniber gleich vertrauensférdernd (Schweer,
1997b), und vertrauensrelevante kognitive Schemata variieren sowohl inter- als auch
intraindividuell in verschiedenen Lebensbereichen (Schweer, 1996, 2008b). Die
personalen Faktoren ergeben sich einerseits aus der individuellen Vertrauenstendenz
einer Person, also ihrer grundsatzlichen Uberzeugung, anderen Personen in einem
bestimmten Lebensbereichentrauen zu kénnen unabhangig davon, ob in einem
konkreten Fall tatsachlich vertraut wird, und andererseits aus den impliziten
Vertrauenstheoriersprich den normativen Erwartungen davon, wie sich eine Person
verhalten muss, damit ihr vertraut werden kamB, personliche Zuwendung, fachliche
Kompetenz, Hilfe, Respekt, Zuganglichkeit und Aufrichtigkeit. Wird den normativen
Erwartungen entsprochen, spricht Schweer von Vertrauenskonkordanz, aus der eine
progressive  Vertrauensentwicklung resultieren kann. Findet sich keine
Ubereinstimmung der impliziten Veauenstheorien mit dem wahrgenommenen
Gegenlber, resultieren Vertrauensdiskordanz und eine tendenziell retrogressive
Vertrauensentwicklung. Betrachtet man die kognitiven Reprasentationen, lassen sich

11 Vertrauen als soziale Einstellung ist, unter Berlicksichtigung der Definition von Ajzen und firishbei
(2000), ein Resultat vergangener Sozialisationserfahrungen (auch Narowski, 1974).
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laut Schweer (2010s&chemata bestimmen, die mit zwischenmenschlichem Vertrauen
assoziiert sind. Sie steuern die vertrauensbezogenen Erwartungen und legen hierbei den
Spielraum der erlebten méglichen Handlungsalternativen fest. Durch die Verbindung
mit der sozialen Wahrnehmung und Informationsverarbeitung kénnen durch Vertrauen
zudem grundlegende Kontroll- und Sicherheitsbediirfnisse befriedigt werden (auch
Schweer & Thies, 2004%. B. dadurch, dass eigene Macht an ein vertrauenswiirdiges
Gegeniber mit dem Glauben abgegeben wird, dass diese nicht missbradicht wir

Vertrauen lasst sich nach Thies (2002), Petermann (1996) und Schweery1£96)
Ubergreifend dadurch charakterisieren, dass es mit der Mdoglichkeit missbraucht zu
werden (Koller, 1990) einen Risikofaktor beinhaltet, der eine Vulnerabilitatsbereftschaf
impliziert, einem maoglichen Vertrauensmissbrauch ausgeliefert zu sein (Nickel, 2002),
sich reziprok entwickelt (Gouldner, 1984), zeitverzéfeintritt (Schweer, 1996) und
bereichsspezifisch bzw. eine bereichsspezifische soziale Einstellung ist (Narowski,
1974; Schweer, 1992).

Vertrauensdefinitionen konkretisieren sich vor dem Hintergrund spezieller
Zielbestimmungen, ., wie Vertrauen verstanden wird, wird zunachst durch den
jeweiligen Blickwinkel einer Disziplin beurteilt (Petermann, 1996). In dogischen
Ansatzen wird in erster Linie Vertrauen in Systeme betrachtet (Cocard, 2003; Vertreter
sind Coleman, 1990: Vertrauen als Glaube an die Integritat eines Systems; Giddens,
1995: Vertrauen als Ubertragung von Kontrollrechten aus Griinden rational-
Okonomischen Austauschs; Luhmann, 2014: funktionalistisches Vertrauen zur
Reduktion sozialer Komplexitdt zur Erhaltung der eigenen Handlungsfahigkeit).
Psychologische Anséatze fokussieren insbesondere interpersonale
Vertrauensbeziehungen (Cocard, 2003; Vestraind Erikson, 1998: Urvertrauen als
personale Einstellung, die sich in den ersten Lebensjahren prégt und Uberdauernd ist;
Rotter, 1981: Vertrauen ebenfalls als personale Einstellung und unabhé&ngig vom
jeweiligen Lebensbereich; Deutsch, 1958: Vertraudsm rationales Handeln in
Abhangigkeit von der jeweiligen Situation; Schweer, 1996: Vertrauen als Produkt aus
personalen und situationalen Variablen). Die Ubergange zwischen Vertrauen in Systeme
und interpersonalem Vertrauen geltBrOV A 10 L H %0 H QThies, RF0R)Z H H U

=XVDPPHQIDVVHQG OIVVW VLFK GDV @¥UaeDXHQV
risikobehaftete Schatzung in das zukiinftige Verhalten einer Person (Luhmann, 2014)
und als eine bereichsspezifische und individuelle (Schweer, 1992) soziale Einstellung
(Narowski, 1974). Vertrauen entwickelt sich reziprok (Gouldner, 1984) lber die Zeit
(Schweer, 1996) und beinhaltet die Bereitschaft, gegeniiber einer anderen Person
Risiken einzugehen und sich damit in einem gewissen Maf3e verwundbar zu machen
(Nickel, 2002) bzw. Macht an sie abzugeben. Kognitive Représentationen steuern
vertrauensbezogene Erwartungen und legen hierdurch die als mdoglich erachteten
Handlungsalternativen fest (Schweer, 2010). Vertrauen steht zudem in engem

12 Zu Stufenmodellen des Vertrauens (Boon & Holmes, 1991; Sharipo, Sheppard & Cheraskin, 1992;
Schweer & Thies, 2003).
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Zusammenhang mit sozialer Wahrnehmung und Informationsverarbeitung und
befriedigt zentrale Sicherheits- und KontrollbedirfnisaechSchweer, 2008b).

5.3.2 Verhaltenskorrelate von Vertrauenserleben

Vertrauensschemata sind uber die Zeit aufgebaute Verhaltenserwartungen bezogen auf
die Vertrauenswirdigkeit eines Gegenlbers. Diese ziehen vertrauensrelevante
Interaktionsmuster in bestimmten Situationen nach sich und koénnen damit
verhaltenswirksam werden. Indem Vertrauensschemata im Rahmen der Sozialisation
erlernt und stabilisiertverden,beeinflusst das Erleben oder fehlendgtben von
Vertrauen in padagogischen Beziehungae Entstehung sowie ihre Antezedenzien
(Schweer, 2010). In einem glnstigen Verlauf kénnen sich die Qualitat der sozialen
Kontakte und damit die Chance zu férderlichen sozialen Erfahrungen potenziden (
Petermann, 1996; Rotter, 1981; analog zum Macht- und Gerechtigkeitsealgtien
Fishbein & Ajzen, 1974). Mit Erleben von Vertrauen werden Lern- und
Leistungssituationen positiver erlebt, Motivation und Leistungsbereitschaft nehmen zu
(Schweer, 1997a). Im Sinne der Kernannahmen der Positiven Psychologie entwickelt
sich so uber Vertrauen ein Netzwerk férderlicher Bedingungéir das Individuum

und das soziale Miteinander gleichermal3en (Schweer, 2010). Das Gegenstuck ist die
Tendenz zur Etablierung einaggressivorientierten Handlungsrepertoires, etwa bei
komprimiert negativen sozialen Erfahrungen. Hieraus kann eine Restriktion auf
negative Verhaltensmuster resultierenB. Petermann & Wiedebusch, 2003, nach
Schweer, 2010). Koglin und Petermann (2008) betonen nach einer Untersuchung
schulischer  Gewalterfahrungen und des  SicherheitsempfindeNs= 225
Schiler*innen) die Wichtigkeit einer vertrauensvollen Beziehung zur Lehrkraft als
unterstiitzende Ressource. Schweer (2010) betont, dass die Aufmerksamkeit auf
padagogische Verantwortlichkeiten zu richten ist, denn Kinder und Jugendliche
erwerben mit einer differenzien Entwicklung von Vertrauensschemata
unterschiedliche Madglichkeiten, mit sozialen Situationen umzugehen. Fir die
Entwicklung, Aktivierung, Erweiterung und Stabilisierung eines férderlichen sozialen
Handlungsrepertoires kann Vertrauen damit eine wichtiggn@age sein (Schweer,
2010). Bohnisch (2010) benennt die Storneigung als Ventil bei Vertrauensverlusten von
Jugendlichen. Vertrauen und Schulleistung, so Schweer und Bertow (2006), sind keine
unabhangigen Faktoren. Vielmehr leasich gezeigt, dass Lernende, die der Lehrkraft
vertrauen, sich im Unterricht mehr anstrengen, mehr mitarbeiten und mehr Freude am
Unterricht haben. Fir Lehrkrafte spiegelt sich Vertrawsn berichtet Thies (2002)
anhand einer Untersuchung von Schiler*innerg. in einem positiven Lernklima,
leichterer Motivierbarkeit und Mitarbeit wider. Darin zeigt sich, dass
Schuler*innenvertrauen in die Lehrkraft mit einer positiven Beurteilung des Unterrichts
zusammenhangt € .41). Zu einem ahnlichen Ergebnis kommt auch Hattie (2014) und
fasst zusammen, dass flr ein optimales Klassenklima das Erzeugen von Vertrauen
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notwendig ist. Petermann (1996) postuliert, dass das MalR an personlicher
Selbstwirksamkeitsiiberzeugung mit erlebtem Vertrauen in Wechselwirkung steht. Bryk

und Schneider (2002, nach Hattie, 2014) eruieren in einer Langsschnittstudie (7 Jahre,

N = 400 Grundschulen), dass eine vertrauensvolle Beziehung ein Basiselement fiir eine
HITHNWLYH XQG SRVLWLYH 6FKXOI«KUXQJ LVW HLQ A
Lehrkraften undgchilerinnenzusammenhalt. Vertrauensrelevante kognitive Schemata
sollten zudem in positivem Zusammenhang mit gerechtigkeitsbezogenen kognitiven
Schemata stehen (Cocard, 20@&lbert, 2011a;Petermann & Petermann, 2005;
Schweer, 2008a in Abschnitt 4.2 bzw.}4.4

Es gibt Hinweise auf eineMdurchlassigkeit relationaler und interaktionaler
Vertrauensschemata. So eruiert Schweer (1997a) einen Zusammenhang zwischen den
impliziten Vertrauenstheorien von Lernenden und der Entwicklung interpersonalen
Vertrauens zu einéwonkreten Lehrkraft. Thies (2010) postuliert auf Basis ihrer Studie
zu kognitiven Reprasentationen bei Grundschiilerinnen die mégliche Ubertragbarkeit
interaktionaler Schemata auf relationale Schemata und umgekehrt.

Krause (2010) untersucht Fuhrungskrafte in Innovationsprozedter8949) und
VWHOO\We dterkew die AFilhrung im Innovationsprozess auf der Basis von
Einflussnahme ®Interstiitzung, Expertenwissen, Gewéhrung von Freiheitsgraden,
Verzicht auf Manipulatior@rfolgt, desto starker ist auch die Fihrung durch Vertrauen
(S. 270;r =.77). Dieses Resultat steht im Einklang mit Zands (1972) Modell der
Vertrauensspirale, in der Vertrauenshandeln parallel die Einflussnahme férdert. Dieser
Erklarungsansatz ist zu verstehen als handlungg systemtheoretischer prozessualer
Austausch zwischen Einflussnahme und Vertrauenshandeln. Mit den Ergebnissen von
Krause (2010) einhergeht, dass bei einer verstarkten Fuhrung auf Basis von Einfluss
eine misstrauensbasierte Fuhrung abnimmt bzw. eine Fidhrungskraft, die zur
Einflussnahme neigt, weniger zu misstrauensbasierter Fiihrung neigt. Auch ist mit der
Zunahme einer machtgepragten Fiuhrung eine Abnahme des Vertrauens verbunden.
Diese Befunde unterstiitzen Studien, in denen eine negative Beziehung zwischen
restriktivee Machtanwendung und Vertrauen postuliert und belegt wird (Das & Teng,
1998; McAllister, 1995; Tenbrunsel & Messick, 1999). Es gibt empirische Hinweise auf
ein Zusammenwirken der Aspekte Vertrauen, restriktive Machtanwendurigy (
Zwang) und gerechtes Verhalten nach dslippery-SlopeModell (Kirchler, 2007,
Bereich Steuerpsychologie) zur erzwungenen bzw. freiwilligen Steuerehrlichkeit.
Hiernach resultiert Steuerehrlichkeit von Blrgenen aus Vertrauen in Autoritéaten.
VertrauendeBurger*innen zahlen Steuern, kooperieren also freiwillig, auch wenn sie
davon ausgehen, dass ein Steuerbetrug nicht auffallen wirde. Fehlt das Vertrauen, kann
Steuerehrlichkeit, also Kooperation, durch Machtanwendung der Behérden erzwungen
werden. Wahl, BEdres, Kirchler und Bock (2011) finden empirische Bestétigung dieses
Modells fiir den Bereich des Fahrscheinkaufs bzw. SchwarzfaiMend10 Fahrgaste
der Wiener Verkehrsbetriebe). Bei hohem Vertrauen in Autoritdten wird freiwillig
kooperiert (=.39) und bei hoher wahrgenommener Autoritat wird nach
Zwangsausubung kooperiert£ .36, zu Vertrauen und Commitment, Misamer & Thies,
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2017). Restriktive Machtanwendung. B. Bestrafung, Ausnutzung der Macht zum
eigenen Vorteil) und Vertrauen stehen hier inaiegm Zusammenhang £ +49).

5.4 Zusammenfassung

Gerechtigkeit bezieht sich auf Forderungdie,als eine annehmbare Bewertungs- bzw.
Ausgleichshandlung erlebt werden (rifaerte Definition Koller, 2001)* Sie ist eine
individuelle (Dalbert, 2013) soziale Einstellung und ein funktionsférderliches (Jacobs
& Dalbert, 2008) Leitprinzip zwischenmenschlicher Interaktionen (Schwan, 2008, nach
Dalbert, 2013) und findet ihre Représentation in den kognitiven Schenhat
relationalen gerechtigkeitsrelevanten Schemata von Lehrkrafté®alnider*innen sind
allgemeine Einstellungen zur Lehrkraftegerechtigkeit reprasentiert.
Gerechtigkeitsrelevante interaktionale Schemata werden durch konkrete Interaktionen
mit einem Gegenilber gepragt, wie etwa das Erleben mit Lehrkraft A bzw. mit
Schiler*in A. Bezogen auf eine Lehrkrafte-Schiiler*innen-Beziehung behandeln
Lehrkrafte, dievon Schilersinnen DOV JHUHFKW HUOHEW ZHUGHQ VH
*DQ]HQ?® JH WhHdieK2algen Gerechtigkeit bei wichtigen Entscheidungen oder
geben Noten nach Leistung, nicht nach Sympathie. Diese Aspekte finden sich in der
Skala Lehrerinnengerechtigkeitvon Dalbert und Stdber (2002a), d¥ XEMHNWLYH
(UOHEHQ GHV +DQGH®E X G HHIQIL/MHBHON B Bl UMbYlithD VV W
Konfundierungen des Gerechtigkeitskonstrukts sind nach Schmitt und Herbst (1993)
nicht auszuschlieerz.(B. mit Aspekten des Vertrauenserlebens, etwa bei gerechter
Notengebung). Bei der Erfassung von Gerechtigkeit ist die Ungerechtigkeitssensibilitat
zu beriicksichtigen.

Interpersonales Vertrauen lasst sich definieren als risikobehaftete Schdtsing
zukinftigenVerhalters einer Person (Luhmann, 2014). Risikobedtadt sie deswegen
weil das Verhalten auch anders sein kdnnte als eingeschatzt. Es beddmtiach die
Bereitschaft, gegeniber einer anderen Person Risiken einzugehen und sich damit
verletzlich zu machen (Nickel, 2002). Vertrauenserleben gliedert sich nach der
differentiellen Vertrauenstheorie (Schweer, 1996) in die grundsatzliche Uberzeugung,
z.B. Lehrkraftenvertrauen zu kdnnen, wozu auch situativ gegebene Voraussetzungen
der Interaktionsbeziehung, wie die asymmetrische Beziehungsstruktur, dideforma
Beziehung oder die Formalisierung der Kommunikation, die eine
Vertrauensentwicklung erschweren kangehdren, und die Erwartungen an die
potenziell vertrauenswirdige Lehrkraft (Schweer, 1997b). Dies findet, analog zu den
GerechtigkeitsschemataReprasentation in vertrauensbezogenen relationalen und
interaktionalen kognitiven Schemata, wobei auf Basis von Schweer (128r) und

1 In dieser Arbeit wird eine abstrakte Gerechtigkeitsdefinition verwendetiemnkulturabh&ngigen
Charakter von Gerechtigkeitsvorstellungen zu minimieren (z. B. Mueller & Wynn, 2000).
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Thies (2010) postuliert wird, dass interaktionale Schemata zu relationalen Schemata
generalisieren kdnnen, moglicherweise auch umgekehrt.

6 Theoretische Zusammenfihrung der Konstrukte

Im folgenden Abschnitt werden zun&chst Zusammenhange der Konstrukte ,Macht-
Gerecligkeits- und Vertrauenserleben dargestellt (Abschnitt &dJann mogliche
Konfundierungen zwischen Konstrukten (Abschnitt 6.2) wie dem partizipativen bzw.
restriktiven Einsatz von Machtmittelrverstanden als padagogisch professionelle bzw.
nicht padagogisch professionelle Handlungsweisen, mit den Erziehungsstilen autoritativ
bzw. autoritdr (s. Abschnitt 4.2) oder eine mdgliche Konfundierung mit dem
Gerechtigkeitsund dem Vertrauenserleben (Schmitt & Herbst, 1993, exemplarisch fir
Konfundierungen des @echtigkeitskonstrukts mit anderen Konstrukten in Alpéit

5.2). Im Anschluss werden Verhaltenskorrelate der Konstrukte mit Aspekten des
Unterrichtserlebenshetrachtet (Abschnitt 6.3) undchlielich ein Fazit gezogen
(Abschnitt 6.4)

6.1 Zusammenhange der Konstrukte Macht-, Gerechtigkeits- und
Vertrauenerleben

Die genannten kognitiven Schemata werden im empirischen Teil dieser Arbeit Gberpruft
und basieren konzeptionell auf dem Rahmenmodell der Interaktionsregulation in der
LehrkrafteSchulerfinneninteraktion (Thies, 2010, s. Abschnitt 1). Betrachtet werden
die Befragungsebenen (a) interaktional, die individuell-dyadische Selbstwahrnehmung
von Lehrkréften gegenuber einem oder einer speziellen Schiler*in und das Erleben
einzelnerSchiler*innen bezogen auf eine spezielle Lehrkraft und (b) relational, das
Erleben der Berufsgruppe Lehrkrafte aus Sicht von Lehrkrafte®cimder*innen. Auf

diese Weise konnen generelle AussageB.(bezogen auf die Wirkung von erlebten
Lehrkraftehandlungsweisen auf Aspekies Unterrichtserlebens) getétigt werden und
interaktionales Erleben mit den relationalen Schemata (auf Lehrkréafibel
Schiler*innenseite) abgeglichen werden, um zu priifen, ob und wenn ja, wie stark die
Wahrnehmungen auseinandergehen.

Gerechtigkeits und vertrauensbezogene kognitive Schemata sollten in der
LehrkrafteSchuler*innen-Beziehung in positivem Zusammenhang miteinander stehen.
Theoretische Hinweise hierauf liefern Schweer (2008a), Cocard (2003), Petermann und
Petermann (2005) uridalbert (2011a)Es gibt ferner empirische Hinweise darauf, dass
Vertrauenserleben und partizipative Machtanwenduagstanden als der partizipative
Einsatz von Machtmittelnin positivem Zusammenhang stehenso werdenz. B.
reziproke Handlungen, wie Vertrauensvorlaigfen im Rahmen eines
Kontrollverzichts als vertrauensforderlich (Schweer, 2008b; Thies, 2002) erlebt. Ein
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hauptsachlich férderndes und nicht dirigierendes Verhalten von Lehrkraften férdert
auch nach: LWWHUQ XQG 7DXVFK 6. FEiheOgd gie@r@éhQ Y HU V
Lehrkraft wird neben prosozialen Motiven (Petermann & Petermann, 20@58gine
auf Gerechtigkeitsprinzipien basierende Haltung zugeschrieben (Dalbert, 2011a).
Montada(2001) X Q W H U PAustadisthbeziBhungen werden als gerecht angesehen,
wenn Reziprozitat gegeben st 619). Gerechtigkeit fuhrt bei Schiller*innen zu einem
erhdhten Mal3 an Akzeptanz der Legitimitat von Autoritdten (GotReraira et al.,
2004, nach Dalbert, 2011b). Befunde aus dem organisationalen Kontext zeigen auf, dass
es Wechselwirkungen zwischen der Art der Machtanwendung, dem Gerechtigkeits- und
dem Vertrauenserleben gibt. Fir das Macht-, Gerechtigkeits- und Vertrauenserleben
zeigen sich also Zusammenigéraus verschiedenen Kontexten.

Auf Basis der genannten Hinweise (Cocard, 2003; Dalbert, 2011a; Greenberg, 1990;
Kirchler, 2007; Krause, 2010; Montada, 2001; Petermann & Petermann XQ&eer,
2008a, 2008b; Thies, 2002; Wahl et al., 2011; Wittern & Tausch, 1983; Zala-Mez0 &
Raaler, 2007; Zand, 1972) kdnnen Zusammenhange fir die Interaktion zwischen
Lehrkraften undSchiler*innen angenommenerden Das Gerechtigkeits- und das
Vertrauenserleben sowie die partizipative Machtanwendung koénnten positiv
miteinander in Zusammenhang stehen. Das Gerechtigkeits-Varithuenserleben
konnten mit restriktiver Machtanwendung negativ miteinander in Zusammenhang
stehenwas auch fur diegstizipative und restriktive Machtanwendugglten kénnte.
Eine grundlegende Betrachtung der Zusammenhangslagen der Konstrukte scheint hier
angezeigt, moglicherweise kdnnten auch Mediationseffekte vorliegen.

6.2 Konfundierungen der Konstrukte in einschlagigen
Operationalisierungen

Vertrauen ist in der Lehrkraft8chiler*innen-Beziehung (Schweer, 1996; Thies, 2002)
ebenso wie LehrkraftegerechtigkgiDalbert & Stober, 2002a) als eigenstandige
Dimension konzipiert und etabliert. Auf Itemebene zeigen die Skalen fir
Lehrkraftegerechtigkei{Dalbert & Stéber, 2002a)ind Lehrkréaftevertrauenserleben
(Thies, 2002) jedoch Uberschneigem. Dasselbe gilt fir Items partizipativer
Machtanwendung (Schmitz et al., 2006) dadLehrkraftegerechtigkeit. Eine Prifung

der grundlegenden Konfundierungen sowie einer empirischen Abgrenzbarkeit der
Konstrukte voneinander steht noch aus.

Konzeptionell lasst sich partizipative Machtanwendungrstanden als der
partizipative Einsatz von Machtmitteln, von autoritativem Fihrungsstil differenzieren
und restriktive Machtanwendung, verstanden als der restriktive Einsatz von
Machtmitteln, voraubritarem Fihrungsstil. Denn Machtanwendung zielt zunachst auf
Fragen der Macht- und Interessensvertretung.a® Scholl, 1999), und Erziehung und
Erziehungstile fokussieren in erster Linie die Modifikation von Verhaltensweisen auf
der Basis von Verhaltenserwartungen (Fuhrer, 2009). Die Machtkonzepte gehen also
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Uber das Erziehungsstilkonzept hinaus, weil sie neben beobachtbaren Erziehungspraxen

auch erziehungsleitende Zielvorstellungen,

Rollenverstandnisse und subjektive

Theorien von Unterricht beinhalten kénnévlisamer & Thies, 2014). Geeignet zur
Erhebung der lmen genannten Erziehungsstile sind die Instrumente von Dalbert und
Stoéber (2002b), die auf dem zweidimensionalen Modell von Maccoby und Martin
(1983) basieren, mit dem sich die etablierten Erziehungsstile autoritativ (hohe
Strukturierung, hohe Autonomieunterstiitzung) und autofité@he Strukturierung,
niedrige Autonomieunterstitzung,B. Baumrind 1971, 1991) modellieren lassen (s.

$ EV F KOQUWIW Abbildung 2 werden moglietKonfundierungen der Konstrukte

dargestellt:
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Abbildung2. Konfundierungen der Konstrukte

6.3 Verhaltenskorrelate bei Schuler*innen

Erleben
HQRW Hrgstriktive

Machtan-
wendung

Erleben
autoritarer
ERQ HAfzieRuAgéVy LFK

stil

Die Verhaltenshrrelate (1)Motivation bzw. Effektivitat,(2) erlebteMitwirkung, (3)

gutes Arbeitsklima bzw. Zufriedenheit,

(4(verringertes) abweichendes bzw.

kooperatives Verhalten und (5) Hinweise auf die Selbstwirksamkeitserwartung
stammen aus dem schulischen Kontext und sind theoretisch postuliert oder empirisch
geprift. Zusammenhénge zeigen sich.auch im organisationalen Kontext und sollten

+ aufgrund einer &hnlichen Wirkungsweise der Konstrukte in unterschiedlichen
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Kontexten (s. Abschnitt 3.b +auch in der Lehrkrafte-Schiler*innen-Beziehung zu
finden sein. Macht-, Gerechtigkeits- und Vertrauenserleben sollten also einen gewissen
Vorhersagewert bezilglich der eben genannten Aspdkte Unterrichtserlebens
aufweisen.

(1) Motivation bzw. Effektivitat: Erlebte partizipative Machtanwendufyiginal:
promotive contrgl Scholl, 1999, verstanden als der partizipative Einsatz von
Machtmitteln) steht im organisationalen Kontext mit einer erhdhten Effektivitat in
Zusammenhang (Scholl, 2001). Als Bedingung fir eine erhdhte Effektivitat sollte eine
erhohte Arbeitsmotivation vorliegen. Auf den Schulkontext Gibertragen kénnte erlebte
partizipative und der Verzicht auf restriktive Machtanwendung durch Lehrkrafte die
schulbezogene Motivationom Schiler*innererhéhen. Déring (1987) postuliert, dass
durch eine konstruktive Art der Machtanwendung Schiler*innenmotivation erreicht
werden kann. Fir den schulischen Kontext lasst sich zudem zeigen, dass
Vertrauenserleben vo8chiler*innen mit hohereMotivation einhergeht (Schweer,
1997a; Thies, 2002). Im Unterricht motivierter sind auch Schiler*innen, die ihre
Lehrkraft als gerecht erleben (Dalbert, 2011b). So sollte eine als hoher erlebte
schulbezogene Motivation mit erlebter partizipativer Machtamuag, Vertrauen und
Gerechtigkeit in Zusammenhang stehen.

(2) Mitwirkungsserleben: Erlebte partizipative Machtanwendung steht im
organisationalen Kontext mit geringerem Belastungserleben in Zusammenhang (Scholl,
2004a). Geringeres Belastungserleben fuhrt nach Luhmann (2014) im Sinne einer
Reduktion von sozialer Komplexitéat zu einer Erh6hung der Handlungsmoglichkeiten.
In Kombination mit der damit entstehenddibglichkeit der freien MeinungséaufRerung
gegeniber der Fuhrungskraft sollte auch das Mitwirkseigben hoher sein.
Ubertragen auf den Schulkontext konnte erlebte partizipative und der Verzicht auf
restriktive Machtanwendung dir die Lehrkraft mit Mitwirkungserleben auf
Schuiler*innenseite einhergehen. Ein verringertes Belastungserleben lasst sich auch in
Verbindung mit Vertrauenserleben feststellen (schulkontextspeziitiweer, 1996).
Hattie (2014) und Schweer (2008b, 2020 Vertrauensvorschuss) verweisen explizit
auf dieMitwirkung in Verbindung mit Vertrauen. Derselbe Mechanismus wird fir das
Gerechtigkeitserleben angenommen, das Belastungserleligchitider*innen ebenfalls
verringern soll (Dalbert, 2013). Dementsprechend sollte eine als hoéher erlebte
Mitwirkung mit erlebter partizipativer Machtanwendung, Vertrauen und Gerechtigkeit
in Zusammenhang stehen.

(3) Gutes Arbeitsklima bzw. Zufriedenheit: Erlebte partizipative Machtanwendung
geht im organisationalen Kontext mit einem besseren Arbeitsklima einher (2004), was
im schulischen Kontext einer héheren Zufriedenheit im UnterrichSHgiler*innen
entsprechen koénnte. Auch das Vertrauenserleben steht mitodeSchiler*innen
erlebten Unterrichtszufriedenheit in positivem Zusammenhang (Schweer, 1997a;
Schweer & Bertow, 2006; Thies, 2002). Durch das Erleben von Gerechtigkeit verbessert
sich nach Dalbert (2013) ebenfalls das Unterrichtsklima. Daher sollte eine als hdéher
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erlebte Unterrichtszufriedenheit mit erlebter partizipativer Machtanwendung, Vertrauen
und Gerechtigkeit in Zusammenhang stehen.

(4) (Verringertes) abweichendes bzw. kooperatives Verhalten: Erlebte partizipative
Machtanwendungdriginal: promotive contrglScholl, 1999) steht im organisationalen
Kontext mit kooperativem Verhalten in Zusammenha®gh6ll, 2004a), was sich im
schulischen Kontext ebenfalls durch geringere Stguraj zeigen kdnnte. Stérneigung
wird von Bohnisch (2010) auch im Zusammenhang mit Vertrauen postuliert, Rotter
(1981)bezeichnet sie indirekt als Angepasstheit und diese als Resultat von Vertrauen.
Bei erlebter Lehrkraftegerechtigkeit verringert sich Stdrneigung (exemplarisch
Thorkildsen, Golant & Richesin, 2007Wach Dalbert, 2011a). Folglich sollte eine als
geringer erlebte Stérneigung mit erlebter partizipativer Machtanwendung, Vertrauen
und Gerechtigkeit in Zusammenhang stehen.

(5) Selbstwirksamkeitserwartung: Sie ist die Uberzeugung, ein Verhalten erfolgreich
ausfihren zu koénnen, das bendtigt wird, um ein gewiinschtes Ergebnis zu erlangen
(Bandura, 1971). Zusammenhdnge der Konstrukte MadBerechtigkeits- und
Vertrauenserleben michulbezogener Selbstwirksamkeitserwartualso( jener von
Schiler*innen im Umgang mit schulischen Anforderungen, Jerusalem & Satow, 1999)
sollten Uberpruft werden, weil Selbstwirksamkeitserwartung eine Voraussetzung fur die
Umsetzung von erlernten Kompetenzen und Fahigkeiten Btdie Kompetenzen und
Fahigkeiten, die im Rahmen des Bildungsauftrags nach NSchG § 2 vermittelt werden
sollen und es zudem keine Belege, aber Hinweise auf Zusammenhange gibt: Nach
Hattie (2014) ist der grof3te Einfluss auf die Leistung von Schiler*innen deren
Selbsteinschatzung ihres Leistungsniveads= {.44), die mit den tatséachlichen
schulischen Leistungem € .88) korreliert. Einen Hinweis auf einen Zusammenhang
zwischen erlebter partizipativer Machtanwendung und der
Selbstwirksamkeitserwartung liefert Piontkowski (2011), die argumentiert, dass eine
SRVLWLYH 6HOEVWZLUNVDPNHLWVHUZDUWXQJ UHVXOW
0D FKWB&0) érlebt, was Partizipativitat ihrerseits unterstitzen will. Studien im
Rahmen der Machtmotivationstheorie bekraftigen diese Thed®. (ntake und
autonomy McClelland, 1972). Daraus wird abgeleitet, dass erlebte partizipative
Machtanwendung durch Lehrkrafte schulbezogene Selbstwirksamkeitserwartung
positiv beeinflussen sollte. Nach Petermann (1996) sollte bei Vertrauenserleben auch
ein héheres MalR an Selbstwirksamkeitserwartung vorhanden sein. Das Vertrauen von
Schiler*innen steht nach Thies (2002) mit der Einschatzung der eigenen
Leistungsfahigkeit der Schiler*innen in  Zusammenhang. Auch sollte im
Zusammenhang mit  erlebter  Gerechtigkeit ein  hbéheres Mall an
Selbstwirksamkeitserwartung vorhanden sein, denn die Interaktion in einem als gerecht
erlebten Rahmen verweist auf abschatzbare und stabile Verhaltensnormen (s.
Komplexitatsreduktion nach Luhmann, 2014), innerhalb derer selbstwirksames Handeln
mdglich sein sollte. Insofern sollte schulbezogene Selbstwirksamkeitserwartung mit
erlebter partizipativer Machtanwendung, Vertrauen und Gerechtigkeit in

64



Zusammenhang stehen (s. Tabell§ XxVDPPHQIDVVHQGH 'DUVWHOOXQJ
$EVFKQLIVW

Tabelle2
Zusammenhange der Hauptkonstrukte mit Aspekten des
Unterrichtserlebens

1. Machterleben partizipativ

2. Machterleben restriktiv +

3. Gerechtigkeitserleben + +

4. Vertrauenserleben + + +

5. Schulbezogene Motivation + + + +
6. Mitwirkungserleben + + + +
7. Unterrichtszufriedenheit + + + +
8. Stdérneigung + + + +
9. Schulbezogene + + +

Selbstwirksamkeitserwartung

Da erlebte partizipative und restriktive Machtanwendung in einem negativen
Zusammenhang miteinander stehen, sollte bei den eben genannten Aspekten des
Unterrichtserlebens auch der Verzicht auf restriktMachtanwendung forderlich
wirken.

6.4 Fazit

Angelehnt an Scholls Differenzieru{@999 und den Bildungsauftrag der Schulen
(z.B. NSchG 8§ 2) wird die Machtanwendung gegeniiber Schiler*innen im Folgenden
aufgeteilt in und definiert als:

- Partizipative  Lehrkraftehandlungsweisen:  pédagogisch  profes&onell
Einflussnahme im Sinne des Bildungsauftrages und damit im Sinne von
Schiler*innen

- Restriktive Lehrkréaftehandlungsweisen: nicht pédagogisch professionell
Einflussnahme im Sinne des Bildungsauftrages im Sinne von Schuler*innen

Die partizipativen bzw. restriktiven Handlungsweisen von Lehrkréften sind in deren
sozialen Einstellungen gegeniberon Macht und Machtanwendung verortet
(grundlegend KrechCrutchfield, Livson, Wilson & Parducci, 1992;Abschnitt 3 und
finden Reprasentation in den kognitiven Schemata von Schiller*innen und Lehrkréaften
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(zu kognitiven Reprasentationen Anderson & Pearson, 1984; Thies, 2010). Als
partizipative und restriktive Handlungsweisen werden die flinderaktion zwschen
Lehrkraften und Schiler*innen herausgestellten Aspekte (partizipativ: Kuntsche, 2006;
Schmitz et al., 2006; restriktiv: Bussmann & Horn, 1995; Eder, 1995; Hoos, 1999;
Krumm, 2003; Krumm & Eckstein, 2001; Krumm & Weil3, 2001; Scherer, 1996;
Schmitz et al., 2006; Staudt, 1994; Stolz, 1997) sowie die Sgedemotive controlind
restrictive control(Scholl, 1999) und weitere Aspekte aus Scholls Empirie und Theorie
(2007a 2013) fur den Schulkontext Uberprifdie zusammengetragenen Aspekte
resultieren auRkecherchen bis einschliellich zum Jahr 2013 sowie einer aktualisierten
Recherche 2017, die entweder Studien zur Machtthematik in der Lehrkrafte-
Schuler*innen-Beziehung bzw. anderen Kontexten konkret behandeln oder inhaltlich
sehr nahe an die definiertenaianten der Machtanwendung gekntpft sizdB.
Mobbing, Krumm & Weil3, 20002002; aggressives Lehrkrafteverhalten, Schubarth,
2000). So finden auclkspekte, dienicht ad hoc mit dem Machtkontext assoziiert
werden £. B. Wertschatzung im Rahmen der Gestaltung der Lehrkréfte-Schiler*innen-
Beziehung zeigen, SchmitzHW 2D@; Vermittlungsqualitit des Lernstoftds
Ausmal, in dem sich Lehrkrafte bemuihen, den Unterricht interessant, anschaulich und
einprégsam zu gestalten, Eder, 1,988er PartizipationScholl, 1999, 2007a, 2013
Einzug in die Auflistung (s. Abbildung 3). Diese sind theoretisch von den
Erziehungsstilen autoritar und autoritativ abgrenzbar (Magtd Interessensverteilung
nach Scholl, 1999, versus Modifikation von Verhaltensweisen auf der Basis von
Verhaltenserwartungen nach Fuhrer, 2089 Abschnitt 4.2). Empirisch bedarf die
Abgrenzung einerBestétigung, insbesondere weil sich bei dem verwendeten
Machtkonzept wie auch bei der Erziehungsstilforschung zum Teil &hnliche
Verhaltenskorrelatesie Motivation unddie Einschétzung der eigenen Kompetenz bzw.
Selbstwirksamkeitserwarturegigen(Vallerand et al.1997, nach Deci & Ryan, 2000).

Die folgende Abbildung 3 enthélt eine systematisierte Darstellung eines Machtkonzepts
fur die Lehrkrafte-Schiller*innen-Beziehung:
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Kognitive Représentationen
(soziale Einstellung gegeniiber
Macht(-anwendung))

Personale ' ™,
( Einflisse )
‘., BgVv) -

Objektivierte Einflisse
(Professionalitét,
Bildungsauftrag der Schulen,
gof. Leitbild der Schule)

.

Partizipativer Einsatz von Machtmitteln
(padagogisch professionell im Sinne des
Bildungsauftrages und damit im Sinne von
Schiler*innen)

Restriktiver Einsatz von Machtmitteln
(nicht padagogisch professionell im Sinne dep
Bildungsauftrages im Sinne von Schiler*innel

~

1. Vermittelndes Agieren 1. BloRstellen, Witze machen, Diffamieren
2. Kontroverse und intensive Diskussionen| 2. Drohen/Einschiichtern
3. Alle Optionen beachten 3. Unterbinden der freien Meinungsé&uf3erung
4. Gegenseitige Ubereinstimmung 4. Beleidigen/negatives Labeln
5. Respektvoller Umgang 5. Physische Gewalt
6. Alternativen im Interesse aller Beteiligtep 6. Anschreien
suchen 7. Diskreditieren
7. Keine Personen praferieren 8. Keine Begriindung der Note auf Nachfrage
8. Gewahren von Beteiligungsmaoglichkeitgn 9. Sexuelle Ubergriffe
9. Verzicht auf restriktive Machtanwendung 10. Bevorzugen/Benachteiligen
10. Kontrolle der Schiler*innenarbeit 11. Nicht handeln, wenn Handeln notwendig
11. Wertschatzung im Rahmen der Gestaltung  wére/Unterstutzung verweigern

der Lehrkréafte-Schiler*innen-Beziehung 12. Eher strafendes als belohnendes Verhalte

=}

zeigen 13. 6WUHQJH 3U+I1XQJ DOV )RO
12. Fehler zugestehen %HQHKPHQV?
13. Padagogisches Engagement 14. Druck Y R Qbén’
14. Vermittlungsqualitat des Lernstoffs 15. Befehle durch Lehrkraft

Neutrales Machtpotenzial einer Lehrkraft
(Uber legitimierten Status)

Abbildung3. Systematisierte Darstellung eines Machtkonzepts fur die Lehrkrafte-
Schiler*innen-Beziehung

Aus Scholls Studien lassen sich fir die Lehrkrafte-Schiler*innen-Beziehung folgende
Zusammenhange  partizipativen  Lehrkraftehandelns  miAspekten  des
Unterrichtserlebenannehmen: e hohereerlebteMitwirkung und Motivation, eine
hohere Unterrichtszufriedenheit (bei Scholl ein bessarbsitsklima), eine geringere
Stérneigung (bei Scholl kooperatives Verhalten der Mitarbeiter*innen) und eine hdhere
Selbstwirksamkeitserwartung (als positives Resultat gelungener partizipativer
MachtanwendungsScholl, 2007b) kénnte sich durch partizipatives (bzw. geringeres
restriktives)Lehrkrafteverhalteworhersagen lassen.

67



[I Empirischer Teil

Bislang ist ungeklart, ob sich die als partizipativ und restriktiv identifizierten
Machtmittel im schulischen Kontext empirisch abbilden lassen und welche Effekte sie
ggf. auf das Unterrichtserleben von Schilerinnen und Schilern haben. Dieser Frage
gelen die nun unternommenen Untersuchungen nach. Betrachtet werden die
interaktionalen Schemata von konkreten Lehrkraften Gotililer*innen und die
relationalen Schemata, um beide Perpektiven miteinander vergleichen zu kdnnen (s.
Abschnitt 1). Zu diesem Zweck werden sowohl Schiller*innen als auch Lehrkéfte
befragt. Beide Gruppen werden zu ihrem allgemeinen Erleben sowie zu konkreten
Interaktionspartnémnen befragt,wobei die Schiler*innen zusétzlich Auskunft zu
ihrem Unterrichtserleben geben sollen. Analysen kognitiver Schemata beziehen sich im
Vergleich zu objektiven Messunge auf subjektive Komponenten wie
Wunschvorstellungen, Erwartungshaltungen oderrsgtiche Vorlieben und
AbneigungenGerade auf diesen subjektiven Wirklichkeitskonstruktionen und weniger
auf objektiven Kriterien bauen die Interaktionen auf. Die Validitat von
Schuler*innenurteilen wurde in der Vergangenheit mehrfach betrachtet und beRegt (
Aubrechtet al., 1986; Cortis & Grayson, 1978; Meighan, 1977).

7 Fragestellungen und Hypothesen

Im folgendenKapitel werden flr zwei, in der vorliegenden Arbeit durchfiihrte Studien
Fragestellungen und Hypothesen formuliert. Die zu bearbeitenden Forschungsfragen
werden jeweils fur Studie 1 (Abschnitt 7.1) und Studie 2 (Abschnitt 7.2) dargestellt und
begriinét, wobei fir die erste Studie keine konkreten Hypothesen aus der
Forschungsfrage abgeleiteerden weil darinzunéchst ein exptativer Blick auf das
Machtkonstrukt undliesergdnzend auf das Gerechtigkeittas Vertrauenserleben und

die Erziehungsstile gelegt wird.

7.1 Forschungsfragen von Studie 1

Studie 1 soll die Frage klaren, wie sich Macht-, Gerechtigkeits- und Vertrauenserleben
auf der relationalen Befragungsebene (Wahrnehmung auf gruppaler Ebendigalso
Schuler*innendie Lehrkaft¢ faktorenanalystischbbildg. Auch soll geklart werden,
ob sich die Erziehungsstilskalen vom Machterleben abgrenzen lassen und ob sich die
postulierten Zusammenhange zwischen dem Macht-, Gerechtigkeits- und
Vertrauenserleben fur digchiler*innenstichprobe zeigen.

Als Voraussetzung fir die Prifung d&®rtrauens und Gerechtigkeitserlebens
werden dieindividuelle Vertrauenstendenmd Ungerechtigkeitssensibilitégrhoben
die durch die TeilskalerOpfer und Beobachtersensibilitaterfasst werden. Die
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Ungerechtigkeitssensibilitat, die Aufschluss dariiber gibt, oBclidiler*innersensibel
gegeniber Gerechtigkeitsfragen sind, ist eine Voraussetzung zur Erfassung des
Gerechtigkeitserlebens &thiler*innen (Beierlein et al., 201diluka, 1993; Schmitt,
Neumann & Montada, 1992). Die individuelle Vertrauenstendenz spiegelt die
grundsatzliche Haltung von Schiler*innen, eine vertrauensvolle Beziehung zu
Lehrkraften aufbauen zu konnen, wider (Schweer, 1996) und ist damit eine
Voraussetzung fur die Einschatzung des Vertrauenserlglegesiber Lehrkréften. Als
Randbedingungen erhoben werdenFiiaktionalitatund Wichtigkeit von Gerechtigkeit
sowie die Funktionalitdt und Wichtigkeit von Vertrauen Die eingeschétzten
Funktionalitaten und Wichtigkeiten von Gerechtigkeit und Vertrauggere ob diese
Aspekte durctschiler*innen tberhaupt als funktionsférderlich (operationalisiert Gber
wohlfiihlen und mitarbeiten nach Bullough, 2009) und wichtig erlebt werden. Die
genannten Aspekte werden im Hinblick auf ihre Ausprdgungen in der
Schuler*innenstichprobe insgesamt sowie soziodemografisch differenziert, d. h. nach
Geschlecht, Schulform und Bundeslahdtrachtet.

Anschliel3end wird der Frage nachgegangen, ob sich das partizipative und restriktive
Machterleben, das Gerechtigkeitsnd Vertrauenserleben sowie der autoritare und
autoritative Erziehungsstil aus Sicht vBohuler*innen gegenuber Lehrkréaften auf der
relationalen Befragungsebene faktorenanalytisch voneinander abgrenzen lassen.
Grundlegend soll also untersucht werden, ob das Machtkihstinen zusatzlichen
Erklarungswert liefert, bzw. ob sich das Konstrukt eignet, vorliegende, isolierte und
Uberlappende Konstrukte zu biindeln und in eine Ubergeordnete Struktur zu bringen. Zu
diesem Zweck gehen alle Aspekte und Skalen in eine explorative
Hauptkomponentenanalyse ein und werden anschlieBend auf potenzielle (multiple)
Mediationseffekte uUberprift. Es geht in der ersten Fragestellung also um die
Konstruktklarung und Skalenbildung als Voraussetzung fur Studie 2.

7.2 Forschungsfragen von Studie 2

Studie 2 basiert auf den Ergebnissen von Studie 1 und prift in Fragestellung 1 und 2 die
sich aus Studie 1 ergebenden Skalen der Hauptkonstrukte ¢(Maehechtigkeits- und
Vertrauenserleben) auf der relationalen (Fragestellung 1) und auf der interektiona
Befragungsebene (Fragestellung 2, Cocard, 2003; Dalbert, 2Gtéanberg, 1990;
Kirchler, 2007; Krause, 2010; Montada, 2001; Petermann & Petermann Stfi¥eer,

2008a, 2008b; Thies, 2002; Wahl et al., 2011; Wittern & Tausch, 1983; Zala-Mez0 &
Raaler, 2007; Zand, 1972; s. Abschnitt 6). Durch die Ubertragung der zuvor an einer
Schiler*innenstichprobe getesteten Skalen kénnen sowohl bei Lehrkréften als auch bei
Schiler*innen beide Befragungsebenen (relational und interaktional) abgebildet
werden, um zwrifen, ob sich die relationalen und interaktionalen Befragungsebenen
voneinander unterscheiden. Auf der interaktionalen Befragungsebene werden
Unterschiede erganzend deskriptiv betrachtet. Bei der Synopse zur Machtanwendung (s.
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Abschnitt 3, zusammenfassersl Abschnitt 6) zeigten sich beSchiler*innen und
Lehrkraften hohe Uberschneidungen bei den genannten Aspekten zur Machtanwendung
(z.B. Krumm, 1999, 2003; Krumm, Lamberger-Baumann & Haider, 1997), wodurch
theoretisch fundiert die Uberfilhrung der Asgekbn Schiillertinnen auf Lehrkréafte
gerechtfertigt erscheint. Uberschneidungen werden analog bei den Einschatzungen von
Gerechtigkeit und Vertrauen angenommen. Die Ubertragbarkeit der Skalen wird zuvor
Uber eine Hauptkomponentenanalyse Uberpruft. Zeigen sich die Konstrukte fir die
Lehrkraftestichprobe, so kann die analoge Konstruktion ibernommen werden.

Fragestellung 1 soll klaren, welche Zusammenhange zwischen dem Macht-, dem
Gerechtigkeits und dem Vertrauenserleben aus Sicht von Lehrkraften und
Schuler*innen auf der relationalen Befragungsebene bestehen.

H1: Die erlebte partizipative Machtanwendung steht mit der erlebten restriktiven
Machtanwendung negativ in Zusammenhang.

H2: Das Gerechtigkeitserleben steht mit der erlebten partizipativen Machtanwendung
positiv. und mit der erlebten restriktiven Machtanwendung negativ in
Zusammenhang.

H3: Das Vertrauenserleben steht mit der erlebten partizipativen Machtanwendung
positiv. und mit der erlebten restriktiven Machtanwendung negativ in
Zusammenhang.

H4: Das Gerechtigkeitsund Vertrauenserleben stehen in positivem Zusammenhang.

Fragestellung 2 soll aufzeigen, welche Zusammenhéange aus Sicht von Schiler*innen
bezogen auf die interaktionale Befragungsebene im Hinblick auf das Macht-,
Gerettigkeits- und Vertrauenserleben bestehen und welche Zusammenhéange aus Sicht
von Lehrkraften im Umgang mit konkreten Schuiler*innen im Hinblick auf das Macht-
Gerechtigkeitsund Vertrauenserleben bestehen.

H1: Die erlebte partizipative Machtanwendung steht mit der erlebten restriktiven
Machtanwendung negativ in Zusammenhang.

H2: Das Gerechtigkeitserleben steht mit der erlebten partizipativen Machtanwendung
positiv. und mit der erlebten restriktiven Machtanwendung negativ in
Zusammenhang.

H3: Das Vertrauenserleben steht mit der erlebten partizipativen Machtanwendung
positiv. und mit der erlebten restriktiven Machtanwendung negativ in
Zusammenhang.

H4: Das Gerechtigkeitaund Vertrauenserleben stehen in positivem Zusammenhang.

In Fragestellung 3 wird Uber zwei Blocke dutehests fur unabhéngige Stichproben
untersucht, ob (a) sich die Einschatzungen auf der relationalen Befragungsebene
gegeniber denen auf interaktionaler Befragungsebene voneinander unterscheiden, wenn
die Lehrkrafte- bzw. die Schiler*innenstichprobe betrachtet wird. Dabei wird sich
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angelehnt an die nicht konvergierenden Wahrnehmungen nach Witte @00
Wubbels und Brekelmans (2006) versus der Schiler*innenurteile im Vergleich mit
Lehrkrafteurteilen nach. B. Aubrecht et al(1986) Cortis und Grayson (1978) sowie
Meighan (1977) Des Weiteren wird untersucht, ofp) sich in den jeweiligen
Befragungsebenen Schiler*innen- und Lehrkrafteerleben voneinander unterscheiden.
Auch wird Uber zweistufige Regressionsanalysen betrachtet, ob das Alter von
Schiler*innen, betrachtet als kontinuierliche Variable, die Durchlassigkeit der
kognitiven Schemata der Schiiler*innen beeinflusst. Zudem werden die partizipativen
bzw. restriktiven Lehrkrafteeinschatzungen auf den beiden Befragungsebenen in Bezug
auf das Alter der Schiler*innen und die Frage, ob hier Moderationseffekte vorliegen
betrachtet. Denn Schweer (1998@&hteinen Zusammenhang zwischen den impliziten
Vertrauenstheorien von Lernenden und der Entwicklung interpersonalen Vertrauens zu
einer konkreten Lehrkraft. Ferner postuliert Thies (2010) eine mogliche Ubertragbarkeit
interaktionaler Schemata auf relationale Schemata urygkeehrt.

Fragestellung3 Uberprift, in welchem Verhéltnis die Einschatzungen auf der
relationalen Befragungsebene ufehe auf der interaktionalen Befragungsebene
bezogen auf das Macht-, Gerechtigkeits- und Vertrauenserleben von Lehrkraften und
Schiler*inren zueinanderstehen.

Block a):

H1: Bei Schiler*sinnen unterscheiden sich die relationalen und interaktionalen
Schemata.

H2: Bei Lehrkraften unterscheiden sich die relationalen und interaktionalen Schemata.

Block b):

H3: Relationale und interaktionale Schemata von Lehrkraften und Schiler*innen
unterscheiden sich voneinander.

H4: Das Alter beiSchiler*innen beeinflusst der&inschatzungen von Lehrkraften.

Fragestellung 4 beschaftigt sich mit der Erfassung des Unterrichtserlebens
(Schulbezogene Motivatiopn  Mitwirkungserleben  Unterrichtszufriedenheit
Storneigung und Schulbezogene Selbstwirksamkeitserwanturayf Seiten der
Schiler*innen. Es wird untersucht, ob die Hauptkonstrukte, das Macht-, das
Gerechtigkeits und das Vdrauenserleben, die Auspragungeiesdr Aspekte des
Unterrichtserlebens vohersagen koénnen. Ausgewahlt wurslentheoriegeleitet
aufgrund ihrer mdglichen Zusammenhange mit den Hauptkonstrukten: Die
schulbezogene Motivation kénnte durch die erlebte Maet¢aaung durch Lehrkrafte
(Doring, 1987;Scholl, 1999; hier inbegriffen das Gerechtigkeitserleben, Dalbert, 2011a,
und das Vertrauenserleben, Schweer, 1997a; Thies, 2002) miterklart werden. Auch das
Mitwirkungserlebervon Schiiler*innen kdnnte durch das Erleben von Macht (Scholl,
1999; hier inbegriffen das Gerechtigkeitserleben indirekt Uber verringertes
Belastungserleben, Dalbert, 2013, und das Vertrauenserleben indirekt Uber einen
Vertrauensvorschuss Schweer, 2008b; Thies 2002) erklarbar sein. Die
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Unterrichtszufriedenheit vo&chuler*innen kdnnte durch die erlebte Machtanwendung
(Scholl, 1999; hier inbegriffen das Gerechtigkeitserleben: Dalbert, 2013, und das
Vertrauenserleben: Schweer, 1997a; Thies, 2002) erklart werden. Eine StGgnein
Schuler*innen kénnte ferner ebenfalls durch die erlebte Machtanwendung (Scholl,
1999, hier inbegriffen das GerechtigkeitserleberB. Donat et al., 2008 und das
Vertrauenserleben. B. Thies, 2010) erklarbar sein. Gleiches gilt fur die schulbezogene
Selbstwirksamkeitserwartung von Schiler*innenB. McClelland, 1972; Petermann,
1996; Thies, 2002) (s. Abschnitt 5.3).

Fragestellung 4 betrachtet somit, wie das Macht-, das Gerechtigkeits- und das
Vertrauenserleben aus Sicht vBohiler*innen mit deren schulbezogener Motivation,
Mitwirkungserleben Unterrichtszufriedenheit, Stdrneigung und schulbezogener
Selbstwirksamkeitserwartung zusammenhangen und ob durch das ,Macht-
Gerechtigkeitsund Vertrauenserleben ein signifikanter Anteil der Varianz der Aspekte
des Unterrichtserlebens erklart werden kann.

H1: Das Macht-, das Gerechtigkeits- und das Vertrauenserleben erklaren jeweils einen
signifikanten Anteil der Varianz von schulbezogener Motivation.

H2: Das Macht-, das Gerechtigkeits- und das Vertrsgraben erkléaren jeweils einen
signifikanten Anteil der Varianz von Mitwirkungserleben.

H3: Das Macht-, das Gerechtigkeits- und das Vertrauenserleben erklaren jeweils einen
signifikanten Anteil der Varianz von Unterrichtszufriedenheit.

H4: Das Macht-, das Gerechtigkeits- und das Vertrauenserleben erklaren jeweils einen
signifikanten Anteil der Varianz von Stérneigung.

H5: Das Macht-, das Gerechtigkeits- und das Vertrauenserleben erklaren jeweils einen
signifikanten Anteil der Varianz von schulbezogener Selbstwirksamkeits-
erwartung.

In Fragestellung 5 wird ein Zusammenhang zwischen dereiwm oder einer
Schuler*in erlebten Art der Machtanwendung seiner oder ihrer Lehrkraft und deren
Personlichkeitseigenschaften angenommen. Vertraglichkeit sollte mit partizipativer
Machtanwendung in positivem Zusammenhang stehen. Hergeleitet wird diese Annahme
Uber die Definition des Personlichkeitsfaktdvertraglichkeit nach Borkenau und
Ostendorf (1993) in Verbindung mit den aitichen Uberschneidungen einer
konstruktiven Machtanwendung insofern, dass Vertraglichkeit die Leistungsdimension
SozialverhaltenJ XW Y RU K H 129/ Blidkle & Kramer, 2011; van Scotter &
Motowidlo, 1996). Da partizipative und restriktive Machtandemg in negativem
Zusammenhang stehen sollten, sollte die Vertraglichkeit auch mit restriktiver
Machtanwendung in negativem Zusammenhang stehen. Die Personlichkeitsfaktoren
sind insgesamt relativ konstante und stabile Konstrukte (Guilford, 1964) bzw.
Verhdtenskorrelate (Hermann, 1987). Daher wird fur die Personlichkeitsfaktoren
Neurotizismus Offenheit fur Erfahrungen Gewissenhaftigkeitund Extraversion
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angenommen, dass diese bzw. deren Verhaltenskorrelate ebenfalls mit der durch
Schuler*innen erlebten Ader Machtanwendung in Zusammenhang stehen.

Fragestellung 5 beschéftigt sich also mit den Personlichkeitsfaktoren von Lehrkraften
und eruiert, ob diese mit der durch Schiler*innen erlebten partizipativen bzw.
restriktivenMachtanwendung zusammenhangen.

H1: Der Personlichkeitsfaktor Vertraglichkeit steht mit der durch Schiler*innen
erlebten partizipativen Machtanwendung in positivem und mit der restriktiven
Machtanwendung in negativem Zusammenhang.

H2: Lehrkrafte unterscheiden sich hinsichtlich der Palisbkeitsfaktoren
Neurotizismus, Offenheit fir Erfahrungen, Gewissenhaftigkeit Extraversion und
ihrer durchSchiler*innererlebten Art der Machtanwendung.

Fragestellung 6 beschaftigt sich damit, ob sich spezifische soziodemografische
Unterschiede fir daMacht, das Gerechtigkeits- und das Vertrauenserleben zeigen.
Zunachst werden Geschlechtunterschiede dahingehend untersusith Sbhiler im
Vergleich zu Schilerinnen starker mit Restriktivitat konfrontiert sehen (Baier et al.,
2009) und ob weibliche Lehrkréfte starker partizipative Handlungsweisen ausfiihren als
mannliche Lehrkrafte (Buchwald & Ringeisen, 200%;D L H U 2608). Bu@h wird
tiberpruft, ob sich bei den Gerechtigkeitskognitionen Ahnliches wie in anderen Studien
zeigt (Fan & Chan, 1999; Israelashvili, 1997, nach Dalbert, 2011a), namlich, dass
Méadchen haufiger mangelnde interpersonale Gerechtigkeit erleben als Jungem.
einer entwicklungspsychologischen Perspektive soll zudem Uberpruft werden, ob sich
bei den Schilerinnen und SchilerAlterseffekte zeigen, die Uber die
Klassenstufenzugehdorigkeiperationalisiert werden. Anzunehmen ist, dass sich bei
jungeren Schuilerinnen und Schilern eher globalere Einschatzungen finden, da die
kognitive Differenzierungsfahigkeit noch nicht so stark ausgepragt ist. Fur das
Vertrauenserleben werden solche Effekte verm(iteies, 2002). Schlie3lich werden
auchschulformspezifische Unterschiede geprift.

Fragestellung 6 beschaftigt sicletzlich mit der Frage, inwiefern sich bei
Schiler*innen soziodemografische Unterschiede im Macht-, Gerechtigkeits- und
Vertrauenserleben zeigen.

H1: Schiler fuhlen sich starker mit restriktiver Machtanwendung durch Lehrkrafte
konfrontiert als Schulerinnen.

H2: Weibliche Lehrkrafte zeigen haufiger partizipative Machtanwendung als
mannliche Lehrkréafte.

H3: Schilerinnen fiihlen sich von Lehrkraften haufiger ungerecht behandelt als
Schiuler.

H4: Es zeigen sich klassenstufenspezifische Unterschiede im Macht-, Gerechtigkeits-
und Vertrauenserleben von Schilerinnen und Schilern.

H5: Es zeigen sich keine schulformspezifischen Unterschiede im Erleben restriktiver
Machtanwendung durch Lehrkréfte.
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Bevor nun mithilfe von Studie 1 und 2 die vorgestellten Fragestellungen bearbeitet
werden (s. Abschnitte 9 und 10), wird ein schematischer Uberblick mit den jeweiligen
Befragungsebenen (relational vs. interaktional) und Perspektiven (Lehrkréfte vs.
Schiiler*innen) iber sie gegeben (fir eineigcdfe Ubersicht, s. Tabelle 3).

8 Schematischer Uberblick tiber Studie 1 und 2

Studie 1 und Studie 2 sind nicht unabhangig voneinander zu betrachten, sondern bauen
konzeptionell aufeinander auf, wobei Studie 1 die Voraussetzung von Studie 2 darstellt
und geplant ist, die empirischen Erkenntnisse von Studie 1 in Studie 2 zu transferieren.
Studie 1 ist eine quantitative Querschnittstudie, d. h. eine standardisierte Feldstudie mit
Fragebogen, in der das Schiler*innenerleben von partizipativer sowie restriktiver
Machtanwendung, Gerechtigkeit und Vertrauen erfasst und voneinander abgegrenzt
wird (zur Validitat der Schiler*innesicht Cortis & Grayson, 1987; Meighan, 1977,
Stolz, 1997). Es werden aulRerdem Beobachter- und Opfersensibilitat erfasst, um
einschatzen zu kdnnen, 8chiler*innen Gberhaupt gerechtigkeitssensibel sind. Um zu
prufen, ob sich Schiler*innen Vertrauen zu Lehrkraften vorstellen kdnnen, wird dariiber
hinaus die individuelle Vertrauenstendenz erfasst. Sofern Schiler*innen sich das nicht
bzw. nur in sehr geringem Malie vorstellen kénnen, kann die Vertrauensskala bei der
Schiler*innenstichprobe nicht ausgewertet werden. Entsprechend werden mdgliche
Reihenfolgeeffekte des Fragebogens kontrolliert und Gberprift und die Funktionalitét
und Wichtigkeit des Gerechtigkeits- und Vertrauenserlebens als Randbedingungen
(Bedingungsprtfung fir die Praxidevanz) erhoben. Der Fragebogen schlief3t mit der
Abfrage soziodemografischer Variablen (Alter, Geschlecht, Schulform, Klassenstufe)
und einem offenen Kommentarfeld.

Auch Studie 2 ist eine quantitative Querschnittstudie (standardisierte Feldstudie mit
Fragebogen), in der auf Basis der Ergebnisse von Studie 1 relationale und interaktionale
Schemata der Hauptkonstrukte von Lehrkraften und Schiler*insefern in Studie 1
abgrenzbar  erfasst, miteinander verglichen unitire Varianzaufklarung fur
ausgewahlte Aspekte des UnterrichtserlebenSchilbezogene Motivation,
Mitwirkungserleben Unterrichtszufriedenheit, Stérneigung undch@bezogene
Selbstwirksamkeitserwartung) untersucht werden. Wie in Studie 1 schlie3t der
Fragebogen mit der Abfrage soziodemografischer Variablen (Alter, Geschlecht,
Schulform, Klassenstufe) und einem offenen Kommentarfeld. Zur Erhebung
interaktionaler Schemata schatzt deter die (von den Schiler*innen einer Klasse
eingeschatzte) Klassenlehrgr drei randomisiert ausgewéhlte Schiler*inneginer
oder ihrer Klasse ein. In diesem Untersuchungsteil werden auch die
Personlichkeitsfaktoren von Lehrkraften erhoben. Eine Einschétzung, wie Lehrkréfte
ihre Berufsgruppe erleben, soziodemografische Abfragen (Alter, Geschlecht,
Schulform, Berufsjahre, ist die Lehrkraft Klassenlehrer*in dieser Klasse) und ein
offenes Kommentarfeld beschlieen den Lehrkraftefragebogen.
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Tabelle3
Schematische Darstellung der Studien 1 und 2

Befragungsebene Befragte: Lehrkréfte Befragte: Schiler*innen
Voraussetzungen x Ungerechtigkeitssensibilitat

x Individuelle Vertrauenstendenz
Bedingungsprifung:  --- x Erleben der Funktionalitat und
Praxisrelevanz des Wichtigkeit und Gerechtigkeit
Gerechtigkeits- und x Erleben der Funktionalitat und
Vertrauenserlebens Wichtigkeit von Vertrauen
1 Erlebenr* der Berufsgruppe
(relational: Lehrkréfte
Berufsgruppe x Partizipative und restriktive
Lehrkrafte) Machtanwendung,

Gerechtigkeitserleben,
Vertrauenserleben, autoritative
autoritarer Erziehungsstil

Soziodemograficres  --- Alter, Geschlecht, Schulform,
Klassenstufe

2 Erleben der eigenen Berufsgrupp¢ Erleben der Berufsgruppe

(relational: x Nach empirischer Prifung Lehrkréfte

Berufsgruppe (Studie 1) modifizierte x Nach empirischer Priifung

Lehrkréfte) Hauptkonstrukte (Studie 1) modifizierte

x Individuelle Vertrauenstendenz Hauptkonstrukte

x Individuelle Vertrauenstendenz

x Aspekte des
Unterrichtserlebens: Motivatior
Mitwirkungserleben,
Schulzufriedenheit,
Stdrneigung, schulbezogene
Selbstwirksamkeitserwartung

(Perspektive: Selbstwahrnehmung der Lehrkrafi Erleben des Klassenlehrers oder (

interaktional) x Personlichkeitsfaktoren Klassenlehrerin
Selbstwahrnehmunges x Nach empirischer Prifung
Klassenlehrers oder der (Studie 1) modifizierte
Klassenlehrerin gegeniiber 3 Hauptkonstrukte

konkreten Schiiler*innen
x Nach empirischer Priifung
(Studie 1) modifizierte

Hauptkonstrukte
Soziodemografisches Alter, Geschlecht, Schulform, Alter, Geschlecht, Schulform,
Berufsjahre, Klassenstufe

Klassenlehrer*innenstatus

4 |m Folgenden werden zur Ubersichtlichkeit und Transparenz der Perspektivémletzen und
Selbstwahrnehmungolgendermaf3en voneinander abgegrenzt: Das Erleben beschreibt ein an
anderen wahrgenommenes Verhalten und dessen Effekte auf die eigene Person, wohingegen
Selbstwahrnehmung ein Verhalten beschreibt, das jemand an sich selbst wahbzawmt
wahrgenommen hat.
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9 Studie 1

Auf den nachsten Seiten wird es darum gehen, erstens das Vorgehen von Studie 1
(Abschnitt 9.1) zweitens ihre Stichprobenkonstruktion (Abschnitt 9.2) sowie drittens
die Prufung der Voraussetzungen zu beschre{drschnitt 9.3) Der vierte Punkt
befasst sich mit der Beantwortung der Forschungsfrage von Studie 1 und der Darstellung
der Ergebnisse in der Reihenfolge der aufgeworfenen Fragestell(Alggshnitt 9.4)

Eine Zusammenfassung der Ergebnisse schlief3t das Kap{#ebsdhnitt 9.5).

9.1 Vorgehen

9.1.1 Instrumente

Fur Studie 1 wurdeGHU )UDJHERJHQ AODFKW *HUHFKWLJNH
SchilertinnenD XV UHODWLRQDOHU 3H B.\ASHdg W LAbstAnit)B *B6 B U |
konzipiert. Ausgewahlt wurden dafir die weiter oben begriindeten Instrumente zur
Messung von Gerechtigkeitaund Vertrauenserleben sowie zur Abgrenzung d
Erziehungsstile aotitar und autoritativ. Das Gerechtigkeitserleben wird anhand von 10
Items Uber die Skaleehrerinnengerechtigkeiton Dalbert und Stéber (2002a) erfasst,
wobei die Reliabilitéat der Skala bdd= .88 liegt. Das Vertrauenserlebeirdvanhand

der SkalaBedingungen erlebten Schiler*inn@mtrauensson Thies (2002) erfassie
besteht aus 12 Items mit den 4 SubsklMertrauensforderndes Interaktionsverhalten

(4 ltems) Vertrauensférderndes Lehrerverhaltghitems) Signalisieren von Sicherheit

(3 Items) undVertrauensvorleistungerf2 Items). Fir diese Skala werden keine
originaren Reliabilitaten berichteDie beiden SkalerAutonomieunterstitzungit 8

Items und einer Reliabilitat, die laut Dalbert und Stober (2002b) ein Cronbachs Alpha
von D= .86 bis .88 erreicht, unstrukturierungmit 4 ltems und einer Reliabilitat, die

ein Cronbachs Alpha vorb= 68 bis .70 erreicht, eign sich zur Einschatzung der
Einziehungsstile autoritdr und autoritativ durSbhiler*innen. Denn daraus kdnnen
Baumrinds Logik folgend (s. Abschnitt 4.2) nach Dalbert und Stéber (2002b) die
Erziehungsstile  autoritar durch  hohe  Strukturierung und niedrige
Autonomieunterstitzungsowie autoritativ durch hohe Strukturierung und hohe
Autonomieunterstiitzung modelliert werden. Betrachtet wurden zudem die von
Schuler*innen eingeschéatzte Funktionalitat und Wichtigke#s Gerechtigkeits- und
Vertrauenserlebenn Die Funktionalitadt wurde in  Ermangelung geeigneter
Messinstrumente (ber das Wohlfilhlen als Indikator nach Bullough (2009)
operationalisiert, die Relevanz (ber die Einschatzung der Wichtigkeit von
Gerechtigkeits und Vertrauenserleben. In vorliegender Studie 1 wird daher die
Fremdbeurteilung von Lehrkraften durch Schiler*innen erfasst. Zudem erfolgte eine
Adaption der Items irdie relationale Befragungsebene, sofern diese zuvor dyadisch
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formuliert waren (s. Abschnitt 9.1.2 zu Modifikationeie folgende tabellarische
Auflistung (s. Tabelle 4) gibt Aufschluss Uber die genutzten Skalen anthrund eines
Mangels an geeignetennd etablierten Skalen selbstkonstruierte Items zum
Gerechtigkeits und Vertrauenserleben sowie die beiden Sk&smnkturierungund
Autonomieunterstitzgn

Tabelled
Skalen zur Abfrage von Gerechtigkeits- und Vertrauensaspekten sowie
Erziehungsstile

Konstrukt Instrument
Name (Reliabilitat, ltemanzahl des Instruments, Quelle)
Gerechtigkeitserleben Lehrerinnengerechtigke{tD= .88, 10 Items, Dalbert & St6ber,
2002a)

Ungerechtigkeitssensibilitdét ~ BeobachtersensibilitatD= .85+88, 2 Iltems % HLHUOH L (

Opfersensibilitdt D= .86+90, 2 Items % HLHUOHLQ H

Wichtigkeit Gerechtigkeit SHOEVWNRQVWUXLHUWHY ,WHP A, FK
und Lehrer gerechV LQ G 3

Funktionalitat Gerechtigkeit SHOEVWNRQVWUXLHUWHYV WHP A:H
gegeniber gerecht sind, dann, fihle ich mich im Unterricht
ZRKO 3 QDFK %XOORXJK
SHOEVWNRQVWUXLHUWHYV ,WHP A:H
gegeniber gerecht sind, dann fiihlen sich Lehrerinnen und L«
LP 8QWHUULFKW ZRKO 3 QDFK %X0OO
SHOEVWNRQVWUXLHUWHY ,WHP A:H
gegenlber gerecht sind, dann, arbeite ich im Unterricht mehr
PLW 3

Individuelle Vertrauenstenden. SHOEVWNRQVWUXLHUWHY ,WHP A$XI
Erfahrungen halte ich Vertrauen zu Lehrerinnen und Lehrern
P|JOLFK 3 QDFK 6FKZHHU D

Vertrauenserleben Bedingungen erlebten Schiiler*innenenvertratfefissgesamt
12 Items, SubskaleMertrauensforderndes Interaktionsverhalt
(4 Items),Vertrauensforderndes Lehrerverhaltéhltems),
Signalisieren von Sicherhdgi Items) Vertrauensvorleistungen
(2 Items) (Thies, 2002)

Wichtigkeit und Funktionalitdt Items analog zum Gerechtigkeitserleben

Vertrauen
Erziehungsstile autoritar/ AutonomieunterstitzuhngAUTON_L, . .88, 8 ltems,
autoritativ Dalbert & Stober, 2002b)
Strukturierund (STRUK L, . .20, 4 ltems, Dalbert &
Stober, 2002b)
Anmerkungen. . BHOLDELOLWIW $XV GHU .RRrBEKu@dMgLEN® GHU

Autonomieunterstitzungassen sich die Erziehungsstibutoritar (hohe Strukturierung, niedrige
Autonomieunterstiitzung) undautoritativ (hohe Strukturierung, hohe Autonomieunterstiitzung)
modellieren (Dalbert & Stéber, 2002b).

15 Fir die Vertrauensskala liegen keine originaren Reliabilitaten vor.
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Nach einer umfassenden Recherche einzéepekte, die vorschiler*innen und
Lehrkraften in Machtdiskursen erwahnt werden und partizipatives bzw. restriktives
Lehrkraftehandeln am ehesten abbilderAfbildung 3) sowie einer theoretischen
Abgrenzung des hier verwendeten Machtkonzepts von den Erziehungsstilen autoritar
und autoritativ (s. Abschnitt 6.2Avurden fur partizipatives und restriktives
Lehrkraftehandeln nachstehende Skalen und Einzelaspekte identifizier

Fur die partizipative Machtanwendung kdnnten folgende 5 SKa&tetrolle der
Schuler*innenarbeijt Vermittlungsqualitat, = Padagogisches Engagement
Lehrerwertschatzungund Partizipation bzw. die in der Skalgpromotive control
gebindelten Einzelaspekte (s. oberer Teil von Tabelle 5) relevarsosemb weitere
Einzelaspekte (s. selbstkonstruierte Items im unterendEeeilTabelle) in Form von
insgesamt 43 Einzelites
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Tabelle5

Skalen und Einzelaspekte partizipativer Machtanwendung

Skalen

Partizipative Machtanwendung
Name (Reliabilitat, temanzahl des Instruments, Quelle)

Kontrolle der Schiiler*innenarbeit

Vermittlungsqualitat

P&adagogisches Engagement

"HUWVFKIW]XQJ LP 5
*HVWDOWXQJ GHU /F
6FK+OHU LQQHQ %H]

Partizipation

Promotive contromit den

Aspekten:

X Vermittelndes Agieren

x Kontroverse und intensive
Diskussionen

x Alle Optionen beachten

x Gegenseitige Ubereinstimmun

SkalaKontrolle der SchulerarbeifLinzer Fragebogen zum

Schul- und Klassenklima fir die #3. Klassé, . 6
Items, Eder, 1998)

SkalaVermittlungsqualita{LFSK 843, . SWHI
Eder, 1998)

SkalaPadagogisches EngageméghESK 843, .
Items, Eder, 1998)
SkalaLEHRWERT . 9 Items, Mohr, 1991)

SkalaSchulische Partizipatiof. , WOkErY
Biedermann, & Ullrich, 2001)

Skalapromotive control . = .62+87, 4 Iltems, auf Basis von
Vortest 2 Uibersetzt, Scholl, 1999)

Einzelaspekte

Respektvoller Umgang

Fehler zugestehen

Alternativen im Interesse aller

suchen

Keine Schiler*innen praferieren

Verzicht auf restriktive
Machtanwendung

Selbstkonstruiertes ltemMA/HKUHULQQHQ XQG
PLFK PLW 5HVSHNW 3
SHOEVWNRQVWUXLHUWHY ,WHP A
VLFK VHOEVW DXFK )HKOHU ]X 3
Selbstkonstruiertes Item Zehrerinnen und Lehrer gesteh
PLU DXFK )HKOHU ]X 3
SHOEVWNRQVWUXLHUWHY ,WHP A/
der Regel nach besseren Losungen, mit denen sich die
Interessen aller Schiilerinnen und Schuler befriedigen las
(z. B. Schulausflug mit dem alle Schulerinnen und Schiile
HLQYHUVWDQGHQ VLQG 3
SHOEVWNRQVWUXLHUWHY ,WHP A/
EHYRU]XJHQ NHLQH 6FK*OHULQQH(
SHOEVWNRQVWUXLHUWHY ,WHP A/
PHLQHP ,QWHUHVVH XQG QLFKW ]X

Anmerkungen.

Cronbachs Alpha.

16 |m Folgenden.FSK 843 genannt.
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Abschnitt zu den mdglichen Konidierungen der Konstruk{s. Abschnitt 6.2) wurde
bereits auf die Notwendigkeit der empirischen Uberpriifung itMegrenzbarkeit
voneinander hingewiesen. So wurden Items, die das Gerechtigkeitserleben fokussieren
und sich mit dem zu eruierenden Machtkonstrukt tberschneiden, im Vorfeld aus dem
Bereich der partizipativen Machtanwendung entfernt, da der Aspekt
Gerechtigkeitserlebeiiber die Skala von Dalbert und Stéber (2002a) gesondert erfasst
wird (s. Abbildung 2 in Abschnitt 62). Konkret wurde der fiir die partizipative
Machtanwendung gefundene A9§&V YR Q 6F KP L W] LehkrabeObenoten A
JHUHFKW?3 H @#&chidlieQd® ertr@ueénsitem von Thies (2002) ging dageiren
die Analysen ein, um zu eruieren, ob das Iteffiaktorenanalytisch begriindetder
Gerechtigkeitsskala von Dalbert und Stéber (2002a) oder der Vertrauensskala von Thies
(2002) zugeordnet werden sollte

)eU GHQ %HUHLFK GHU UH V WBnnéhViblggrdeh deb béiddhD Q ZH Q
Skalenrestrictive controlund Restriktivitditgebundelten Einzelaspekte (s. oberer Teil
vonTabelle 6) sowie die 6 Einzelaspekte (s. selbstkonstruients ita unteren Teil der
Tabellg, insgesamt also 17 Einzelitems, relevant sein:
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Tabelle6

Skalen und Aspekte restriktiver Machtanwendung

Skalen

Restriktive Machtanwendung
Name (Reliabilitat, temanzahl des Instruments, Quelle)

Restrictive contromit den

Aspekten:

x Druck von ARH Q3
x Befehle durch Lehrkréfte

Restriktivitatmit den Aspekten:

X BloRstellen

Witze machen

X
x Diffamieren
X

eher strafendes als belohnende
Handeln, Drohen/Einschiichter

x Strenge Prifung als Folge
Achlechten Benehmeds

x Unterbinden der freien
MeinungsauRerung

x Beleidigen/negatives Labeln

Skalarestrictive control(. .82+95, 2 Items, auf Basis vor
Vortest 2 Uibersetzt, Scholl, 1999)

SkalaRestriktivitat(LFSK 843, . , VEEHER, V
1998)

Einzelaspekte

Physische Gewalt

Anschreien

Diskreditieren

Keine Begriindung der Note auf

Nachfrage

Sexuelle Ubergriffe

Bevorzugung/Benachteiligung

Nicht Handeln, wenn Handeln
notwendig ware/Unterstiitzung

verweigern

Selbstkonstruiertes ItemAehrerinnen und Lehrer werden
DXFK PDO N|[USHUOLFK JHZDOWWIV
Selbstkonstruiertes Itemhehrerinnen und Lehrer schreien
PDQFKPDO 3

Selbstkonstruiertes Itemehrerinnen und Lehrer stellen
Schilerinnen und SchilkLQ XQG ZLHGHU EC
Selbstkonstruiertes ltemtA/ HKUHULQQHQ XQG
1RWHQ DXI 1DFKIUDJH KIXILJ QLFK
Selbstkonstruiertes Itermehrerinnen und Lehrer bedrang:
Schilerinnen und Schildd XFK PDQFKPDO VH|
Selbstkonstruiertes ltemr A/ HKUHULQQHQ XQG
bevorzugen manche Schilerinnen und Schiler
Selbstkonstruiertes Itemehrerinnen und Lehrer
benachteiligen manche Schiilerinnen und Schdler
Selbstkonstruiertes ltemA /HKUHULQQHQ XQG
haufig nicht, wenn es notwendig ware (z. B. Streit zwisch
Schilerinnen und Schillern in der Pauseldiddl EHL OR
Selbstkonstruiertes ltenfs kommt vor, dass Lehrerinnen
und Lehrer Hilfe verweigern (z. B. nicht Eingehen auf
Verstandnisfragen oder eine Aufgabe noch einmal erkl&e

Anmerkungen .

Cronbachs Alpha.
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'LH *HQHKPLJIXQJ ]XP 1DFKGUXFN XQG ]XU $QZHQGXQJ (
/)6. = (GHU ZXUGH *EHU GLH 7THVW]JHQWUDOH GH'
.* HLQJHMD ¥éwWltems wurden kleinere Modifikationen vorgenommen (s.
Abschnitt 91.2), die der geschlechtergerechten Sprache, dem Lesefluss und der
Anpassung auf die jeweilige Befragungsebene dienten. Insgesamt wurde auf
geschlechtergerechte Formulierungen bei gleichzeitig guter Lesbarkeit geachtet
(Technische UniversitaBraunschweig, 2012, 2013, 2016). Auf Basis aktueller
Forschung zur Verstandlichkeit geschlechtergerechter Sprache und Schrift wurde aus
den Vorschlagen (a) vollstandige Paarform, (b) verkiirzte Paarform oder (c) neutrale
Formulierungen fur die Fragebtgen der Studien dieser Arbeit detamdige Paarform

gewahlt. Die Items von Scholl (1999) zur Machtanwendung wurden durch eine
fachnahe, englische Muttersprachlerin ins Deutsche Ubersgt2t. GLH **WH GHL
yWHP<EHUVHW]XQJHQ DXV GHP (QJOLVFKH3pte]der SU-IHQ
Ubersetzten Skalen in Anlehnung an Schmitt und Eid (2007) durchgefiabis¢hnitt

9.1.3. 8P GLH LQVJHVDPW ,WHPV ]XU ODFKWDQZHQGXQJ
NRQVWUXLHUWHQ ,WHPV DXI| LKUH 9HUVWIQGOLFKNHLW
SBUD[LVWDXJOLFKNHLW XQG $N]HKS4vE® [Subvgy-Teehdild KQ X Q.
GXUFKJHI*KUW V $EVFKQLWW

9.1.2 Modifikationen der Iltems

An den Items zur Studie 1 wurden folgende Modifikationen vorgenommen: Gewahlt
wurde ein durchgehend einheitliches Skalenformat (11-stufige Skala nach Westermann,
1985). Erganzt wurde dieses Format durch Prozentangaben mit den Auspragéngen 0
Ich stimme gar nicht zbis 100% Ich stimme absolut z(s. Abbildung 4.

Teil 1 Ich stimme gar Ich stimme
nicht zu absolut zu

Grundsitzliches 0% 100%

Ich bin empért, wenn es jemandem unverdient

schlechter geht als anderen. ¢

Abbildung4. Darstellung des Antwortformatshand eines Beispielitems
aus einer der Skalen zur Ungerechtigkeitssensibilitat

Nach Umsetzung des einheitlichen Skalenformats wurde ein Vertrauensitem (Thies,
2002) fur die logische Passung an das neue Format umgepbtL@L QDO A9R
/HKUHULQQHQ XQG /HKUHUQ KDEH LFK NHLQH $QJVW 23
/HKUHUQ KDEH LFK PDQFKPDO $QJVW 3 $OOH ,WHP
Befragungsebene transformierz.B. Ersetzen vonmein Lehrer durch meine
Lehrerinnen und Lehrgr sodass auf Lehrkrafte im Allgemeinen Bezug genommen
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wird. Durch diese Anpassung ergaben sich Dopplungen, die entfernt wardien,
Lehrerinnen und LehreALQWHUHVVLHUHQ VLFK I+U XQV 6FK<OH
Lehrerinnen und LehreALQWHUHVVLHUHQ VEHRVERTMBHrFIRS1).6 NDOD
Hier wurde das erste Item mit dem breiteren Spektrum gewahlt und im Fragebogen
verwendet. Zudem wurden die Items auf den oder die konkrete*n Schiler*in bezogen
(ich anstelle vonwir), einheitlich und shiler*inndreundlich gegendert z(B.
/IHKUHULQQHQ X Qgwie/ HIatddamidrge, sofern moglich, geblndelt
A/HKUHULQQHQ XQG /HKUHOUDder ¥kQ @ L QGH XYWXEDILFK =
Schiler*innen unklare Begrifflichkeiten und Bezlige wurden des Weiteren durch
verstandliche und eindeutige Ausdricke ersetzt (s. Abschnitt 9.1.4). Die in die
Untersuchung eingehenden Aspekte der beiden Sgedemotive controundrestrictive
control (Scholl, 1999) wurden schlieBlich auf Itemebene Ubersetzt und auf den
LehrkrafteSchulerfinnenKontext angepasstworauf im folgenden Abschnitt naher
eingegangen wird.

9.1.3 Vortest 1

Vortest 1 ist ein Test auf Gite der tUbersetzten Skalemotive controundrestrictive

control 6 FKROO $QIJHOHKQW DQ di& LWkersatsung KW O L C
IUHPGVSUDFKOLFKHU OHVVLQVWUXPH® beiHdfen Bdider® L W W
Skalen und ihren jeweiligen Items von einer zweisprachigen Expertin (englische
Muttersprachlerin mit abgeschlossenem Studium der Psycholeigie)Ubersetzung

sowie eine Rucklbersetzung mit Beachtung des schulischen Kontextes vorgenommen.
Die beiden Skalen erflllen die Voraussetzung einer adaquaten Messgtte nach Schmitt
und Eid (2007), wobgiromotive controein DQ PHKUHUHQ 6 WLFKS&REHQ JI
bis .87 aufweistrestrictive controlein DQ PHKUHUHQ 6WLFKSBXREBEHQ JHW
.95 (Scholl, 1999). Im Folgenden sind die Items der Skalen mit ihren jeweiligen
Ubersetzungen dargestellt

Items der Skalaromotive contral
- A «attention to all opiniond(UbersetzungZADNWLYHU OHLQXQJVDXVWI
- A «controversial, intensive discussidfUbersetzungZnderungen werden
GLVNXWLHUWS:
- A« mutual convergence (Ubersetzung: AAHUULQJHUXQJ GHU 6S
DV\PPHWULVFKRU '"HSHQGHQ]
- A «harmonizing opposite opinioAgUbersetzun gAY HUPLWWHGQGHV $JL

Items der Skalaestrictive control
- A «words of command by supericréJbersetzungArbeiten mit Befehled)
- A «pressure fromabove? (UbersetzungASUEHLWHQ PLW 'UXFN3
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Die Ubersetzungs- und Ruickiibersetzungsergebnisse sind bis auf daénliaral
convergencé Ubereinstimmend und wurden tGbernommen. Bei Letzterem ergibt sich
eine Differenzierung in inhaltliche und wortliche Ubersetzung. Unter Riickbezug auf
das Machtkonzept von Schdll999) bedeutemutual convergenceine gegenseitige
Anndherung zweier asymmetrischer Positionen (FUhrungsktafitarbeiterin).
Bezogen auf den Schulkontext ist die Konsequenz dieser gegenseitigen Annaherung die
Verringerung der Spirbarkedsymmetrischer Dependenz zwischen Lehrkraft und
Schiler*in. Schuiler*innenfreundlich ausgedriickt adrgsich hieraus das inhaltlich
*EHUVHW]WH XQG QH LéhwrindMen]h® ReOriY BebeW HiPdasAGefinhl,
dass sieAm langeren Hebékitzen.3Die negative Polung ist der Skalierung geschuldet,
bei der Formulierungnicht am l&ngeren Hebelare das gewéhlte Skalenformat
unpassend gewesen. Fiir die wortliche Ubersetzung wurde in Ubereinstimmung mit der
([SHUWLQ IROJHQGH )R URKe&inhthuwd Lehiad DeKihev sich
darum, dass wir alle zu einer einheitlichen Meinung komnie@oHLGH ,WHPV IORV'
Uberprifung ihrer Eignung in Studie 1 ein.

9.1.4 Vortest 2

Vortest 2 ist ein Test auf Praxistauglichkeit und Akzeptanz des Fragebogens und wurde
mit der kognitiven Survey-Technik tberprift. Uber die Betrachtung kognitiver Prozesse

von Probandt QQHQ EHL GHU %HDQWZRUWXQJ GHV )UDJHERJ
sich nach Buhner (2006) zeigen, ob das Antwortformat passend gewahlt wurde und
keine unbekannten Fremdworter oder widerspriichliche Angaben in den Items zu finden
sind, die das Verstandnis der Fragen erschweren oder verhindern. Seiner Einschatzung
nach kannauch prognostiziert werden, wie die grundsatzliche Akzeptanz gegeniiber

dem Instrument bei der Zielgruppe eingeschatzt wird, was als wichtiger Faktor fur die
Rucklaufquote des Fragebogens gilt. Allerdings merken Prifer und Rexroth (2005) bei
dieser Methode D Q GDVV GLH 6\QFKURQLVDWLRQ GHV A
Sichtbarmachung kognitiver ProzesgeB. AVas versteht der oder die Forscher*

was der oder die Proband*in unter Vertrau®nficht zwingend gegeben ist. Dennoch

eignet sich diese Methode zur Anndherung an die Praxistauglichkeit eines Fragebogens
und wurde daher als Vortest 2 fir Studie 1 ausgewahlt.

Es wurden drei Schiler*innen zwischen 15 und 17 Jahren (w =2, m=1) auf
Realschulniveau n(= 2) und gymnasialem Niveaun £ 1) ausgewdhlt, die unter
realitditsnahen Bedingungen den Fragebogenteil mit den Machtaspekten ausfillten und
deren Verbalisierungen in gegenseitigem Einvernehmen mit einem Tonbandgerat
DXIJHJHLFKQHW ZXUGHQ 9LVXHOOH (LQGU<FNH ZIKUHQ
RGHU AIUDJHQGH %OLFNH3 ZXUGHQ VFKULIWOLFK QRWIL
an Buhner (2006) folgende Fragen gestellt:
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(1) War das Ausflillen des Fragebogens ok (Lesbarkeit, Schriftgréf3e und Aufbau)?

(2) War der Fragebogen verstandlich (Fremdwérter, Satzbau, Widerspriiche)?

(3) War das Antwortformat ok? Wie ware es mit einem langeren oder kiirzeren
Antwortformat gewesen?

(4) Wurden lhre Klassenkamerad*innen diesen Fragebogen auch verstehen und
ohne Probleme ausfillen kbnnen?

(5) Haben Sie noch Anmerkungen zum Fragebogen?

Im Ergebnis wurde das Ausfillen des Fragebogens im Hinblick auf (1) Lesbarkeit,
Schriftgréf3e und Aufbau als unproblematisch wahrgenommen. (2) Die Verstandlichkeit
des Fragebogens war fiir die Realschiler*innen ebenfalls gré3tenteils gegeben.
Ausnahmen gab es bei einigen Begriffen und Satzformulierungen, die als zu kompliziert
wahrgenommen wurden. Seurden an einigen Stellen (a) Begriffe durch einfachere
Begriffe ersetzt4. B. das Vorgetragenelurchden Unterrichtsstoffund (b) Begriffe
herausgenommen und anstelle davon mit Beispielen gearlzeBeturdeder Begriff
Querverbindungemurch das BAILVSLHO A«GDV 7KHPD GDV JHUDGH
ZLUG DXFK LQ *HV FK erbetzyViir &ad vdettiR S&hbI€*in, der oder die
das Gymnasium besuchte, war der Fragebogen durchgéngig verstandlich. Das (3)
Antwortformat wurde von zweschiilertinnenDOV AVHKU SDVVH@de HLQJH
eine Schiler Q ZzDU GHU $QVLFKW GDVV GDV $QWZRUWIRUP
zulésst. (4) Br oder die gymnasiale Schiler*in traf die Einschatzung, dass die
Klassenkamerathnen den Fragebogen ohne Weiteres verstehen wirden. Die
Realschuler*innen waren der Meinung, dass die meisten bzw. alle
Klassenkamerathnen den Fragebogen verstehen wirden. In diese Einschéatzung
eingeschlossen waren zudem 8iehller*innen der beiden Hauptschulklassen dieser
Schule. (5) Sonstige Anmerkungen, die eine Modifikation des Fragebogens erforderten,
gab es nicht. Insgesamt wurden folgende Modifikationen an Items vorgenommen:

Verwendung eines klaren Bezugs bei einem partizipativen Machtitem: Verwendung
des Begriffden Unterrichtsstoffinstelle des Begriffdas Vorgetrageneveil dem oder
der Schiletin der Bezug nicht ganz klavar.

- 2ULJLQDOLWHP A8B8QVHUHQ /HKUHUQ LVW HV ZLFKW
verstehen, auch wenn deswegen etwas weniger Stoff durBhgghHQ ZLUG 3
(Skalavermittlungsqualitdtius LFSK 84.3)

- ORGLILNDWLRQ A/HKUHULQQHQ XQG /HKUHUQ L\
Unterrichtsstoff richtig verstehe, auch wenn deswegen etwas weniger Stoff
GXUFKJHQRPPHQ ZLUG 3

Problematische Begrifflichkeit bei einem partizipativen Machtitem: Begriff wurde
herausgenommen und ein Beispiel wurde hinzugefiigt, weil étedés*innenden
Begriff Querverbindungicht kaanten
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- 2ULJLQDOLWHP A8S8QVHUH /HKUHU YHUVXFKHQ LPPF
und Zusammenhange W DQGHUHQ )IFKHUQ KHU]JXVW
Vermittlungsqualitaaus LFSK 84.3).

- ORGLILNDWLRQ A8QVHUH /HKUHULQQHQ XQG /HKUI
Zusammenhange mit anderen Fachern herzustellBndas Thema, das gerade
in Englisch dran ist, wird auch in Geschichte besproclien).

Prazisere Formulierung bei einem restriktiven Machtitem: Die Formuliesaggn
oder denken, was ihnen als erstes einféalltde durclsage, was ich denlasetzt.
- OriginalL W HPen &chulern, die sagen oder denken, was ihnen als erstes
HLQIIOOW ZLUG GDV /HEHQ YRQ GHQRdsiriktlvitat) Q VFK.
aus LFSK 84.3).
- ORGLILNDWLRQ A:HQQ LFK VDJH ZzZDV PLU DOV HU
Lebenvon/HKUHULQQHQ XQG /HKUHUQ VFKZHU JHPDFK!

Verwendung eines aktuelleren Synonyms bei einem Gerechtigkeitsitem: Der Begriff
Betragenwurde durch den Begrifferhaltenersetzt da Schiler*innen der Realschule
den urspringlichen Begriff nicht verstanden.
- OrignDOLWHP A2IW EHNRPPH LFK PHLQH 1RWHQ PHK
QDFK PHLQHU /HLVWXQJ ® )$,5B/
- ORGLILNDWLRQ A2IW EHNRPPH LFK PHLQH 1RWHQ F
QDFK PHLQHU /HLVWXQJ 3

9.1.5 Kontrolle von Bedingungen, Instrumengn und
Verarbeitungseffekten

Um die Fragebogenstudien und die Auswertungen zu standardisieren, wurden folgende
Kriterien zur Sicherung der Durchfiihruagsund Auswertungsobijektivitat
bertcksichtigt: (a) standardisierte Bedingungen bei der Erhebung, (b) Kontrolle von
Reihenfolgeeffekten bzw. Fragekontexteffekten und (c) objektive Kriterien bei der
Dateneingabe unéuswertung.

(a)Um standardisierte Bedingungen bei den Erhebungen zu gewéhrleisten, wurde ein
einheitliches Vorgehen angestrebt:

(1) Einholen von Untesuchungsgenehmigungen bei den jeweiligen Schulbehdrden
(sofern im jeweiligen Bundesland gefordert)

(2) Ankiindigung der Fragebogenstudie und Einholen der
Einverstandniserklarungen der Eltern b8ghiler*innen

(3) Gleiche Einfuhrung der Befragung (sofern die Fragebdgen verschickt und
rickgesendet wden, wurde die Lehrkraft angewiesen, die erste
Informationsseite des Fragebogens als Instruktion laut vorzulesen)
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(4) Durchfihrung der Erhebungen in den Klassenraumen der jeweiligen Schulen in
einerFreistunde

(b) Um systematische Verzerrungen durch die Reihenfolge der Items zu
kontrollieren, wurde der Fragebogen MVG_S_dcht, Gerechtigkeit und Vertrauen
fur Schiler*innen aus relationaler Perspekfive V. $ Q K,DAQsthr$tt 1) in drei
verschiedenen Versionen mit jeweils variierenden Itemblécken mit durchmischten
Items herausgegeben. Die Herausgabe der Fragebogenversionen erfolgte zufallig. Nach
der Erhebung wurde eine einfaktorielle Varianzanalyse durchgefihrt, um zu eruieren,
ob sich die drei Fragebogenvarianten hinsichtlich der abgefragten Skalen unterscheiden
(s. Abschnit®9.3.]).

(c) Um Einheitlichkeit bei der Dateneingabe und -auswertung der Fragebdgen zu
gewahrleisten, wurden folgende Ausschlusskriterien festgeleyt:U(kindeutige
Einkreisungen bei ltems werden als fehlende Werte angegeld@nEinkreisungen
zwischen zwei Werten, neben einem Wert oder Mehrfacheinkreisungen bei demselben
Iltem. (2) Keine Einkreisungen bei Items werden als fehlende Werte angegeben. (3
Fragebdgen mit klar identifizierbaren Tendenzen, wie generelle Zustimmaodgs
Ablehnungstendenz, eine Tendenz zur Mitte und Mugtd.( A

«3 RGHU A ) Uber mindestehs eine Seite hinweg und
unabhangig vom gefragten Inhalt, werden aussortiert. (4) Augenscheinlich sich
ausschlielende bzw. sich widersprechende Angaben werden aussartirt
Klassenstufe 7 und Alter 105 Jahrg) Nur zur Halfte ausgeflllte Fragebdgen werden
aussortiert. @) Wird bei den soziodemografischen Angaben nicht mindestens der
Schultyp angegeben, wird der Fragebogen ebenso aussortiert.

9.1.6 Stichprobenkonstruktion

Die Stichprobe von Studieiét eine geklumpte Zufallsstichprobe. A$umpengelten

dabei natirliche Fallgruppen, die per Zufall fir die Untersuchung ausgewahlt wurden.
Voraussetzung hierfir ist eine Strukturierung der jeweiligen Population in Klympen
z.B. Schiler*innen in Schulen oder Studierende in Hochschulen (Bortz & Déring,
2006). Die Teilnahme an der Untersuchung hing zum einen ab von den Faktoren der
Antragsstellung unestattgabe der Bundeslander. Dabei wurden solche gewahlt, die die
Kriterien Nahe oder Moglichkeit der eher unkomplizierten Antragstellung und
abwicklung innerhalb eines Schuljahmsiliten. Zum anderen hing die Teilnahme von

der Bereitschaft der Schulleitungen und Lehrkréfte, vom Einverstandnis der Eltern und
von der Teilnahmebereitschaft der Schiler*innen ab. Befragt werden d¢kteéd00
Schiler*innen der 7. bis 12. Klassenstufe der Schulformen Hauptschule, Realschule,
Gymnasium und Gesamtschule bzw. Regionale Schule. Bei dieser Stichprobengrolie ist
eine aussagekraftige Hauptkomponentenanalyse méglich (Bortz, 2005). Aufgrund der
Zuganglichkeit zu den Stichpben boten sich Erhebungen in den Bundeslandern
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MecklenburgVorpommern und Niedersachsen an. Die ausgewéhlten Ortlichkeiten
ergaben sich durch die Genehmigungen der Antrédge zur Untersuchung von
Schuler*innen an Schulen der jeweiligen Schulbehdrden und die Schulen jeweils aus
einem zufallig ausgewahlten Schnitt der Schulen der genehmigten Region (Hauptschule,
Realschule, Gymnasium und Gesamtschule bzw. Regionale Schule). Die
StichprobengréRe  belief sich  schlussendlich aWfl=647 auswertbare
Schuler*innefragebdgen. Die Klassenstufen 7 bis 12 wurden ausgewahlt, weil hier
davon ausgegangen werden kann, dass die kognitiven Reprasentationen zur Abfrage des
Erlebens von Macht, Gerechtigkeit und Vertrauen sich aktuell ausbilden bzw. bereits
ausgebildet sein konen. Die Anwerbung erfolgte durch telefonische Kontaktaufnahme

zu den Schulleitungen sowie eine E-Mail, die das Vorhaben nicht nur bewarb und
begrindete, sondern auch eine Genehmigung der jeweiligen Schulbehdrde, ein
Anschreiben an Lehrkrafte, Eltermd Schiler*innen (mit Erklarung des Vorhabens
und Genehmigungsanfragen) sowie ein Exemplar des Fragebogens zur vorherigen
Einsichtenthielt. Den teilnehmenden Schulen wurde eine anonymisierte Riickmeldung
zu den Ergebnissen der Studie bezlglich des Macht-.ecBgkeits und
Vertrauenserlebens der befrag&ehiler*sinnen gegenubéehrkraftenangeboten und

auf Wunsch gegeben.

9.1.7 Untersuchungsdurchfiihrung

Nachdem die Genehmigung firied Landkreise Vorpommern-Greifswald und
Vorpommern-Riigen Uber postalisch versendete und rickadressierte Umschlage
eingeholt worden war, wurden die Dateam 6. Marz 2014 bis zum 10. Juli 2014
erhoben.Nach Einholung der Genehmigung fir den Bereich Braunschweig und
Wolfsburg wurde die Erhebung vom 1. April 2014 bis zum 15. Juni 2014 auch dort
durchgefihrt. Die Ricklaufquote ergab sich fiir Mecklenburg-Vorpommern aus dem
Rucklauf der zugesendeten Fragebogen. Fir Braunschweig und Wolfsburg ergab sich
die Ricklaufquote aus der Differenz der vorher mit der jeweiligen Schulleitung
abgesprochenen Menge an Fragebtgen auf Basis der Schulklassen, die zugestimmt
hatten, an der Erhebung teilzunehmen, und der tatsachlich von Schilerfinnen
ausgefullten Bogen. In beiden Fallen wurde zuvor ein Informations- und
Genehmigungsschreiben an Eltern und Schiler*innen verteilt, das sicherstellte, dass der
Fragebogen nur mit Unterschrift der Eltern bzw. berg@igahriger Schiler*innen
ausgefullt werden konnte. Bei der Durchfiihrung der Fragebogenstudie wie diefil
geltenden rechtlichen Regelungerdes jeweiligen Bundeslandes sowie der TU
Braunschweig eingehalten. Die Studie entsprach zudem den Datenschutzrichtlinien der
TU und war mit dereatenschutzbeauftragten abgestimmt. Die Riuicklaufquote betrug
62 %.
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9.1.8 Datenanalysen

Im Rahmen der Analyse der erhobenen Daten werden zunachst Reihenfolgeeffekte der
Fragebogen varianzanalytisch tberpriift. Zur Uberpriifung der Forschungsfrage von
Studie 1 wird eine Hauptkomponentenanalyse zur Abgrenzung der Hauptkonstrukte (60
Machtitems, 2 Vertrauensitems, 10 Gerechtigkeitsitems) und die beiden Skalen zur
Erfassung der Erziehungsstile autoritéar und autoritativ (12 Items, insgesamt 94 Items)
vorgenommen. Die Hauptkomponentenanalyse wird angewendet, um durch maéglichst
wenige Faktoren die groRtmogliche Gesamtvarianzaufklarung zu erziel& (
Schendera, 2010). Bei der Rotationsmethode spricht sighBartz (2005)fiur die
orthogonale Rotation Varimax aus, um Redundanzen zu vermeiden. Die
Varimaxrotation geht von einer linearen Unabhéangigkeit der Faktoren (s. Thurstones
Fundamentaltheorem der FaktorenanalgsB, Backhaus, Erichson, Plinke & Weiber,
2011) aus. Diese ist im psychologischen Bereich jedoch selten vorauszusetzen.
Moosbrugger und Hartig (2002) argumentieren, dass grundsataiiiiue rotiert
werden sollte. Buhner (2006) empfiehlt dagegen zunéchst oblique zu rotieren und bei
geringer Korrelation der Faktoren anschlie3end orthogonal. Die Durchfihrung beider
Rotationsmethoden mit anschlieendem Verglaighschliellich Browne (2001).
Aufgrund deser Kontroverse und der Tatsache, dass es fiir die Auswahl der
5RWDWLRQVPHWKRGH QXU A(PSIHKOXQJiH@feldnuigv 6FK
an Bihner (2006) und Browne (2001) beide Rotationsmethoden angewendet und
miteinander verglichen. Fiur die oblique Rotation wird die Standard-Promaxrotation
gewahlt, die extreme (sehr hohe und sehr niedrige) Ladungen vermeidet, was die
Interpretierbarkeit der Ergebnissdeichtert(Eckey, Kosfeld & Rengers, 2002). Zudem
kommt der voreingestellte Exponent Kappa 4 zur Anwendung, der nach Eckey et al.
(2002) sowie Buhner (2006) in der Regel gute Ergebnisse liefert. Im Anschluss an die
Hauptkomponentenanalysen werden die Reliabilititen der auf Basis der Faktoren
berechneten Skalen berechnet.

Da sich Hinweise auf Zusammenhange der Hauptkonstrukte in anderen Kontexten
zeigen, werden diese auch fir den Lehrkr&ftbuler*innen-Kontext angenommen.
Bereits in Studie 1wird Uber Korrelationen nach Pearson geprift, ob sich diese
Zusammenhange bestatigen und wie stark die Machtskalen mit den Erziehungsstilskalen
in Zusammenhang stehen. Auf3erdem wird die grundsatzliche Zusammenhangslage
potenzieller mediierender Effekte der Konstrukte Uber Regressionsanalysen durch
partielle multiple Mediationsanalysen nach dem PROCESS Model 4 nach Hayes (2012,
S. 34) uberpruft. Im Anschluss wird eine Hauptkomponentenanalyse héherer Ordnung
(mit den genannten Einstellungen: Standard-Promaxrotation, Exponent: Kappa 4)
durchgefihrt, um zu eruieren, in welcher hierarchischen Ordnung die Faktoren stehen.
Mogliche Effekte desoziodemografischen Variablen auf die Hauptkonstrukte werden
Uber Varianzanalysen geprift. Die Anzahl der fehlenden Werte pro Variable lag
zwischen 3 und 14 Werten, was bei einer bereinigten Stichprobengréé=v648
(urspriinglichN = 667) und 94 faktorenanalytisch zu priifenden Variablen weniger als
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1.5 % entspricht. Die einzelnen Fragebdgen wurden jeweils mindestens %u 95
ausgefullt und es ergab sich kein Hinweis auf systematische Ausfalle. Um die
groRtmaogliche Anzahl an Angaben von Schiller*innen zu berticksichtigen, wurde daher
eine Mittelwertimputation (Schwab, 1991) durchgefiihrt. Unter der Pramisse, dass es
keinen Hinweis auf systematische Ausfélle innerhalb der Stichprobe gibt, gewahrleistet
die Mittelwertimputation fehlender Werte die geringste Distanz zu den tbrigen Werten
und ist damit fir diese Stichprobe adaquat. Bei der hier angewendeten muss beachtet
werden, das ggf. die Varianzen der Daten unterschatzt werden (Little & Rubin, 2002),
was in der Diskussion Beriicksichtigung findet. Eingegeben, verarbeitet und
ausgewertet wurden die Daten lber das Programm IBM SPSS Statistics 22. Die
Hauptfragestellung, ob das Machtkonstrukt neben den etablierten Aspekten des
Unterrichtserlebens Gerechtigkeits und Vertrauenserleben einen zusétzlichen
Erklarungswert hat und ob sich hier ggf. Hierarchien abbilden lassen, steht im Fokus der
vorliegenden Arbeit. Daher wurde bei der Konzeption von Fragestellungen,
Fragebogenstruktur sowie Stichprobenkonstruktion und -erhebung auf die zuséatzliche
Integration von Mehrebenenanalysen (HLM) verzichtet. Auch bei der Betrachtung
schulspezifischer Unterschiede im Rahmen der soziodemografisctadysen wurde

dem Vorschlag der Task Force on Statistical Inference (1996, 1999) gefolgt, jeweils mit
dem einfachst méglichen Verfahren zu arbeiten.

9.2 Stichprobenbeschreibung

Nach Bereinigung der urspringlich 667 ausgeflillten Fragebdgen (Beispielfragebogen
MVG_S rel, s. Anhang A, Abschnitt 1) belauft sich die Stichprobengréf3e auf 648
Schuler*innen (s. Bereinigungskriterien in Abschnitt 9.1.5, Punkt c), die im Folgenden
(s. Tabelle Y dargestellt wird:
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Tabelle7

Stichprobenibersicht
Haufigkeiten Prozent (%)

Geschlecht (19 0. A.)
Mannlich 275 44.2
Weiblich 328 52.7
Alter (30 0. A)
13 15 24
14 94 15.2
15 213 34.5
16 214 34.6
17 70 11.3
18 12 1.9
Schultyp
Hauptschulniveau 117 18.1
Realschulniveau 386 59.6
gymnasiales Niveau 120 18.5
Gesamtschule/Regionale Schule 26 3.9
Klassenstufe (19 0. A.)
8 168 26.7
9 232 36.9
10 216 34.3
11 13 2.1
Bundesland (71 0. A.)
Niedersachsen 221 34.1
Mecklenburg-Vorpommern 330 61.7

Anmerkungen. & 647, 0. A. = ohne Angabe.

Die Stichprobe besteht aus 275 Schilern und 328 Schilerinnen (19 ohne Angabe)
zwischen 13 bis 18 JahreM € 15.43,SD= 1.02, 30 Schuler*innen ohne Angabe). 117
Schuler*innen befinden sich zum Erhebungszeitpunkt auf Hauptschulniveau, 386
Schuler*innen auf Realschulniveau, 120 Schiler*innen auf gymnasialem Niveau und
25 Schilertinnen JHEHQ A*HV D P \WV FoR X&hifer<ibr@n sind zum
Erhebungszeitpunkt in Klassenstufe 8, 28XKlassenstufe 9, 216 Schiler*innen in
Klassenstufe 10 und 1Schiler*innen in der 11. Klassenstufe (19 Schiler*innen ohne
Angabe). 221Schuler*innen kommen aus Niedersachsen und 356 aus Mecklenburg-
Vorpommern (71 Schuiler*innen ohne Angabe).

17 Die Differenzierung in Schulformen wird mit den Umstrukturierungen von Haupt- uriddRake
in Gesamtschulen unscharf. Daher wurde in der Stichprobenbeschreibung das Schulnareat) ber
das die Schuler*innen im Fragebogen angaben, unabhangig davon, ob sie auf eine Haupt-, Real- oder
Gesamt- bzw. Regionale Schule gehen. Des Weiteren wird die Gruppe der Schiler*innen, die
angaben, einer Gesamtschule anzugehéren, fir die weiteren Berechnungen in Studie 1
herausgenommen, weil eine Teilstichprolbe=( 26) zu Verzerrungen fuhren kdnnte (z. B. bei
Varianzanalysen).
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9.3 Prifung der Voraussetzungen

9.3.1 Zu Reihenfolgeeffekten

Auf Grundlage der individuellen Itembeantwortungen werden separat fir die
Fragebogenversionen Werte ermittelt und Gberpriift. Uber eine einfaktorielle
Varianzanalyse wird untersucht, ob sich die Fragebogenvariarten3Lhinsichtlich

der abgefragten Asptk Opfer und Beobachtersensibilitéat Wichtigkeit von
Gerechtigkeit Funktionalitit von Gerechtigkeit Gerechtigkeit Individuelle
Vertrauenstendenz Wichtigkeit von Vertrauen Funktionalitdt von Vertrauen
Vertrauen Itempool Partizipative Machtanwendung Itempool Restriktive
MachtanwendungAutonomieunterstitzungnd Strukturierung(s. zusammenga$ste
Instrumente in Abschnitt 9.1.1) systematisch unterscheiden bzw. ob sich
Interaktionseffektés. Positionseffekte, Klauer, 1973) zeigen.

Voraussetzungen fir die einfaktorielle Varianzanalyse sind @ihe
Normalverteilung der abhangigen Variablen g@)eVarianzgleichheit der zu testenden
Gruppenund(3) ein Intervallskalenniveau der abhéangigen Variablen, das aufgrund des
11-stufigen Antwortformats, das Auspréagungen zwischen 0% und 100 % zulasst,
angenommenwird. Voraussetzung (1) ist die Normalverteilung der abh&ngigen
Variablen Der Kolmogorov-Smirnov-Test zeigt, dass bis auf den Itempool
Partizipative Machtanwendung(p =.06) keine Normalverteilungen vorliegen
(durchgéngigp < .01). Da die Stichprobengréf3en der einzelnen Fragebogenvarianten
(n=181244) hinreichend grolR sind, ist der Test hinsichtlich der Verletzung der
Normalverteilungsannahme relativ robust (Brosius, 2006; Eid, Gollwitzer & Schmitt,
2010). Voraussetzung (2) ist die Gleichheit der Varianzen der zu testenden Gruppen
Hierfur wurde der Levene-Test durchgefihrt, bei dem sich nicht signifikante Werte fiir
die SkalenOpfer (p =.40) undBeobachtersensibilitafp = .07), Funktionalitat von
Gerechtigkeit(p = .10), Gerechtigkeit(p = .21), Strukturierung(p = .08), Wichtigkeit
von Vertrauen(p = .21), Autonomieunterstitzungp = .76), ltempoolPartizipative
Machtanwendundp = .59) undRestriktive Machtanwendunfp = .89) ergeben Hier
kann von einer Varianzgleichheit ausgegangen werden. Da die Aspekte und Skalen
Individuelle Vertrauenstendengp = .04), Funktionalitdt von Vertrauen(p =.01),
Wichtigkeit von Gerechtigkeijp = .03) undVertrauen(p < .00) signifikantwerden,
muss von einer Varianzungleichheit ausgegangen werden. Die Varianzanalyse wird
durchgefiihrt, daieals ein stabiles Verfahren gilt (Brosius, 2006; Eicl, 2010). Bei
den Skalen, die keine homogenen Varianzen aufweisen, werden der Wéstich-
angewendet undessenErgebnissesowie die F-Werte des Leveng&ests® berichtet.
Signifikante Unterschiede in den Fragebogenvarianten 1 bis 3 finden sich bei allen
Aspekten und Skalerp( .00# = .04) aulRer bei dewichtigkeit von Gerechtight

18 Bei den im Weiteren durchgefiihrten Tests werden die Testvoraussetzungen nichtsfigimich
im Text berichtet.
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(p= 'LH (ITHNWJU|%HQ OEI10R Dig LEfekstaen fir
9DULDQ]DQDO\WHQ ZXUGHQ QDFK :HVWHUP DQO1 EH
einen kleinen, ab .06 einen mittleren und ab .14 einen grof3en Effekt konstatiert. So ist
hier durchgéngig von kleinen Effekten auszugehath zusatzlicher Uberpriifung der
Korrelationsmatrizen der Variablen der drei Fragebogenvarignich Stelzl, 2005

bzw. Eid, Gollwitzer & Schmitt, 2010) auf Positionseffekte kann davon ausgegangen
werdengdass sich diese Unterschiede nicht stérend auf die Studienergebnisse auswirken

9.3.2 Randbedingungen und Voraussetzungen zur Prifung der
Konstrukte

Es ist sinnvoll, den durch Schiler*innen eingeschéatzten StellenweRurddionalitat
(operationalisidariiber dasVohlfuhlenals Indikator nach Bullough, 2009) uR&levanz
(operationalisiert Uber die Einschétzung der Wichtigkeit) Lehrkréftegerechtigkeit

(z. B. Dalbert, 2011) unevertrauen(z. B. Thies, 2002) zu betrachtdbdenn aus diesen
etablierten Grofien lassen sjataktische Anhaltspunkte bezuglich ihrer Gewichtigkeit
ableiten. Fur das Gerechtigkeitserleben ist die Ungerechtigkeitssensibilitéat (hier
spezifisch dieOpfer und BeobachtersensibilitétBeierlein et al., 2012) wichtig, die
Uberprift, ob bei den Proband*innen ein ausreichendes Mal3 an Sensibilitat bezuglich
des Gerechtigkeitserlebens vorhanden ist, um Gerechtigkeitseinschatzungen tatigen zu
konnen (Beierlein et al., 201®Miluka, 1993; Schmitt, Neumann & Montad1992; s.
Abschnitt 52). FiUr das Vertrauenserleben ist die Erfassung lddividuellen
VertrauenstendengSchweer, 1996) relevant, die Uberprift, ob Vertrauen in diesem
sozialen Bereich tiberhaupt als mégletachtet wird (s. Abschnitt3).

In Tabelle 8 werden Mittelwerte und Standardabweichungenlmtviduellen
Vertrauenstendender Schiler*innen, ihre Ungerechtigkeitssensibilitat, erfasst durch
die TeilskalenOpfer- und Beobachtersensibilitatdie Funktionalitat und Wichtigkeit
von Gerechtigkeisowie dieFunktionalitéat und Wichtigkeit von Vertraueargestellt.
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Tabelle8

Deskriptive Darstellung der Voraussetzungen zur Studie 1:
Individuelle Vertrauenstendenz, Opfeind Beobachtersensibilitat,
Funktionalitat und Wichtigkeit von Gerechtigkeit, Funktionalitat
und Wichtigkeit von Vertrauen

Skala M (SD)

Individuelle Vertrauenstendenz 6.17 (2.89)
UG (Opfersensibilitét) 6.31 (2.68)
UG (Beobachtersensibilitat) 6.38 (2.43)
Funktionalitét von Gerechtigkeit 7.56 (1.94)
Wichtigkeit von Gerechtigkeit 9.16 (1.58)
Funktionalitat von Vertrauen 7.45 (2.17)
Wichtigkeit von Vertrauen 5.74 (3.11)

Anmerkunger = 622; 0 =absolute Ablehnunigis 10 =absolute Zustimmunc
M = Mittelwert, SD = Standardabweichung.

Die Individuelle Vertrauenstendentiegt bei M =6.17, was zeigt, dass die
Schiler*innen dieser Stichprobe Vertrauen zu Lehrkréaften eher fir méglich halten. Die
Mittelwerte der Skala Beobachtersensibilitat(M = 6.38) und Opfersensibilitat

(M =6.31) liegen ebenfalls oberhalb der Mitte der Skala. Biektionalitat von
GerechtigkeiundVertrauernwerden als ahnlich hoch eingeschékt 7.45, 7.56). Die
Wichtigkeit von Gerechtigkeitird im Mittel viel h6her eingeschatzt als dMichtigkeit

von Vertrauen (M =9.16, 5.74). In ihrerEinschatzung unterscheiden sich die
Schiler*innen am starkste8D > 3.0).

9.3.21 Schulformspezifische Unterschiede

Um soziodemografische Effekte von Schulform, Bundesland, Geschlecht und
Klassenstufe bezliglich dgenannten Voraussetzungen betrachten zu kénnen, wurden
einfaktorielle Varianzanalysen bzwTests berechnéf. Dabei erfiillen die Daten die
Testanforderungen. Sofern der Levene-Test signifikant wurde, wurden anstdfle der
Werte die Kennwerte des Welch-Tests berichtet. Dasselbe gilt flr die folgenden
Testungen des Bundeslandes, des Geschlechts und der Klassess{liédelie %

19 Die Task Force on Statistical Inference (1996, 1999) rat an, jeweils das einfatatistische
Verfahren anzuwenden. Daher wurde von der multivariaten Varianzanalyse abgesehen und
stattdessen einfaktorielle Varianzanalysen gerechnet. Um eine mdglicheehlghaimulierung
gering zu halten, wurde das Alphafehlerniveau auf 1 % heruntergesetzt. Dtahlfechtestungen
steigt die Wahrscheinlichkeit, dass eine Hypothese als zutreffend angenommen wird,désehl
fehlerhatft ist.

94



Tabelle9
Schulformspezifische Unterschiede

Schulform
HS RS GY
n=117) (n=385) (n=120)

Quelle der Varianz M (SD M (SD M (SD) F o}
Individuelle

Vertrauenstendenz 6.44 (3.10) 6.21 (2.85) 5.97(2.89) 0.77 0.00
uG

(Opfersensibilitat) 6.08 (2.92) 6.26 (2.59) 6.77 (2.63) 2.19 0.00
uG

(Beobachtersensibiitat) 592 (2.50)  6.49 (2.40)  6.52(2.37) 273 0.1

Funktionalitat
von Gerechtigkeit
Wichtigkeit

von Gerechtigkeit
Funktionalitat
von Vertrauen
Wichtigkeit

von Vertrauen
Anmerkungen. N 622; einfaktorielle Varianzanalysen; @bsolute Ablehnunbis 10 =absolute
Zustimmung M = Mittelwert, SD = Standardabweichung; HS = Hauptschulnive
RS= Realschulniveau, GY = gymnasiales Niveau; Levene-Test: bis auf Funitiibnain
Vertrauen und Wichtigkeit von Gerechtigkeit n. sd (1THNW YV WQuUaMtdt &l MaRVde
9DULDQ]DXINOIUXQJ EHUHFKQHW GX)UBR+dB"EY sigRifikénite
Unterschiede im Post-Hoc-Test (Bonferron?)-Schulform HSRS, ® Schulform RSGY, ©
Schulform HSEGY; * p < .05.

7.16°°(1.96) 7.65(1.93) 7.8%(1.75) 4.00+ 0.01
8.9°(1.94)  9.11(1.60) 9.43(1.12) 4.35¢* 0.01
7.10(2.29) 7.54(2.14) 7.65(2.04) 216 0.01

6.03(3.21) 5.86(3.07) 5.43(3.08) 1.26 0.00

Fur die Wichtigkeit und Funktionalititt von Gerechtigkeit zeigen sich
schulformspezifische Unterschiede' LHV H (|1 N Hind dach Westermann
(2000) klein. Die PosHoc-Tests zeigen, dass Gymnasiast*innen die Wichtigkeit von
Gerechtigkeit hoher einschatzen &shuler*innen auf Hauptschulniveau. Bei der
Einschatzung der Funktionalitdt von Gerechtigkeit unterscheidenSsictiler*innen

auf Hauptschul- und Realschulniveau sowie Schiler*innen auf Hautschulniveau und
gymnasialem Niveau voneinander: Schiler*innen auf Realschul- und gymnasialem
Niveau haben hier hdhere Werte im Vergleich zu Schiler*innen auf Hauptschulniveau.
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9.3.22 Bundeslandspezifische Unterschiede

Tabelle 10stellt bundeslandspezifische Unterschiede dar:

Tabellel0
Bundeslandspezifische Unterschiede
Bundesland

NDS M.-V. 95 % Konfi- & RKH

(n=221) (n=2330) denzinterwall d
Schiler*innen M (SD) M (SD) t(565) p untere  obere
Individuelle 6.14 (3.11) 6.09(2.76 0.20 ns. 944 054 0.0
Vertrauenstendenz
uG
(Opfersensibilitit) 6.46 (2.69) 6.24(2.75 091 ns. H24  0.68 0.1
UG

(Beobachtersensibiitat 066 2:42) 623 (246 203 sig. 001 084 02

Funktionalitat
von Gerechtigkeit
Wichtigkeit

von Gerechtigkeit
Funktionalitat
von Vertrauen
Wichtigkeit

von Vertrauen
Anmerkungen. N= 551; t-Test fir unabhangige Stichproben, paarweiser Fallausschluss
absolute Ablehnungis 10 =absolute Zustimmund/ = Mittelwert, SD = Standardabweichung
NDS = Niedersachsen, M.-V. = Mecklenburg-Vorpommern; Levene-Test = bis auf indigir
Vertrauenstendenz und Vertrauen nds=;Effektstarke nach Cohgsig = signifikant mifp < .05,
n.s.= nicht signifikant.

7.63(1.92) 7.46(1.97 101 ns. 916 050 0.1
9.19 (1.69) 9.19 (1.49 #040 ns. 927 026 0.0
751(221) 7.35(217 087 ns. 921 054 0.1

6.01 (3.13) 553(3.11 1.79 ns. H.05 1.01 0.2

Insgesamt zeigen sich in Tabelle 10 keine relevanten Unterschiede zwischen den beiden
Bundesléandern, aus denen die befragten Schilerinnen und Schiler stammen. Fir die
Beobachtersensibilitét zeigt sich bei niedersachsischen Schiler*innen eine signifikant
héhere Sensibilitat als bei Schiler*innen aus Mecklenburg-Vorpommern. Dieser Effekt
(d =.02), berechnet nach Borenstein (2009), ist nach Cohen (1988, nach Eid et al., 2010)
klein.
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9.3.23 Geschlechtsspezifische Unterschiede

Tabelle 11stellt geschlechtsspezifische Unterschiede dar:

Tabellell
Geschlechtsspezifische Unterschiede
Geschlecht
m w 95 % Konfi- &RKH(
(n=275) (n=338) denzinterwall d

Schiler*innen M (SD) M (SD) t(565) p untere  obere
Individuelle 6.19 (2.90) 6.22(2.81 .11 ns. 948 043 00
Vertrauenstendenz
UG
(Opfersensibilita) 6.16 (2.83) 6.41(252 #.15 ns. H67 018 0.1
uG

(Beobachtersensibiiar 000 (259 6:66(226 299 sig. 0956 020 02

Funktionalitat
von Gerechtigkeit
Wichtigkeit

von Gerechtigkeit
Funktionalitat
von Vertrauen
Wichtigkeit

von Vertrauen

Anmerkungen. N 603;t-Test fir unabh&ngige Stichproben, paarweiser Fallausschlusgsotate
Ablehnungbis 10 =absolute Zustimmungn = Schuler, w = Schilerinnen; Levene-Test: bis
individuelle Vertrauenstendenz und Vertrauen nd s ;Effektstérke nach Cohen; sig = signifike
mit p < .05, n.s.= nicht signifikant.

7.44(2.02) 7.66(1.88 438 ns. 953 009 0.1
9.19(1.53) 9.13(1.61 041 ns. H20 030 00
742 (217) 754(214 969 ns. 946 022 0.1

555(3.10) 591(3.07 #A.43 ns. H.84 0.13 0.1

Es zeigen sich insgesamt keine systematischen geschlechtsspezifischen Unterschiede,
lediglich fur die Beobachtersensibilitit zeigt sich ein Effekt: Schilerinnen sind
signifikant sensibler als Schiler. Dieser Effettt=(.02), kerechnet nach Borenstein
(2009),ist nach Cohen (1988, nach Eid et al., 2010) klein.
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9.3.24 Unterschiede nach Klassenstufe

Im Folgenden werden klassenstufenspezifische Unterschiede dargestellt (s. Tabelle 12):

Tabellel2
Klassenstufenspezifische Unterschiede

Klassenstufe

, 8. 9. 10.

Quelle der Varianz (= 168) (n = 213) (n = 215)

M (SD) M (SD) M (SD) F d
Individuelle c .
Vertrauenstendenz 5.80° (2.92) 6.26 (2.94) 6.61°(2.73) 2.77* 0.01
UG *
(Opfersensibilitat) 5.83 (2.79) 6.45(2.70) 6.64(2.42) 4.75* 0.02
UG

, C *
(Beobachtersensibiliay 580 ((245)  663(237) 669 (237) 7.85* 003

Funktionalitat
von Gerechtigkeit
Wichtigkeit

von Gerechtigkeit
Funktionalitat
von Vertrauen
Wichtigkeit

von Vertrauen
Anmerkungen = 596; einfaktorielle Varianzanalyen; Gabsolute Ablehnungis 10 =absolute
ZustimmungM = Mittelwert, SD= Standardabweichungd Effektstérke in Eta-Quadrat als Me
GHU 9DULDQ]DXINOIUXQJ EHUHFKQ HYf*dE*X%-0f"K); Sdnifikahte
Unterschiede im Post-Hoc-Test (Bonferrond- Klassenstufe @, ° Klassenstufe 90,
¢ Klassenstufe 8.0; * p < .05.

7.100¢(2.08) 7.85(1.70) 7.84(1.90) 8.21* 0.02
8.78:°(2.13) 9.28(1.23) 9.2%(1.37) 4.00+ 0.02
7.01°(2.33) 7.64(2.03) 7.76(2.11) 6.43* 0.02

5.40(3.11)  5.94(3.19) 6.11(2.91) 268 0.01

Bei der individuellen Vertrauenstendenz, der Opfer- und Beobachtersensibilitat, der
Funktionalitdt von Gerechtigkeit, der Funktionalitit von Vertrauen und bei der
Wichtigkeit von Gerechtigkeit zeigen sich anhand Tabelle 12 klassenstufenspezifische
8QWHUVFKLHGH ="DHO0Q) kihdNn&dH Wedtermann (2000) klein. Die Post-
Hoc-Tests zeigen, dass sich die Schiler*innen der 8. Klassenstufen von denen der 10.
in ihrer individuellen Vertrauenstendenz signifikant voneinander unterscheiden. Denn
in den 10. Klassenstufen ist sie hoher ausgepragt. Dasselbe zeigt sich bei der
Opfersensibilitat: Bei der Beobachtersensibilitat unterscheiden sich die Schiler*innen
der 8. und 9. Klassenstufen sowie die Schilertinnen der 8. und 10. Klassenstufen
voneinander. Schiler*innen der 8. Klassenstufen zeigen signifikant geringere
Beobachtersensibilitatswerte als Schiler*innen der 9. und 10. Klassenstufen. Ebenso
zeigt sich dies fir die Funktionalitat von Vertrauen, die Funktionalitat voedBegkeit

und die Wichtigkeit von Gerechtigkeit.
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9.3.25 Zusammenfassung der soziodemografischen Analysen

Die Schiler*innen dieser Stichprobe halten Vertrauen zu Lehrkréaften fiir eher moglich,
wobei Schiler*innen aus der 10. Klassenstufe gegeniber Schiiler*innen aus der 8.
Klassenstufe hohere Werte erzielen. Die Anwendung der Skala zum Vertrauenserleben
von Thies (2002) sollte damit sinnvoll anwendbar sein. Die Beobachtersensibilitat der
Schiler*innen ist etwas unter dem Mittel der Skala ausgepragt und die Opfersensibilitat
etwas Uber dem Mittel der Skala. Niederséchsische Schiler*innen weisen im Vergleich
zu Schiler*innen aus Mecklenburg-Vorpommern eine héhere Beobachtersensibilitét
auf. Auch sind Schilemenbeobachtungssensibler als Schiller. Safiiiinenaus der

8. Klassenstufe sind im Vergleich zu Schuler*innen aus der 9. und 10. Klassenstufe in
geringerem MalR beobachtungssensibel gegeniiber Ungerechtigkeiten. Die
Opfersensibilitat ist in der 10. Klassenstufe im Vergleich zur 8. Klassenstufe hoher
ausgepragt. Insgesamt scheint®efililersinnen eine im mittleren Bereich ausgepréagte
Opfer- und Beobachtersensibilitdt vorzuliegen, sodass Gerechtigkeitsurteile getroffen
werden kénnen und die Skala zur Erfassung der Lehrkraftegerechtigkeit angewendet
werden kann. Als &hnlich wichtig wird die Funktionalitdt von Vertrauen und
Gerechtigkeit eingeschétzt. Die Funktionalitdt von Gerechtigkeit schéatzen
Schuler*innen auf gymnasialem Niveau hdher ein als Schiler*innen auf Realschul- und
Hauptschulniveau. Bei dé&inschatzung der Funktionalitat von Gerechtigkeit als auch
der Funktionalitdt von Vertrauen realisieren Schiler*innen der 8. Klassenstufe im
Vergleich zu Schuler*innen der 9. und 10. Klassenstufe niedrigere Werte. Die
Wichtigkeit von Gerechtigkeit durch Lehrkrafte wird von den Schiler*innen
einvernehmlich (s. geringe Standardabweichungen) als viel héher eingeschétzt als die
Wichtigkeit von Vertrauen, bei der sich die Schilerinnen in ihren Einschatzungen
insgesamt uneiniger sind (s. hohe Standardabweiem)ndschiler*innen auf
gymnasialem Niveau schéatzen die Wichtigkeit von Gerechtigkeit héher ein als
Schiler*innen auf Hauptschulniveau. Die Wichtigkeit von Gerechtigkeit wird von
Schuler*innen der 8. Klassenstufe als geringer eingeschéatzt als von Schiler*innen der
9. und 10. Klassenstufe. Alle berichteten Effekte sind nach Cohen (1988, nagh Eid
al, 2010) bzw. nach Westermann (2000) klein. Insgesamt zeichnet sich ab, dass
Schuler*innen aus hdheren Klassenstufen hohere Werte bei den genannten Aspekten
und Skalen erzielen als Schiler*innen aus niedrigeren Klassenstufen.

Als Fazit lasst sich festhalten, dass die Skalen zur Erfassung von
Lehrkraftegerechtigkeit undvertrauen bei der vorliegenden Stichprobe sinnvoll
angewendet werden konnen, weil Ungerechgigisensiblitdt und eine individuelle
Vertrauenstendenz, die Vertrauen zu Lehrkréften als mdglich erscheinen lasst, gegeben
sind. Die Angaben zur Wichtigkeit und Funktionalitat von Gerechtigkeit und Vertrauen
verweisen (unterschiedlich stark) auf die Ralex der Konstrukte im Schulkontext.
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9.4 Ergebnisse

Was in den néchsten Abschnitten folgt, ist zunachst die Darstellunépdgshers bei

den Hauptkomponentenanalysen (Abschnitt 9.4.1) und Hegebnisse der
promaxrotierten Hauptkomponentenanalyse (mit AuspraguigeBD Reliabilitaten

der Skalen und Modifikationen auf Basis der Ergebnisse der
Hauptkomponentenanalysen), die mit der varimaxrotierten Losung abgeglichen werden
(Abschnitt 9.4.2) Dann werden die Zusammenhange der Skalen dargéatedithnitt

9.4.3) und eine Hauptkomponentenanalyse hoherer Ordnung (promaxrotiert)
durchgefihrt (Abschnitt 9.4.4).

9.4.1 Darstellung der Hauptkomponentenanalyse

Durchgefiihrt wurde eine Hauptkomponentenanalyse mit schiefwinkliger Rotation
(Promax, Kappa 4) und Mittelwertimputation der fehlenden Werte. Eingegangen sind
als Variablen die Items dePartizipativen und Restriktiven Machtaspektedie
Gerechtigkeits und Vertrauensskala sowie die Skalen Strukturierung und
Autonomieunterstutzungnittels derer dieErziehungsstile autoritamund autoritativ
berechnet werden koénnen. Die Items erfillten die Voraussetzungen fir eine
Hauptkomponentenanalyse (Kaiser-Meyer-OlKiiterium: .93, Signifikanz nach
Barlett: .00)2° Zur Extraktion der Faktoren lasst sich sagen, dass Items im Rahmen der
Hauptkomponentenanalyse nach zwei Kriterien entfernt wurden: € EIgenwert,

d. h. die Summe der quadrierten Faktorladungen ber alle Variablen (Klopp, 2010) liegt
unter 1, (2) das Item ladt nach der Konvention von Backhaus et al. (2011) auf einen
) D N W R & .BOL Beibehalten wurden Items, wenn sie eindeutig undHhitQ HU AKRKH C
/DG XQJ3® ¥.BOYS. 362) auf ausschlielich einem Faktor luden. Die Anzahl der
Faktoren wurde auf Basis des Kaiser-Guttrifaiteriums (Guttman, 1954; Kaiser,
1960) festgelegt, nachdem Eigenwerte gré3er als 1 einbezogen wurden.

Die Forschungsfrage von Studie 1, die mithilfe der Hauptkomponentenanalyse
beantwortet werden sollte, lautet: Wie verteilen sich das Macht-, Gerechtigkeits- und
Vertrauenserleben aus Sicht von Schiler*innen bei der Berufsgruppe Lehrkrafte und
lasst sich Machterleben ggf. als Ubergeordnetes Konstrukt verstehen? Lassen sich die
Erziehungsstilskalen vom Machterleben abgrenzen und zeigen sich die postulierten
Zusammenhénge zwischen Macht-, Gerechtigkeits- und Vertrauenserleben fir die
Schiler*innenstichprobe?

20 Nach Backhaus et al. (2011) sind die Daten vor einer Hauptkomponentenanalyse Ulmsetas K
Meyer-Olkin-Kriterium (KMO oder MSA, laut Autor*innen das aktuell beste zurfifring
stehende Verfahren zur Prifung von Korrelationsmatrizen) auf ihre Eignung fir eine
Hauptkomponentenanalyse zu prifen. Der Wertebereich des KMO oder MSA liegt zwischen 0 und
1, wobei die Daten bei einem Wert < 0.5 fir eine Hauptkomponentenanalyse nighegsed, bei
einem Werte 0.8 hingegen schon.
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Tabele 13 zeigt die Faktoren der Hauptkomponentenanalyse, die zur Beantwortung
der Forschungsfrage gerechnet wurde. Berechnet wurden die Mittelwerte jeweils aus
den hoch ladenden Items (nicht aus den Faktorwerten), die nach einer erganzenden
Berechnung des Cronbachs Alpha-Werts als Skala zusammengefasst wurden. Hierbei
wurde darauf geachtet, dass verschiedene Vorzeichen der auf den jeweiligen Faktor
ladenden Items bei der Mittelwertsbildung Berticksichtigung fin@éa.urspringlich
94 Items wurden auf 53 Items reduziert, wodurch sich 12 Faktoren ergaben, die
insgesamt 64.50 % der Gesamtvarianz aufklaren. In der tabellarischen Ubsinsicht
die Faktoren mit ihren Mittelwerten, Standardabweichungen und Reliabilitdten links
dargestellt. Rechts wird jeweils eine kurze Erlauterung zur Zusammensetzung des
jeweiligen Faktors gegeben
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Tabellel3

Faktoren der Hauptkomponentenanalyse

Faktor

Kurzdarstellung

1. Vertrauenserleben,
D=.91,M=6.41,SD=1.87,
11 ltems

2. Erleben unterstiitzender
Zuwendung,

D=.90,M = 4.09,SD= 2.07,
7 ltems

3. Autonomieunterstiitzung,
D=.91,M =5.40,SD=2.28,
7 ltems

4. Erleben von restriktiven
Konsequenzen,

D=.80,M =4.75,SD=2.22,
4 Items

5. Strukturierung,

D=.80,M = 7.28,SD=1.84,
4 ltems

6. Erleben mangelnde Egalitdd,

=.70,M =5.15,SD= 2.70,

2 ltems

7. Ungerechtigkeitserleben,
D=.82,M =5.40,SD=2.28,
2 Items

8. Erleben von Blof3stellung,
D=.81,M = 3.83,SD=2.87,
2 ltems

9. Erleben von
Beteiligungsméglichkeiten,
D= .81,M = 6.00,SD= 2.43,
3 ltems

10. Erleben von Zwang,

D= .81,M =5.75,SD=2.52,
2 ltems

11. Erleben (sexueller) Gewalt,

D=.72,M =0.67,SD= 1.63,
2 ltems

12. Erleben von
Hausaufgabenkontrolle,

D= .56,M = 6.45,SD= 2.65,
2 Items

9 Items (1 bis 7, 9 und 10) aus der ursprunglichen
Vertrauensskala (Thies, 2002), ein selbst konstruiertes ltem
AYHKOHU JXJHVWHKHQ3 ,WHP VRZI
Lehrerinnengerechtigke{Dalbert & Stéber, 2002a)

5 Items (1 und 3 bis 6 und 8) aus der Sk&tschatzungMohr,
1991) sowie zwei Items (2 und 7) aus der Slkddagogisches
Engagemendes LFSK 843 (Eder, 1998)

Item 1 dieser Skala von Dalbert und Stéber (2002b) w
HQWIHUQW

4 ltems (1 bis 4) der SkaRestriktivitatdes LFSK 843 (Eder,
1998), 2 Items (5 und 6) negativ kodierte Items aus der ¢
Lehrerinnengerechtigke{Dalbert & Stéber, 2002a)

Replikation der originalen Skal&trukturierung (Dalbert &
Stober, 2002b)

6HOEVW NRQVWUXLH U WHKéineV&th&&f*inner
SUIITHULHUHQ3 GDV VHORVM HBR®Y
JXQJ %HQDFKWHLOLJXQJ?® ZXUGH HQ
Negativ codierte Items aus der Skakehrerinnengerechtigkei
(Dalbert & Stober, 2002a)

Item 1 ist ein selbst konstruiertes ItemBlof3stellen Item 2 ist
ein ltem der Skal&estriktivitatdes LFSK 843 (Eder, 1998),
Item 3 ist aus der Vertrauensskala (Thies, 2002) und wurde
entfernt, um Redundanzen zu vermeiden

Items aus der Skaldchulische Partizipatio(Oser, Biedermani
& Ullrich, 2001)

Replikation der Ubersetzten Skalestrictive control (Scholl,
1999)

Selbst konstruierte Items zphysische Gewalund sexuelle
Ubergriffe

Iltems der Skal&ontrolle der Schiilerarbeit FSK 843 (Eder,
1998)

AnmerkungenD= Cronbachs Alphayl = Mittelwert, SD = Standardabweichung.
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Die Kommunalitaten der Item©O LHJHQ ]Z & \WE4H Qie Reliabilitiéten der
berechneten Skalen liegen zwischBxs .91 und D= .56. Die Gite von Skalen nach
ORRVEUXJJHU XQG .HODYD OLHJIW EBHL ADNHB VDB
sowie nach Weise (1975, nach Bortz und Do6ring, 2006) bei einem Alpha zwischen

.= XQ6& . EHL APLWWHOPI%LJ® XQG EHEHIL ARRFRKISKD
Korrelationen der Skalen sind zum Teil gering und zum Teil mittel$tark

Tabelle 14zeigt die Items der 12 Faktoren. Bei obliquer Rotation unterscheidet sich
die Muster- von der Strukturmatrix darin, d&gstereeine Darstellung liefert, bei der
aus jedem Faktor der Effekt der anderen herauspartialisiert wurde (s. semipartielle
standardisierte Regressionsgewichte, Biihner, 2006). Es werden also nur die Varianzen
einbezogen, die der jeweilige Faktor unter Berticksichtigung des Einfliessasderen
(korrelierten) Faktoren erklart. Dies Mustermatrix wird nach Bihner (2006)
interpretiert. Aus Griinden der Ubersichtlichkeit wurde nicht die gesamerik/
dargestellt, sondern lediglich die 12 Faktoren ohne jeweilige Nebenladungen.

21 Korrelationskonvention nach Cohen (1988, nach Eid et al., 20£0).1 fir eine geringe,= 0.3
fur eine mittlere und = 0.5 fur eine hohe Korrelation.
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Tabellel4
Ubersichtstabelle iiber die Items der Faktoren (promaxrotiert, Exponent: Kappa 4)

Item Faktor
Vertrauenserleben /HKUHULQQHQ XQ¢ 1 2 12
(1) geben Fehler zu. .86
(2) sind ehrlich. .80
(3) halten ihre Versprechen ein. a7
(4) wollen mir wirklich etwas beibringen. .76
(5) sind freundlich. 71
(6) sprechen mich von sich aus an. .66
(7) benoten gerecht. .65
(8) gestehen sich selbst auch Fehler zu. .62
(9) nehmen mich ernst. .55
(10) vertrauen mir. .54
(11) behandeln mich im GrofRen und Ganzen 51
gerecht.
Erleben von unterstitzender Zuwendung /HKUHULQQHQ XQG /HKUHU «
(1) interessieren sich fur mich und meine Problel 82
(2) bemihen sich, mich auch personlich 81
kennenzulernen.
(3) reden mit mir oft Gber Fragen, die mich 76

personlich angehen.
(4) geben mir das Geflihl wichtig zu sein. 75

(5) setzen sich fiir mich ein, wenn ich in
Schwierigkeiten gerate.
(6) zeigen mir, dass sie mich mégen. .68
(7) versuchen, mir auch personliche Anregunger
geben, was fur mich interessant sein kdnnte.
(8) kimmern sich um meine Probleme. 62
Autonomieunterstitzung: Lehrerinnen und Lehrer
(1) erlauben es, dass ich ihre Entscheidungen in

.70

.64

.81
Frage stelle.

(2) respektieren, dass ich eine eigene Meinung 80
habe. '
(3) ermuntern mich, Dinge in Frage zu stellen. 80
(4) horen sich meine Meinung genauso an wie d 76

eines Erwachsenen.
(5) héren sich an, was ich fur eine Meinung habe 74

(6) geben mir viele Wahimdglichkeiten, wie ich
Schulaufgaben gestalten kann.

(7) héren zu, wenn ich sage, dass ich etwas unf .59
finde.

.63
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Iltem Faktor

Erleben von restriktiven Konsequenzen: 4 5 6 7 8

(1) Wenn man sich schlecht benimmt, muss man d:
rechnen zur Strafe streng gepruft zu werden.
(2) Schilerinnen und Schiler, die friher einmal une
genehm aufgefallen sind, bekommen dies imme .74

wieder zu spiren.

(3) Wenn ich einmal nicht ordentlich mitarbeite, wirc
sofort mit schlechten Noten gedroht.

(4) Es ist bei Lehrerinnen und Lehrern meist leichte
eine Strafe zu bekommen, als eine Anerkennun: .67
oder Belohnung.

(5) Oft bekomme ich meine Noten mehr nach meint
Verhalten als nach meiner Leistung.

(6) Oft spielt es bei meinen Noten eine Rolle, wie
sympathisch ich meinen Lehrerinnen und Lehre .56
bin.

Strukturierung /HKUHULQQHQ XQG /HKUHU «

(1) haben klare Regeln und Vorschriften, wie ich

. .83
mich zu verhalten habe.

(2) achten darauf, dass ich die in der Schule gel-
tenden Regeln befolge.

(3) wollen, dass ich stets ihren Anordnungen fol¢ 78

(4) legen ziemlich genau fest, was ich tun kann t
was nicht.

Erleben von mangelnder Egalitdtt /HKUHULQQHQ XQG /HKUHU «

(1) bevorzugen manche Schilerinnen und Schile: 75

.76

.70

.64

.82

.62

(2) bevorzugen keine Schilerinnen und Schler. +70

(3) benachteiligen manche Schilerinnen und Schi .64
Ungerechtigkeitserleben LehrerinnenXQG /HKUHU «

(1) bewerten mich haufig ungerecht. 78

(2) verhalten sich mir gegenuber oft unfair. 71

Erleben von BloRstellung /HKUHULQQHQ XQG /HKUHU «
(2) stellen Schilerinnen und Schdiler hin und wie

bloR. 76
(2) Es kommt immer wieder vor, dass Schilerinn
und Schiuler durch Lehrerinnen und Lehrer bl 72
gestellt werden.
(3) wirden mich niemals blof3stellen. +72

Erleben von Beteiligungsmdglichkeiten
(1) Entscheidungen, die alle betreffen, diskutiere
wir gemeinsam.
(2) Besondere Ereignisse, die alle betreffen, wer:
gemeinsam diskutiert und bestimmt.
(3) Ich darf mitentscheiden, wie der Klassenraurn
gestaltet wird.
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Iltem Faktor

Erleben von Zwang Lehrerinnen und Lehrex « 10 11 12
(1) arbeiten haufig mitBefehlers. .85
DUEHLWHQ KIXILJ PLW A'U: .82

Erleben von (sexueller) Gewalt
(1) bedréngen Schilerinnen und Schiller auch
manchmal sexuell.
(2) werden auch mal kérperlich gewalttatig. 82

.90

Erleben von Hausaufgabenkontrolle
(1) Wer eine Hausaufgabe nicht gemacht hat, mi
sie im Allgemeinen nachmachen.
(2) Bei uns wird regelmafig Uberprift, ob die
Hausaufgaben richtig sind.
Anmerkunger = 621; Mittelwertimputation; grau: entfernte Items nach Reliabilitdtsanalyse.

.84

75

Die SkalaErleben von Zwandesteht aus den Ubersetzten Items der Skatactive
controlvon Scholl (1999), womit sichedrestriktive Machtaspekt vom organisationalen
Kontext auf dieSchiler*innenstichprobe Uibertragen lasst. Die Sgedanotive control

zeigt sich fur die Schuler*innenstichprobe nicht. Die Skdaleben von
HausaufgabenkontrollZ HLVW HLQH JHULQJH .5, jdiach GLda W Y R (
Kontrollaspekt als relevant eingestuft usnabivalent diskutiert worden% D U EH U
Baumrind, 1991;*DODPERV HW DO *UROQLFN JDUNDYV
2PHU YRQ 6FKD E&i&sk diese Skala in die weiteren Berechnungen mit
einfliet. Zur Reliabilitatsverbesserung und Verhinderung von Redundanz wurde ein
Iltem jeweils aus den SkaleBrleben von mangelnder Egalitéind Erleben von
BloR3stellung entfernt (s. grau hinterlegte Iltems in Tabelle 14), wodurch effektiv 51
Items in 12 Skalen Uberfuihrt wurden. Eine Korrelationstabelle der Skalen findet sich
weiter unten in Tabelle 16

9.4.2 Abgleich mit varimaxrotierter LOsung

Werden dieselben Items durch eine explorative Hauptkomponentenanalyse
varimaxrotiert (KMO = .94, Barlett = .00, Reduzierung von 94 Items auf 57 Iltems, nach
Reduzierung zur Reliabilitatsverbesserung und Vermeidung von Redundanz auf 55
Iltems, s. analog das Vorgehen bei der promaxrotierten Hauptkomponentenanalyse),
ergibt sich eine &hnliche Lésung mit 13 Faktoren (Varianzaufklarung: é€):28

Erleben von unterétzender Zuwendung (Varianzaufklarung: 11%2D= .91)
Vertrauenserleben (Varianzaufklarung: 993 D= .91)

Erleben von restriktiven Konsequenzen (Varianzaufklarung: %.2b= .86)
Autonomieunterstitzung (Varianzaufklarung: 7920 D= .91)

PobNdPE
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Strukturierung (Varianzaufklarung: 4.45 9= .78)
Ungerechtigkeitserleben (Varianzaufklarung: 36D= .82)

Erleben von mangelnder Egalitat (Varianzaufklarung: 8¢&= .70)
Erleben von BloRstellung (Varianzaufklarung: 3.36 Bs; .81)

Erleben vorzwang (Varianzaufklarung: 3.04 %)= .81)

. Erleben von Beteiligungsmaoglichkeité¢darianzaufklarung: 2.97 %D=.79)
. Erleben von (sexueller) Gewalt (Varianzaufklarung: 2.90034,.72)

. Erleben von Hausaufgabenkontrolle (Varianzaufklarung: 2.5D%,56)
. Erleben von unterlassendem Handeln (Varianzaufklarung: 2.00 %),

1-tem-)DNWRU A/HKUHULQQHQ XQG /HKUHU KDQGH
notwendig wéreZ. B. Streit zwischen Schilerinnen und Schilern in der Pause

oder bei Mobbingf VHOEVW N R Q 1uns AdpéktiNichi/HanddthPwenn

Handeln notwendig ware/Unterstiitzung verweigerns dem Bereich der
restriktiven Machtanwendung. Der -ltem-Faktor wird aufgrund der
Unterschreitung des Richtwertes zur Skalenbildung nach Buhner (2006)
ausgeschlossen.
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9.4.3 Unterschiede der varimaxrotierten zur promaxrotierten
LOosung

Nachstehends. Tabelle 15)werdendie Unterschiede zwischen der varimax- und
promaxrotierten Losung dargestellt:

Tabellel5
Abgegrenzte Skalen aus déauptkomponentenanalysen
. h Promax Varimax

Rotationsmethode (Varianzaufklarung: 64.50 %)  (Varianzaufklarung: 64.28 %)
Skala Items . Gute? Items . Gute?
Vertrauenserleben 11 91 hoch 11 91 hoch
Erleben von unterstitzender 8 90 mittel 10 91 hoch
Zuwendung
Autonomieunterstitzung (E) 7 91 hoch 7 91 hoch
Erleben von restriktiven 6 80 mittel 9 86 mittel
Konsequenzen
Strukturierung (E) 4 .80 mittel 4 .80 mittel
Erlel?g_n von mangelnder 2 .70 akzeptabel 2 .70 akzeptabel
Egalitat
Ungerechtigkeitserleben 2 .82 mittel 2 .82 mittel
Erleben von Blofstellung 2 .81 mittel 2 .81 mittel
Erleben von .
Beteiligungsmaoglichkeiten 3 81 mittel 2 79 akzeptabel
Erleben von Zwang 2 .81 mittel 2 .81 mittel
Erleben von (sexueller) 2 72 akzeptabel 2 72 akzeptabel
Gewalt
Erleben von 2 .56 > akzeptabel 2 .56 > akzeptabel

Hausaufgabenkontrolle

Anmerkungen. N= 621; die SkalenAutonomieunterstiitzungind Strukturierung zu den
Erziehungsstilen autoritar und autoritativ sind mit einem (E) gekennzeichomia®rpromaxrotierte
Lésung der Hauptkomponentenanalyse, Varimaxvarimaxrotierte Lésung de
HauptkomponentenanalyseDie Gute der Skalen nach Moosbrugger & Kelava (2007 !
AD N]H SWwdelt We&se (1975, nach Bortz & Doring, 200 LVFKHQ . X«
APLWWHOPI%LJ3® XQG . ! AKRFK?3

Auf Faktor 1 liegen im Vergleich zur promaxrotierten bei der varimaxrotierten Losung
]XVIW]JOLFK GLH EHLGHQ ,WHPV A:HQQ LFK LQ 6FKZI
Lehrerinnen und Lehrer mir zietien.? XQG A/HKUHULQQHQ XQG /HKUH
den Unterricht so mit ihren Kolleginnen und Kollegen abzustimmen, dass die
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Belastungen nicht zu grol3 werdén% HLGH ,WHPV VW D PRddgogidckés GHU 6
Engagementles /)6. (GHU 'LH 5SHOLDELODWIW GHU ¢
SURPD[URWLHUWH 6NDOD

Auf Faktor 3 liegen drezusatzliche ItemserstensA:HQQ LFK VDJH ZDV LFk
GDQQ ZLUG PLU GDV /HEHQ YRQ /HKUHULQQHQ XQG [/}
Unterbinden der freieMeinungsaulRerungSkalaRestriktivitatdes LFSK 843 nach
Eder, 1998), zweitend (V NRPPW YRU GDVV /HKUHULQQHQ XQG
(z.B. nicht Eingehen auf Verstandnisfragen oder eine Aufgabe nicht noch einmal
HUNOIUHQ 3 VHOEYYZWzN RAQoeRINIcKtL Hand¥lh, Viwenkv Handeln
notwendig ware/Unterstiitzung verweigersowie dritens A9RQ /HKUHULQQHQ
/HKUHUQ ZHUGH LFK RIW SkfaldhdadmmknyerecHtigiei@&hdro W 3
& Stéber, 2002a). Die Reliabilitat der Skala betrdgt .86 (promaxrotierte Skala:

D= 80).

Faktor 10 besteht im Gegensatz zur promaxrotierten Lésung bei der varimaxrotierten
nuraus zwei, WHPV (V IHKOW GDV ,WHP A ,FK GDUI PLWHQW
JHV W D O W3d¢MllisEHelP@rtiZzipatignOser, Biedermann und Ullrich, 2001). Die
Reliabilitdt der Skala betradd= .79 (promaxrotierte SkaleD= 81).

Der Abgleich der Rotationsmethoden nach Browne (2001) ergibt bei Anwendung von
Promaxrotation (Varianzaufklarung: 64.50 %) und Varimaxrotation
(Varianzaufklarung: 64.280) jeweils eindeutige Losungen mit sehr &hnlichen
Faktoren. Identisch sind die Faktor&fertrauenserlebenAutonomieunterstiitzung
Strukturierung UngerechtigkeitserleberErleben von mangelnder EgalitéErleben
von BloR3stellungErleben von Zwangd=rleben von (sexueller) GewalhdErleben von
HausaufgabenkontrolleKleine Unterschiede ergeben sich bei den Fakt&mdaben
von unterstiitzender Zuwendurigyleben von restriktiven Konsequenaerd Erleben
von Beteiligungsmaoglichkei Es zeigen sich zwischen beiden Lésungen eine &hnlich
hohe Aufklarung der Gesamtvarianz und ahnliche Reliabilititen. Die varimaxrotierte
Ldsung erzielt im Vergleich zur promaxrotierten Lésung bei den Skalen mit hoher Giite
zusatzlich einen besseren Wggtleben von unterstiitzender Zuwendung .91) und
bei den Skalen mit geringerer Gite zusatzlich einen schlechteren Bdetien von
Beteiligungsmoglichkeiten = .79) Im mittleren Giitebereich ergibt die varimaxrotierte
Losung bei der Skal&rleben vonrestriktiven Konsequenzeginen besseren Wert

.= .86). Betrachtet man die Zusammenhéange der Skalen zur Machtanwendung, sind
diese teils gering, teils mittelstark miteinander korrefigid. Tabelle 16 im nachsten
Abschnitt 94.4). Folgeberechnungen basieren auf den promaxrotierten Faktoren, da,
auch wenn die Lésungen recht &hnlich sind, keine lineare Unabhangigkeit gegeben ist
(Backhauset al., 2011). So ist davon auszugehen, dass die promaxrotierte im Zweifel
der varimaxrotierten Losung vorzuziehen ist. Eine Absicherung der Faktoren konnte
hierdurch erzielt werden.

22 Korrelationskonvention nach Cohen (1988, nach Eid et al., 20X0.1 fiir eine geringe,= 0.3
fur eine mittlere und = 0.5 fur eine hohe Korrelation.
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9.4.4. Zusammenhénge der Hauptkonstrukte

In den folgenden beiden Abschnitten wird zunachst ein Blick auf die durch die
Faktorenanalyse teilweise neu gebildeten Hauptkonstrukte geworfen (s. Tahdite 15
einem ersten Schritt werden Korrelationen der Skalen und in einem
Extremgruppenvergleich die Zusammenhange unter Beriicksichtigung des autoritaren
bzw. autoritativen Erziehungsstils betrachtet (Abschnitt 9.4.Al%) Zweites werden
grundlegende Zusammenhéange der Hauptkonstrukietenzielle direkte, totale und
multiple Mediationseffekte Uber Regressionsanalysen explorativ in den Blick
genommen (Abschnitt 9.4.4.2).

9.4.4.1 Korrelationen der Hauptkonstrukte

Fir die Korrelationen der Skalen miteinander wurden zunéchst die Auspragungen der
Skalen Autonomieunterstiitzungind Strukturierung mit den Auspragungen der
Machtskalen vergchen. Diese sind in Tabelle 16 dargestellt:

Tabellel6
Korrelationen der Skalen
Skala 1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9.

1. Autonomie-
unterstutzung

2. Strukturierung .18**

3. Erleben von
restriktiven .08  £34*
Konsequenzen

4. Erleben von
BlofRstellung

5. Erleben von
mangelnder .03  £32%  45%*  AB**
Egalitat

6. Ungerechtig-
keitserleben

7. Erleben von
Zwang

8. Erleben von
unterstitzender .14**  67**  +18* 122* 42]1* 425%* 1]5**
Zuwendung

9. Erleben von
Beteiligungs- .15**  B5*  £18* 422% 4]8% 426%* £12**  46** +
moglichkeiten

10. \I/ebma”enser' A7F 700 415 #5410 $B1% 138 126 620 51

eben
Anmerkungen. N 621; Korrelation: Produkt-Moment-Korrelation nach Pearsg*05,
** p<.01.

I+
I+
+
I+
+
I+
+
I+

+
I+
+
+
+
-+
+
I+

I+

.07  £35%* . 52*%*

I+

I+

10  £38** .48** 40 .43*

I+

21 226 42%%  35% 37 20%

I+

I+
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Die SkalenAutonomieunterstitzungnd Strukturierungkorrelieren gering signifikant
miteinander. Die Skaldutonomieunterstitzungteht mit den Skalen desstriktiven
Handlungsspektrums it nennenswert und mit den Skalen des partizipativen
Handlungsspektrums gering positiv nach Cohen (198&h Eid et al., 2010) in
Zusammenhang. Die Skalatrukturierung steht mit den Skalen des restriktiven
Handlungsspektrums mittelstark negativ. und mén dSkalen des partizipativen
Handlungsspektrums stark positiv in Zusammenhang. Die Tabelle zeigt dariiber hinaus
Korrelationen der Skalen des partizipativen und des restriktiven Handlungsspektrums in
dieselbe Richtung, wie sie im theoretischen Teil postuliert bzw. eruiert wurden. Die
Skalen 3 bis 7 repréasentieren Facetten des restriktiven Handlungsspektrums und
korrelieren mittel bis hoch negativ mit dafertrauenserleberHoch positiv korrelieren

die Skalen (8 und 9) des partizipativen Handlungsspektrums mit dem
Vertrauenserlebef® Das Ungerechtigkeitserlebéh und das Vertrauenserleben
korrelieren hoch negativ miteinander, weil das Vertrauenserleben das
Gerechtigkeitserleben hier teilweise mit umfasst. Die Skalen des restriktiven und
partizipativen Spektrums insgesamt korrelieren gering negativ miteinander.

Um die Korrelationen der Auspragungen der beiden Erziehungsstilskalen mit den
Auspragungen der Machtskalen vergleichen zu kdnnen, wurden die Skalen
Autonomieunterstitzungind Strukturierung in die Erziehumgsstile autoritar und
autoritativ umgewandelt und dichotomisiert. Dalbert und Stober (2002b) geben selbst
keine Kriterien zur Abgrenzung vor. Es gibt lediglich die an Baumrind (1966)
angelehnte Vorgabe, dass ein autoritrer Erziehungsstil durch hohe Strukturierung und
niedrige Autonomieuterstitzung und ein autoritativer Erziehungsstil durch hohe
Strukturierung und hohe Autonomieunterstiitzung gekennzeichnet ist. Daher wurden
Mediane und Verteilungender beiden Skalen betrachtet, die bei der
Autonomieunterstitzung\ = 5.40,Med= 5.43, anndhernd normalverteilt) wie auch
bei der StrukturierungM = 7.26, Med= 7.50, rechtssteil) nahe am Mittelwert der
Skalen liegen. Zur Berechnung eines autoritdren bzw. autoritativen Erziehungsstils
wurden im Sinne eines Extremgruppenvergleichs zur Dichgierong die oberen und
unteren Quartile als konservatives Abgrenzungsmal? herangenogei Kategorie 1
einer hohen Auspragung als autoritativ oder autoritdr und Kategorie O einer geringen
Auspragungals autoritativ oder autoritar entspricht. Hierbei wurde der autoritare
Erziehungsstil generiert durch jeweils hohe Strukturierungs- und niedrige
Autonomieunterstitzungswerte. Der autoritative Erziehungsstil wurde durch jeweils
hohe Strukturierungs- und Autonomieunterstiitzungswerte genéergaben sich
Werte fir Autonomieunterstitzung (niedrig: € 3.71, hoch: M>=7.29) und
Strukturierung (niedrig;: M=6.00, hoch: M>-=8.75). Einem autoritativen
Erziehungsstil entsprechen hiernach & {23 Angaben der Kategorie 1) und einem

% Die OriginalskalaBedingungen erlebten Schiiler*innenvertraugns Thies (2002) mit 12 ltems
erreicht in dieser Stichprobe eine Reliabilitat vbs .85.

2 Die Originalskald_ehrerinnengerechtigkeiton Dalbert und Stéber (2002a) mit 10 Items erreicht in
dieser Stichprobe eine Reliabilitat vadr .56.
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autoritaren Erziehungsstll % (38 Angaben der Kategorie 1). Der Dichotomisierung

ist es geschuldet, dass die beiden Erziehungsstilskalen eine gemeinsame Korrelation von
1 haben und bezuglich der weiteren Skalen jeweils gegenlaufig koerelis. 1. und 2.

in Tabelle 17.

Tabellel?
Extremgruppenvergleich tber Erziehungsstile
Skala 1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9.

1. Autoritarer
Erziehungsstil

2. Autoritativer
Erziehungsstil

3. Erleben von
restriktiven .58**  £58**
Konsequenzen

4. Erleben von
BlofRstellung

5. Erleben von
mangelnder QLR HALR* Gxx B
Egalitat

6. Ungerechtig-
keitserleben

7. Erleben von
Zwang

8. Erleben von
unterstiitzendel £61** .61**  £56** £41** £62** +42* +58** +
Zuwendung

9. Erleben von
Beteiligungs- ~ £57** .57*  +44** 51**  142**  +31**  +40** 56**
moglichkeiten

10. \I/ebma”enser' $EL% GBI £72% 625 463 460%  +A8M 63 62

eben
Anmerkungen. & 61; Korrelation: Produkt-Moment-Korrelation nach Pearsqng*.05,
** p<.01.

+

+
+
+
+
-+
+
+

1.00**

+
+
I+
I+
I+
I+
+
I+

I+

AG**F 46 50%*

I+

I+

37%  £37%  56™ 537 50%

I+

.56**  £56** . 45% 33  50**  .40**

I+

I+

Im ExtremgruppenvergleichN(= 61) steht der autoritare Erziehungsstil mit den
Kategorien despartizipativen Handlungsspektrums negativ und Kategorien des
restriktiven Handlungsspektrums positiv in  Zusammenhang. Beim autoritativen
Erziehungsstil ist es umgekehrt, wobei die Korrelationen nach Cohen, (1&&8 Eid

et al., 2010) als mittel bis stark anzusehen sind. Die Tabelle zeigt dariber hinaus, dass
die Korrelationen der Skalen des partizipativen und restriktiven Handlungsspektrums in
dieselbe Richtung weisen, wie sie im theoretischen Teil postuliert bzw. eruiert wurden,
allerdingsmit etwas stéréren Zusammenhéangen als fur die Gesamtstichprobe.
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9.4.4.2 Grundlegende Zusammenhange der Hauptkonstrukte

Fur die Hauptkonstrukte Macht-, Gerechtigkeits- und Vertrauenserleben wurden
multiple Mediationsanalysen berechriaéfiir wurden die faktorenanalytisch gebildeten

und auf ihre Reliabilitst hin  gepriften  SkalenVertrauenserleben
Ungerechtigkeitserlebenund der partizipativen Hrleben von unterstitzender
ZuwendungErleben von Beteiligungsmoglichkeijemd restriktiven Machtanwendung
(Erleben von restktiven Konsequenzekrleben von Zwanderleben von mangelnder
Egalitat, Erleben  von BloR3stellung betrachtet. Die  durch die
Hauptkomponentenanalyse aus der urspringlichen Gerechtigkeitsskala (Dalbert &
Stober, 2002a) entstandene neue Ungerechtigkeitsskala wird hierbei als invers zur
urspringlich angewendeten Skala behanielhgelnde Egalitabezieht sich zwar auch

auf Gerechtigkeitsaspekte, besteht jedoch faktorenanalytisch aus Items des restriktiven
Machtspektrums und wird daher durch das ErgebnisHaemptkomponentenanalyse
empirisch begrindet dem restriktiven Lehrkraftehandeln zugeordnet. Fir die
Mediationsanalysen wurde das Vorgehen nach Hayes (2012) gewahfijrdase
Durchfiihrung weniger strenge Kriterien an die Daten anlegt als das Verfahren nach
Baron und Kenny (198&.. B. die Voraussetzung, dass Pradiktor und Kriterium nicht in
Zusammenhang stehen missen, s. Baltes-Gotz, 2017), sodass potenziell mehr Effekte
betrachtet werden kdnnen.

Durchgefihrt wurden zwei multiple Mediationsanalyseam£inenwurdetber die
Ubrigen partizipativen und restriktiven Lehrkraftehandlungsweisen der Zusammenhang
von Ungerechtigkeits- undVertrauenserleben betrachtetiber die restlichen
Lehrkraftehandlungsweiserzum anderen der Einfluss des Vertrauens- au§ da
Ungerechtigkeitserleben (Modellnach Hayes, 2012). Wegen mdglicher Interaktionen
mussen zur Erfassung von Mediationseffekten beide Richtungen, also sowohl
ausgehend vom Vertrauenserlelbénauch vom Gerechtigkeitserleben, gepruft werden.
Bei diesen Testungen ist die Reihenfolge der in die Analysen eingefligten partizipativen
und restiktiven Machtmittel, die als Mediatoren fungieren, irrelevant (Hayes, 2012). Die
Voraussetzung, dass der Pradiktor mit den Mediatoren zusammenhardjesmanit
dem Kriterium zusammenhangen (Hayes, 2012), ist gegeben (s. Tabelle 16). Zur
%HUHFKQXQJ ZXUGH GDV 6366 30XJLQ A352&(663 JHQXW

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Analysen tabellarisch (s. Tabellen 18 und
19) und anhand von Abbildungen dartg (s. Abbildungen 5 und)6
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Tabellel8
Totale, direkte und indirekte Effekte von Ungerechtigkeitserleben auf
Vertrauenserleben

‘R? MSE F p
Gesamtmodell .60 1.35 126.72 <.01
1

Effekte C((’s)ff SE t p LLCI  ULCI
Totaler Effekt
von Ungerechtigkeitserleben auf  +38 026 +14.72 <01 +43 +33
Vertrauenserleben
Direkter Effekt
von Ungerechtigkeitserleben auf %18 .03 +7.71 <01 22 13
Vertrauenserleben

Coeff! Boot Boot

(b) Boot SE P LLCI  ULCI

Indirekte Effekte
von Ungerechtigkeitserleben aut
9HUWUDXHQVHUOHE
Erleben von unterstitzender +07 o1 <01 +10 +05
Zuwendung
Eriebenvon 04 01 <.01 06 #02
Beteiligungsmaoglichkeiten
Erleben von restriktiven 105 o1 <01 +07 +02
Konsequenzen
Erleben von mangelnder Egalita 02 .01 n.s. +04 .00
Erleben von Zwang .00 .01 n.s. +02 .02
Erleben von BlofRstellung 03 .01 <.01 =05 01

Anmerkungen. M F(df1,df2) =F(1,609),' = unstandardisierter Regressionskoeffiziehnach
PROCESS; LLCI und ULCI = lower and upper levels for confidence interval; AnzaBlodgstraps
fir die Konfidenzintervalle (LLCI und ULCI) = 5000; Level der Konfidenzintervail€5.00;
tabellarische Darstellung angelehnt an Buchanan (2015).

Die Regressionssanalyse, die die Effekte des Ungerechtigkeitserlebens sowie die
potenziellen Mediatoren auf das Vertrauenserleben betrachtet, wird signifikant und
erklart einen erheblichen Teil der VarianZ&¥ = .60). Der totale Effekt ist signifikant

(b= 438, p<.05) und zeigt damit einen negativen Zusammenhang zwischen
Vertrauensund Ungerechtigkeitserleben. Unter Hinzunahme der tibrigen partizipativen
und restriktiven Lehrkraftehandlungsweisen eaigich ein direkter Effekt(= £18,

p < .05) sowie signifikante indirekte Effekte Gber unterstiitzende Zuwenbung:Q7,

p <.05), das Erleben von Beteiligungsmdglichkeitbrr (x04, p < .05), das Erleben

von restriktiven Konsequenzeb £ *05, p<.05) und das Erleben von Blof3stellung
(b= %03, p<.05). Anhand der vorliegenden Daten zeigt sich eine partielle, multiple
Mediation In Abbildung 5 werden die Zusammenhange grafisch dargesteltei
indirekte Effekte in Klammern aufgefihrt sind:
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Abbildung5. Darstellung der grundlegenden Zusammenhéange ausgehend vom
Ungerechtigkeitserleben

Im Folgenden werden Effekte des Vertrauenserlebens auf das Ungerechtigkeitserleben
dargestellt (s. Tabelle 19
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Tabelle1l9
Totale, direkte und indirekte Effekte des Vertrauenserlebens auf das
Ungerechtigkeitserleben

R MSE F D
Gesamtmodell .26 3.84 5242 <01
1
Effekte C‘zs)ﬁ SE t p LLCI  ULCI

Totaler Effekt
von Vertrauenserleben auf +70 .05 +14.72 <.01 79 +60
Ungerechtigkeitserleben

Direkter Effekt
von Vertrauenserleben auf +51 .07 +7.71 <01 463 +38
Ungerechtigkeitserleben

Coeff! Boot Boot

(b) Boot SE P LLCI  ULCI
Indirekte Effekte
von Vertrauenserleben auf
8QJHUHFKWLJIJNHLW
Erleben von unterstltzender +08 04 <01 01 14
Zuwendung
Erleben von

+
Beteiligungsmaoglichkeiten *02 03 n-s. 07 04
Erleben von restriktiven +11 03 <01 +17 06
Konsequenzen
Erleben von mangelnder Egalita 09 .02 <.01 +14 .05
Erleben von Zwang .01 .01 n.s. 04 .01
Erleben von BloRstellung +04 .03 n.s. +05 +01

Anmerkungen. M F(df1, df2) =F(1,609),! = unstandardisierter Regressionskoeffizient (b) r
PROCESS; LLCI und ULCI = lower and upper levels for confidence interval; AnzeBlodtstraps
fur die Konfidenzintervalle (LLCI und ULCI) = 5000; Level der Konfidenzintervail€5.00;
tabellarische Darstellung angelehnt an Buchanan (2015).

Auch die Regression, die die Effekte des Vertrauenserlebens und der Mediatoren auf
das Ungerechtigkeitserleben betrachtet, wird signifikant. 26% der Varianz werden
erklart es liegt auch hier ein signifikanter totaler Effekt or (%70, p < .05). Unter
Berucksichtigung der potenziellen Mediatoren eaigich neben eiam signifikanten
direkten Effekt b= 51, p<.05) auch signifikante indirekte Effekte Uber
unterstitzende Zuwendungb £ +08, p<.05), das Erleben von restriktiven
Konsequenzenb(= +11, p<.05) und das Erleben mangelnder Egalitét (09,

p <.05). Auch in der umgekehrten Richtung zeigt sich somit eine partielle, multiple
Mediation. In Abbildung 6werden die Zusammenhéange grafisch dargestellt, wobei
indirekte Effekteerneutin Klammern aufgefihrt sind:
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Abbildung6. Darstellung der grundlegenden Zusammenhange ausgehend vom
Vertrauenserleben

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass sich sowohl vom Ungerechtigkeitserleben
auf das Vertrauenserleben als auch fur die umgekehrte Perspedgeeyom
Vertrauenserleben auf das Ungerechtigkeitserlebatale, direktesowie indirekte
Effektezeigen die Uber Aspekte des partizipativen bzw. restriktiven Lehrkréaftehandelns
mediiert werden. Aufgrund des Ergebnisses, dass die Machtskalen mediierende Effekte
aufweisen und beidseitig wirkende, also jeweils vom Ungerechtigkeits- und
Vertrauenserleben ausgehenkimnplexe Zusammenhange vorliegen, ist es sinnvoll zu
betrachten, ob zur Darstellung des schulischen Erlebens eine stéarkere Straffung durch
eine Hauptkomponentenanalyse hoherer Ordnung erreicht werden kann,
maoglicherweise in die bereits theoretisch postulierte Richtung partizipativer und
restriktiver MachtanwendungDaher werden im nun folgenden Abschnitt die
Ergebnisse einer Hauptkomponentenanalyse héherer Ordnung Uber die gefundenen
Skalen dargestellt.
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9.4.5 Hauptkomponentenanalyse hdherer Ordnung
promaxrotiert

In Tabelle 20wird die promaxrotierte Hauptkomponentenanalyse héherer Ordnung zur
Identifikation moglicher Ubergeordneter Komponenten dargestellt.

Tabelle20
Hauptkomponentenanalyse hoherer Ordnung
Skala Erlebtes restriktives paEirzki-:‘pb;:\sles Erlebte
Lehrkraftehandeln Lehrkriftehandeln Strukturierung
1 2 3
Erleben von restriktiven
.82
Konsequenzen
Erleben von BloRstellung .76
Erleben von mangelnder
o 72
Egalitat
Ungerechtigkeitserleben .64
Erleben von Zwang .64
Erleben von unterstltzendel
.95
Zuwendung
Autonomieunterstiitzung .81
Erleben von 75
Beteiligungsmdglichkeiten '
Vertrauenserleben 71
Strukturierung .76
Erleben von 70
Hausaufgabenkontrolle :
Erleben von (sexueller) 42 14 +43

Gewalt
Anmerkungen. & 621; fehlende Werte ersetzt durch Mittelwert des jeweiligen Items; grau:
entfernter Faktor nach Reliabilitdétsanalyse.

Eine Hauptkomponentenanalyse hoherer Ordnung (promaxrotiert, Kappa 4, Kaiser-
Mayer-Olkin: .86, Barlett: .00) (ber die FaktoreBrleben von restriktiven
Konsequenzen Erleben von BloR3stellung Erleben von mangelnder Egalitat
Ungerechtigkeitserlebekrleben von Zwanderleben von unterstiitzender Zuwendung
Autonomieunterstutzunderieben von Beteiligungsmoglichkeiteviertrauenserleben
Strukturierung Erleben von Hausaufgabenkontrollend Erleben von (sexueller)
Gewaltergibt drei Ubergeordnete Faktoren: Etlebtes restriktives Lehrkraftehandeln

mit den SkalerErleben von restriktiven Konsequenzen, Erleben von Zwireben

von mangelnder EgalitaErleben von BloRstellungnd Ungerechtigkeitserleber(2)
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Erlebtes partizipatives Lehrkraftehandatmit den SkaleriErleben von unterstitzender
Zuwendung Autonomieunterstiitzungerleben von Beteiligungsmdglichkeitamd
Vertrauenserlebenind (3)Erlebte Strukturierungmit den SkalerStrukturierungund
Erleben von HausaufgabenkontrollBer FaktorErleben von (sexueller) Gewdiid

positiv auf dem partizipativen und restriktiven Lehrkraftehandeln und negativ auf
StrukturierungSolasster sich nicht eindeutig zuordnen (Konvention nach Backledus

al, 2011,) DN W R & .B0l. id wird daher entfernt. Diese Losung erklart 58.45 % der
Gesamtvarianz. Durch die Integration der Machtkonstruktskalen ist ein grundlegendes
Spektrum des Lehrkraftehandelns (partizipativ und restriktiv) aufspannbar.

9.5 Zusammenfassung der Ergebnisse

In Studie 1 wurden dddacht, GerechtigkeitsundVertrauenserlebesowie die Skalen
Autanomieunterstiitzungnd Strukturierung aus denen sich jeweils dautoritéarebzw.
autoritative Erziehungsstijenerieren lassen, anhand einer Schuler*innenstichprobe
betrahtet Es sollte untersucht werden, ob das Machtkonstrukt neben dem
Gerechtigkeits und Vertrauenserleben einen zuséatzlichen Erklarungswert aufweist.
Korrelationen sollten Aufschluss dariber geben, ob sich die postulierten
Zusammenhénge zwischen dem Macht-, Gerechtigkeits- und Vertrauenserleben
(Cocard, 2003;Dalbert, 2011a;Greenberg, 1990; Kirchler, 2007; Krause, 2010;
Montada, 2001; Petermann & Petamn, 2005, Schweer, 2008a, 2008b; Thies, 2002;
Wahl et al., 2011; Wittern & Tausch, 1983; Zala-Mezd &safier, 2007; Zand, 1972)
auch fir den Lehrkréafte-Schiler*innen-Kontext zeigen und wie stark die Machtskalen
mit den Erziehungsstilskalen zusammenhangen.

Entsprechend war zu prifen, ob sich die Erziehungsstilskalen faktorenanalytisch vom
Machterleben abgrenzen lassen. Zudem wurde Uberpriift, ob sich die postulierten
Zusammenhange zwischen Macht-, Gerechtigkeits- und Vertrauenserleben fiir die
Schiler*innenstichprobe zeigen.

Bei der promaxrotierten Losung ergeben sich 12 Faktoren, wobei 64.50 % der
Varianz aufgeklart werden (varimaxrotierte Losung: 64@&arianzaufklarung). Die
Folgeberechnungen werden auf Basis der promaxrotierten Lésung durchgeftihrt, wei
die untersuchten Faktoren nicht als linear unabh&angig voneinander angenommen
werden kdénnen (Backhaus et al., 2011). Die Skisgerechtigkeibesteht aus negativ
codierten Items aus der urspringlich genutzten  Gerechtigkeitsskala
Lehrerinnengerechtigkeitvon Dalbert und Stéber (2002a). Die Skala zum
Vertrauenserleben wurde geringfligig modifizierB. subsummieren siakin ltem der
urspringlichen Gerechtigkeitsskala und der Aspélhlertoleranz unter dem
Lehrkraftevertrauersie bleibt jedoch inhaltlich erhalten. Der fir Hattie (2014), Schmitz
et al. (2006) und Scholl (2007b) wichtige Aspekt der Fehlertoleranz findet sich somit
als eine Vertrauenshandlung durch die Lehrkraft wieder. Wird die Zuverlassigkeit
dieses Ergebnisses leathtet, zeigt sich bei der Skala des Vertrauenserlebens mit einer
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Reliabilitat von D= .97 eine hohe Giite (Weise, 1975, nach Bortz & Doring, 2006).
Das Erleben unterstiitzender Zuwendliagt mit M = 4.09 unter dem Mittel der Skala

und hat mit D= .90 eine mittlere Giite. Autonomieunterstiitzung als eine von zwei
Grof3en, mit der die Erziehungsstile autoritativ und autoritar modelliert werden kénnen,
lasst sich separieren und liegt mit=5.40 im mittleren Bereich der Skal®£ .91).

Das Erleben von restriktiven Konsequenzen liegt ebenfalls im mittleren Bereich
(M = 4.75) bei mittlerer Guted= .80). Die Strukturierung, die ml = 7.28 im oberen
Bereich der Skala anzusiedeln ist, ist die zweite separierbare Gréf3e, mit der die beiden
Erziehungsstilemodelliert werden kénnen 0= .80). Autonomieunterstiitzung und
Strukturierung, die abgesehen veimem Item, das bei Autonomieunterstiitzung auf
keinem Faktor lud und daher entfernt wurde, weitgehend unverandert blelgpm
sichalsoals differenzierbar von Aspekten der Machtanwendung (s. Tabelle 14). Diese
kénnen zusammen mit den Erziehungsstilen somit als verschiedene Bereiche verstanden
werden. Das Erleben von mangelnder Egalitat liegt im Mikfe:(5.15) der Skala und

hat eine akzeptable Gut®¢€ .70) ebenso wie das Ungerechtigkeitserletbérr 6.40,
mittlere Gute: D= .80), dessen Skala aus invertierten Items der urspringlichen
Gerechtigkeitsskala besteht. Gemeinsam mit der Skala des Erlebens von mangelnder
Egalitat, die aus Items des restriktividiachtspektrums besteht, bildet sie ein Spektrum
des Lehrkrafteungerechtigkeitserlebens von Schiler*innen ab. Die urspriingliche
Gerechtigkeitsskala zerfiel zum Tdih Bereich der partizipativen Machtanwendung,

der restriktiven Machtanwendung. B. Erleben von mangelnder Egalitat) und in das
Ungerehtigkeitserleben (s. Tabelle 14). Das Erleben von BloR3stellung ist im unteren
Bereich der jeweiligen Skala zu findev € 3.83, mittlere GuteD= .81), das Erleben

von Beteiligungsmoglichkeiten etwas Gber dem Mittel der Skela 6.00, mittlere

Gute: D= .81). Das Erleben von Zwang liegt ebenfalls leicht Uber dem Mittel der Skala
(M =5.75, mittlere Gute:D=.81) und entspricht Scholls (1999) Skaksrictive
control. Die Skala zum Erleben von (sexueller) Gewalt, die sich aus kérperlicher Gewalt
und sexuellen Ubergriffen zusammensetzt, liegthhit 0.67 stark im unteren Bereich

und hat eine akzeptable GutB%£ .72), ladt jedoch bei einer Hauptkomponentenanalyse
hoherer Ordnung uneindeutig und wurde daher fiir weitere Berechnungen éhfiast.
Erleben von Hausaufgabenkontrolle, das von der Strukturierung des
Erziehungsstilbereichs abgrenzbar ist, liegt leicht oberhalb der Mitte der Skala
(M = 6.45) und unterhalb des Mal3es einer akzeptablen @ite56). Strukturierung

durch eine Kontrolle von Hausaufgaben ist damit inhaltlich von einer Strukturierung im
Sinne von Halten an Regeln und Vorschriften oder an das, was die Lehrkraft sagt, zu
unterscheiden. Insgesamt sind das Vertrauenserleben und die positiv konnotierten
erlebten Verhaltensweisen durcBchiler*innen hodher bewertet als die negativ
konnotierten. Das Erleben von unterstitzender Zuwendung, das im Vergleich geringer

% 'LH **WH GHU 6NDOHQ QDFK ORRVEUXJJHU XQG .HODYD !
%RUW] XQG '"|ULQJ ]JZLVFKHQ . XQG . APLWWHOPI%o!
% Die Skala wird im Diskussionsteil dieser Arbeit besprochen.
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ausgepragt ishildet hier die einzige Ausnahme. Der Aspgldtual convergencgédie
Verringerung der Spirbarkeit der asymmetrischen DependasZcholls (1999) Skala
restrictive control der in zwei Varianten getestet wurde, zeigte sich in dieser Stichprobe
als nicht relevant. Auch das Item des aktiven Meinungsaustauschs findetsich
inhaltlich im Erleben von Beteiligungsmdglichkeiten wieder, jedaaht originar.

Auch das vermittelnde Agieren und das Diskutieren von Anderungen fehlen. Diese
Skala konnte im Schiiler*innenkontext somit nicht repliziert werden.

Die Korrelation der Skalen zeigt die in der Literatur dargestellten Zusammenhange
(Cocard, 2003;Dalbert, 2011a;Greenberg, 1990; Kirchler, 2007; Krause, 2010;
Montada,2001; Petermann & Petermann, 2005; Schweer, 2008a, 2008b; Thies, 2002;
Wahl et al., 2011; Wittern & Tausch, 1983; Zala-Mez06 &afker, 2007; Zand, 1972) (s.
Tabelle 1. Die Skalen des erlebten restriktiven Lehrkraftehandelns korrelieren im
mittleren bis hohen Bereich negativ mit dem VertrauenserleBesitiv im hohen
Bereich korrelieren die Skalen des Erlebens von unterstitzender Zuwendung und des
Erlebensvon Beteiligungsmoglichkeiten mit dem Vertrauenserleben. Alle drei sind
Skalen des erlebten partizipativen Lehrkréaftehandelns. Ungerechtigkeits- und
Vertrauenserleben stehen in hohem negativem Zusammenhang miteinander, sofern
Ungerechtigkeijt wie weiter oben beschrieben, als das Gegenteil von Gerechtigkeit
interpretiert wird Die Skala des Ungerechtigkeitserlebens besteht dabei aus zwei
negativ codierten Iltems der Sk&@arechtigkeitdie positiv auf denselben Faktor luden,
was diese Interpretation nahelegt. Damit weisen auch diese Zusammenhange in die
postulierte Richtung. Die Korrelation zwischefUn-)gerechtigkeitserleben und
Vertrauenserleben geht wahrscheinlich zum Teil darauf zurick, dass das
Vertrauenserleben Gerechtigkeitsitems umfagetl konnte somit ein methodisches
Artefakt sein. Die Skalen des erlebten restriktiven und partizipativen
Handlungspektrums korrelieren gering negativ miteinander. Die Skalen des
restriktiven Handlungsspektrums korrelieren positiv mit dem autoritéren Erziehungsstil
und negativ mit dem autoritativen Erziehungsstil (s. Tabelle 17). Eine grundlegende
Betrachtung der Konstrukte tiber multiple Mediationsanalysen (Heyes, 2012) zeigt, dass
die Konstrukte in komplexem Zusammenhang miteinander stehetotabel, direkte
und indirekte Effekte aufweisen (s. Tabellen 18 und 19 sowie Abbildung 5 und 6). Daher
wurde gepriift, ob die theoretisch bereits begriindeten Skalen tiber eine Faktorenanalyse
hoherer Ordnung auch empirisch begrindbar sind, ob sie starker zusammengefihrt
werden kénnen und ob sich dabehaltlich logische und Ubergeordnete Faktoren
zeigen.

Eine Hauptkomponentenanalyse hoherer Ordnung (Varianzaufklarung 58.45 %)
bestatigt die theoretisch hergeleiteten Spektren partizipativer und restriktiver
Machtanwendung und zeigt, dass hier ein grundlegendes Handlungsspektrum
(partizipativ und restriktiv) aufspannbar ist. In demr&ch Erlebtes restriktives
Lehrkraftehandelrfallen die SkalerkErleben von restriktiven Konsequenz&nleben
von BloR3stellung Erleben von mangelnder EgalitdErleben von Zwangund
Ungerechtigkeitserleberie Ubergeordnet damit keinem separaten Faktor zuzuordnen
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sind In den Bereiclrlebtes partizipatives Lehrkraftehandéatlen die SkaleiErleben

von unterstitzender ZuwendyngErleben von Beteiligungsmoglichkeiten
Autonomieunterstitzungind Vertrauenserleben(als aktuelles Vidrauenserleben
gegenuber Lehrkraften, s. Tabelle 20). Das Gerechtigkeitskonstrukzushindest in
dieser Stichprobe somit kein eigenstandiges Konstrukt, sondern in positiver
Auspragung (gerecht) partizipative und in negativer Auspragung (ungeesthijtive
Machtanwendung. Es zeigt sich zudem ein dritter Fal&debte Strukturierungauf

den dastErleben von Hausaufgabenkontrollmd dieStrukturierungladen. Inhaltlich
ahnelt dieser Faktor Barbers (1996) und Baumrinds (1966) Strukturierungsbegriff aus
der Erziehungsstilforschung bzw. der von Omer und von Schlippe (2015)
angesprochenen Unterstiitzung im Sinne eines neutralen strukturierenden Verhaltens der
Lehrkraft. Damit ko&nnte Strukturgebung neben partizipativer und restriktiver
Machtanwendung ei weiterer Regulierungsfaktor sein (szu regel und
kontrollfokussiertem Verhalten, Kuntsche, 20@6Klarheit, Hattie 2014)Da es sich
hierbei um ein zuvor nicht recherchiertes und mit Fragestellungen versehenes,
zusatzliches Ergebnis handegleht der dritte Faktor nicht in die Berechnungen fir die
zweite Studie ein, wird aber in der Diskussion weitergehend thematisiert.

10 Studie 2

Nachdem im vorangegangenen Teil der vorliegenden Arbeit die erste Studie dargelegt
wurde, wird es in den Folgeabschnitten nun um die darauf aufbauende, zweite Studie
gehen. Analog zur zuvor angewandten Verfahrensweise werden auch fur Studie 2
zunachstdas VorgehenAbschnitt 10.1) die Stichprobe (Abschnitt 10.2) und die
Prufung der Verwertbarkeit der aus organisatorischen Griinden vor und nach den
Schulferien erhobenen Daten dargestellt (Abschnitt 10.3). Im Anschluss werden die
Ergebnisse von Studie 2 zur Beantwortung der Fragestelluhgeis 6 betrachtet
(Abschritt 10.4), bevor die Zusammenhange des Erlebens der Berufsgruppe Lehrkréfte
durch Schiler*innen nochmals zusammenfassend aufgefuhrt werden (Abschnitt 10.5).

10.1 Vorgehen

10.1.1 Instrumente

Der SchilersinnenUDJHERJHQ AODFKW 9HUWU Behile@inf@@ JHUHF
UHODWLRQDO XQG LQWHU & Kwang A, AbsthnitPP BesStBh 8O B L Q W
den in Studie 1 eruierten Skalen des partizipativen Lehrkraftehandlungsspektrums
(Erleben von unterstitzende Zuwendung D=.90; Erleben von
BeteiligungsmaglichkeiternD= .81;VertrauenserlebenD= .91) sowie des restriktiven

(Erleben von restriktiven Konsequenzdd= .80; Erleben von BloRstellungD= .81,
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Erleben von mangelnder EgalitaD= .70; UngerechtigkeitserlebenD= .82; Erleben
von Zwang D= .81) und wird um folgende Skalen zur Erfassung von Aspekten des
Unterrichtserlebens aus der Perspektive des Erlalmmisehrkraften erganzt:

- Schulbezogene Selbstwirksamkeitserwartung5 .6 & + 8/ =.70+73,
Jerusalem & Satow, 1999), 7 Items

- Unterrichtszufriedenheit 8 =8) =..70x71, Saldern & Littig, 1987), 7 Iltems

- Motivation fur die Schule 0,6 B 0; =..83+84, Dalbert & Stober, 2002c), 9

ltems
- StérneigungLFSK 843, . = .70, Eder, 1998), 6 Items
- Mitwirkungserlebernn Form von Schiilerbeteiligun@FSK 8+ = .74,

Eder, 1998 6 Items

Die Genehmigung zu Nachdruck und Anwendung der LFSK-Skalen (Eder, 1998)
wurden Uber die Testzentrale des Hogrefe Verlags GmbH & Co. KG eingekauft.

Der Lehrkraftef DJHERJHQ AODFKW 9HUWUDXHQ 8QJHUHF
UHODWLRQDO XQG LQWHU B.Mwharig @PAbSchritd B)BéBiakte© BL Q W
ebenfalls die Skalen des partizipativen und restriktiven Lehrkraftehandetdsaber
zusatzlichum das komprimierte &b-Finf-Faktoren-Inventar mit insgesamt 15 Items
von Gerlitz und Schupp (2005) erganzt. Dargthalt jeweils dtem-Skalen zu den
DimensionerNeurotizismus . Extraversion . Offenheit fir Erfahrungen

Vertraglichkeit . XGevissenhaftigkeit . 'LH DQJHJIJHEHC
SHOLDELOLWIWHQBEWWOPRHIHDXWXWRU LQQHQ

Auch in dieser Studi€Gerlitz & Schupp, 2005Wwird eine 11-stufige Skala nach
Westermann (1985) @ stimme gar nicht zbis 100% stimme absolut werwendet.

Bei den Personlichkeitsfaktoren der Lehrkrafte werden darin keine Prozentrange
berichtet, sondern der mit anderen Items vergleichbare Zustimmungsgrad uber die
gesamte Skala hinweg. Bei expliziten Messungen wie den Fragebdgen in dieser Arbeit
kénnenVerzerrungen durch soziale Erwiinschtheit auftreten (Bortz & Déring, 2006;
Kromrey, 2009). Derartigen Verzerrungen soll dadurch Rechnung getragen werden,
dass Selbst- und Fremdbeurteilungen, also das Erleben von Lehrkraften und
Schuler*innen, erhoben und verglichen werden.

10.1.2 Modifikationen der Items

Der Schiler*innen- und der Lehrkraftefragebogen werden auf die Befragungsebenen
interaktional, alscauf das Selbsterleben (durtlehrkrafte) bzw.das Erleben einer
speziellen Lehrkraftdurch Schuiler*innensowie relaional tberfiihrt (s. Tabelle 21
analog zu Tabelle)3
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Tabelle21
Schematische Darstellungn Studie 2

Perspektive Lehrkrafte Schiler*innen
Berufsgruppe Erleben der eigenen Berufsgrupp Erleben der Berufsgruppe Lehrkréfi
Lehrkréafte X Modifizierte Hauptkonstrukte ~ x Modifizierte Hauptkonstrukte

x Individuelle Vertrauenstenden: x Individuelle Vertrauenstendenz

Selbstwahrnehmung der Lehrkraf
x Personlichkeitsfaktoren

Interaktional Selbstwahrnehmung des Erleben des Klassenlehrers oder dt
Klassenlehrers oder der Klassenlehrerin
Klassenlehrerin gegentiber 3
Schilertinnen
x Modifizierte Hauptkonstrukte ~ x Modifizierte Hauptkonstrukte
x Aspekte des Unterrichtserlebens
Motivation, Mitwirkungserleben,
Schulzufriedenheit, Stérneigung
schulrelevante
Selbstwirksamkeitserwartung

10.1.3 Kontrolle von Bedingungen, Instrumenten- und
Verarbeitungseffekten

In Studie 2 wurden grundsétzlich dieselben Kriterien herangezogen wie bei Studie 1,
d. h., Kriterien der Durchfiihrungs- und Auswertungsobjektivitat wurden auch hier
bertcksichtigt (s. Abschnitt 9.1.5). Da sich in Studie 1 keine markanten
Reihenfolgeeffekte bzw. Fragekontexteffekte zeigten, wurde aus ©6konomischen
Grinden in Studie 2 auf die Herausgabe verschiedener Versionen desselben
Fragebogens verzichtet. Zudem fand im Verlauf von Studie 2 ein Schuljahreswechsel
statt, der Verzerrungen hervorgerufen haben kobgliche Effekte dieses Wechsels

auf die Daten werden entsprechend betrachtet. Von der Erfassung der
Ungerechtigkeitssensibilitat wirth Studie 2abgesehen, weil sich in Studie 1 eine
durchschnittlich sensible Stichprobe zeigte. Es kann davon ausgegangen werden, dass
sich die GroRRe bei dieser Erhebung nicht wesentlich unterscheiden wird. Das Item zur
$EIUDJH GHU LQGLYLGXHOOHQ 9HUWUDXHQVWHQGHQ] .
um diese bei Schiler*innen und Lehrkraften vergleichend betrachten zu kénnen.
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10.1.4 Stichprobenkonstruktion

Die Stichprobe von Studie 2 ist eine Klumpenstichprobe, die keine Schiiler*innen aus
der Stichprobe von Studie 1 zulasst. Gewéhrleistet wird das durch gefiihrte Schullisten.
Die Stichprobengrte soll sich ahf= 750 Schiler*innen aus ca. 30 Schulklassen
(Berechnungsgrundlage: Sghuler*innen pro Schulklasgémit den jeweiligeN = 30
Klassenlehréinnen belaufen. Diese Stichprobengrof3e ist mindestens notwendig, um
interaktionale Schemata voih =30 Lehrkraften und hiler*innen t-Tests zu
unterziehen (s. Kriterium der Stichprobengrol3e bei statistischen Tests, Bortz, 2005).
Untersucht werderSchiler*innen aus Hauptschulen, Realschulen, Gymnasien und
Gesamtschulen bzw. Regionalen Schulen der 7. bis 12. Klassenstufen aus den
Bundesléndern Niedersachsen, Mecklenburg-Vorpommern und Nordrhein-Westfalen.
Die Genehmigungskriterien sowie das Vorgehen bei der Studie entsprechen denen von
Studie 1. Auch bei Studie 2 wde eine anonymisierte Rickmeldung zu den Ergebnissen
angeboterund, sofern gewiinscht, gegeben.

10.1.5 Untersuchungsdurchfiihrung

Der Ablauf von Studie st nahezu identisch mit dem von Studie 1. Erganzt wurde er
lediglich um Erhebungen in Nordrheitestfalen, um die StichprobengréRe zu erhéhen.
So wurde in Braunschweig und Wolfsburg, im Landkreis Vorpommern-Greifswald und
Vorpommern-Riigen sowie in Teilen Nordrhein-Westfalens vorAgél 2015 bis zum

1. Oktober2015 erhoben. In diesem Erhebungszeitraum lagen die Schulferien, deren
mdglicher Einfluss statistchkontrolliert wurde (s. Abschnitt0.3). Die Riicklaufquote
betrug 60.82%.

10.1.6 Datenanalysen

Studie?2 ist wie LK U A 9 R Ueih® Bregelfogenstudie, an der neben Schiiler*innen
nun auch Lehrkréafte teilnehmemarin wird zunachstder mdégliche Einfluss des
Schuljahreswechsels auf die Daten Uberpruft. Daraufhin werden die Reliabilitaten der
erhobenen Skalerberechnet, um die Lehrkréfte- und Schiler*innenstichproben
vergleichen zu kénnen. Ebenso wird eine Hauptkomponentenanalyse héherer Ordnung
mit 2-Faktoren-Losung unternommen (zwei Faktoren fir die Uberpriifung, ob sich das
partizipative und restriktive Handlungsspektrum zeigt, wobei die Standard-
Promaxrotation mit dem Exponenten Kappa 4 angewendet wird), um zu Uberprifen, ob
sich Ubergeordnete Komponentenstrukturen bei Schiler*innen und Lehrkréaften &hneln.
Zur Beantwortung der Fragestellungen werden Korrelationen nach Pearson

27 Es wird von einer durchschnittlichen Klassenstarke von 24,6 Schiler*innen ausgegangen
(Organisation fur wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung, 2013).
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(Fragestellungen 1, 2)t-Tests fir unabhangige Stichproben, Varianzanalysen
(Fragestellungen 3, 5, 6) und lineare Regressionen (Fragestellung 4) durchgefihrt. Fr
jede Berechnung werden die Voraussetzungen des jeweiligen Tests Uberprift und im
Zuge des Berichtens kurz dargestellt. Eingegeben, verarbeitet und ausgewertet werden
die Daten Uber das Programm IBM SPSS Statistics 23. Auch bei Studie 2 wird auf eine
mehrebenenanalytische Auswertung (HLM) der Daten verzichtet.

10.2 Stichprobenbeschreibung

Von den urspringlich 919 Fragebdgen (Beispielfragebogen fir Schiler*innen
MVU_S_rel_int und Lehrkrafte MVU_L_rel_int, s. Anhang A, Abschnitt 2 bzy. 3
entsprechen 29 rtit den Kriterien (s. Abschnitt 10.1.3 bzw. ausfuhrlich Abschnitt
9.1.5) und wurden deswegen aussortiere Echuler*innenstichprobe belauft sich so

auf N =890, von denen 457 weiblich und 407 mannlich sind (26 ohne Angabe). Die
Schiler*innen sind zum Erhebungszeitpunkt im Alter zwischen 12 und 19 Jahren
(M=14.76, SD=1.24, 36 ohne Angabe). 418 Schilertinnen kommen aus
Niedersachsen, 204 aus MecklenbMapommern und 268 aus Nordrhein-Westfalen.

62 Schiler*innen sind auf Hauptschul- und 283 auf Realschulniveau, 267
Schiler*innen sind auf gymnasialem Niveau und 278 Schiler*innen geben
Gesamtschulniveau bzw. das Niveau einer Regionalen Schule zu besuchen an. 11
Schiler*innen sind in Klassenstufe 7, 281 Schiler*innen in Klassenstufe 8, 429 in
Klassenstufe 9, 152 in Klassenstufe 10 und 16 in der 12. Klassenstufe (1 ohne Angabe).
Insgesamt nehmen Schiler*innen aus 48 Klassen an der Erhebung teil. In der
Erhebungphase lagen die Sommerferien 2015. 631 Schiiler*innenfragebégen wurden
vor und 259 nach den Sommerferien erhoben. Insgesamt 70 Schiler*innenfragebtgen
stehen fur interaktionale Analysen zur Verfigung. In Tabelle 22 wird die Stichprobe
dargestellt:
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Tabelle22

Stichprobenibersicht
Schiler*innen Lehrkréfte
Relational N =890 N =50
Interaktional n=70 n=32
Haufigkeiten Prozent (%) Haufigkeiten Prozent (%)
Geschlecht
(S=260.A)
Mannlich 407 45.7 16 34.0
Weiblich 457 51.3 31 66.0
Schiler*innen Lehrkréfte
Alter Haufigkeiten  Prozent (%)  Haufigkeiten Prozent (%)
(S=360.A;L=60.A)
12 (L=27bis 37) 5 0.6 11 22.0
13  (L=38bis 48) 96 11.0 8 16.0
14 (L =49 bis 59) 251 28.2 15 30.0
15 (L =60 und alter) 298 335 10 20.0
16 145 16.3
17 36 4.0
18 16 1.8
19 3 0.3
Schiler*innen Lehrkréafte
Schultyp Haufigkeiten Prozent (%) Haufigkeiten Prozent (%)
Hauptschulniveau 62 7.0 11 22.0
Realschulniveau 283 318 18 36.0
gymnasiales Niveau 267 30.0 11 22.0
Gesamtschule 278 31.2 10 20.0
Schiler*innen
Jahrgangsstufe(19 o. A.) Haufigkeiten Prozent (%)
7 11 1.2
8 280 31.6
9 426 48.0
10 152 17.1
12 16 1.8
Schiler*innen Lehrkréafte
Bundesland Haufigkeiten Prozent (%) Haufigkeiten Prozent (%)
Niedersachsen 418 47.0 20 40.0
Mecklenburg- 204 22.9 20 40.0
Vorpommern
Nordrhein-Westfalen 268 30.1 10 20.0

AnmerkungenNschilerinnen = 890, Nienraite = 50; 0. A. = ohne Angabe, S = Schiler*innenzL
Lehrkrafte; rel = Lehrkrafte- bzw. Schiler*innensicht bezogen auf Berufsgruppe Lédrknéf=
Lehrkrafte- bzw. Schiler*innensicht bezogen auf ausgewahlte Schiler*innen bzw. eine ausg
Lehrkraft.
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Neben den Schillertinnen nahmen 50 Lehrkrafte im Alter zwischen 27 und 64 Jahren
(M =48.37,SD= 11.52) an der Befragung teil. Davon sind 31 Lehrkréfte weiblich, 16
mannlich (3 ohne Angabe). Die Jahre der Berufserfahrung erstrecken sich zum
Erhebungszeitpunkt von 1 bis 43 Jahrbh=21.78,SD= 13.79, 6 ohne Angabe). 38
Lehrkrafte sind Klassenlehrfénnen der jeweils erhobenen Klassen. 11 Lehrkréfte
unterrichten an Hauptschulen, 18 an Realschulen, 11 an Gymnasien und 10 an
Gesamtschulen bzw. an Regionalen Schulen. 20 Lehrkrafte unterrichten in
Niedasachsen, 20 iMecklenburgVorpommern und 10 in Nordrhein-Westfalen. Die
Fragebdgen von 38 Lehrkraften wurden vor, von 12 Lehrkréften nach den Sommerferien
erhoben. Es zeigen sich keine Unterschiede zwischen den Erhebungszeitpunkten (s.
Abschnitt 103). Exklusive der Lehrkrafte, die nicht Klassenlehrer*innen sind und nicht
mindestens eine zuordenbare Schiler*innenbewertung abgaben, bleibt eine
Lehrkraftestichprobe von = 31 fir interaktionale Analysen.

10.3 Prufung der Voraussetzungen

Da die vorliegende Studie von einem Schuljahreswechsel begheitee, wird die
Bedingung Schuljahreswechselbei der Schiler*sinnenstichproben £ 631 vor
Schuljahreswechseh = 259 nach Schuljahreswechsel) varianzanalytisch kontrolliert.
Dabei wird betrachtet, ob sich der Klassifikationsfakt®chulferien(unabhéangige
Variabld $ A(UKHEXQ@dd Y%RUA(UKHEXQJ QDFK3 KLQVLFKWC
(abhangige Variablen)Vertrauenserleben Erlebte partizipative Machtanwendung
(Erleben von unterstitzender Zuwenduigleben von Betiligungsmaoglichkeiten
Erlebte restriktive Machtanwendun@JngerechtigkeitserlebenErleben restriktiver
KonsequenzerErleben von ZwangErleben von mangelnder EgalitéErleben von
BloRstellungy und der zu betrachtenden Aspekte des Unterrichtserlebens
(Schulbezogene Selbstwirksamkeitserwartung  Unterrichtszufriedenheit
Schulbezogene MotivatipnStérneigung und Mitwirkungserlebej systematisch
auswirkt Unter Beriicksichtigung der Voraussetzungen fir Varianzanalysen ergaben
sich auf der relationalen Befyungsebenesignifikante Effekte bei den Skalen
VertrauenserlebenErleben von Beteiligungsmdglichkeiten, Ungerechtigkeitserleben,
Erkeben von restriktiven Konsequenzen, Erleben von mangelnder Egalitat,
Schulbezogene Selbstwirksamkeitserwartung, Motivation fir die Schote
Beteiligung Die Effekte der signifikanten Unterschiede sind jedoch klein bis sehr klein

& 0.019, s. Tabelle 3 in Anhang B). Daher wird fiir die Uberpriifung der weiteren
Hypothesen die gesamte Schilerfinnenstichprobe herangezogen. der
Lehrkraftestichprobe wurdenit einem Mann-Whitney-U-Test (wegen der kleinen
StichprobengroRe) die gleiche Uberprufung durchgefiihrt, wehi dort keine
signifikanten Unterschiede zwischen den Erhebungszeitpunkten zgigietnelle 2n
Anhang B), sodass auch mit dieser Stichprobe weitergerechnet wird.
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10.4 Ergebnisse

Zur Beantwortung von Fragestellung 1 und 2 zu den Zusammenhangen der
Hauptkonstrukte MachtGerechtigkeits- und Vertrauenserleben wergernrelationen
berechnetUm H1 bis H3 von Fragestellung 3 zu den Unterschieden in den kognitiven
Schemata (s. interaktionale und relationale Befragungsebene) von Lehrkraften und
Schiler*innerzu beantwortenwerdent-Tests flr unabhéngige Stichprotamgestellt

Fur die interaktionalen Vergleiche werden nur die Lehrkrafte und Schiler*innen
ausgewahlt, die Gber die Versuchspersonencodes eindeutig einander zugeordnet werden
kénnen. ProLehrkraft sind hier maximal drei Schiler*innen moglich, da anhand
vorgegebener Zahlen und der Klassenliste zuféllig drei ausgewdahlt wurden, denen
gegenuber die Lehrkréfte ihre interaktionalen Schemata einschatzen sollten. Zur
Testung werden Lehrkrafte- und Schilerfinnenangaben einerseits  durch
Mittelwertsberechnungen aggregiert umtl@rerseits separat dyadisch betrachtet. Um
abschéatzen zu kénnen, ob die Ergebnisse der interaktionalen aggregierten Vergleiche in
der Tendenz die gesamten Angaben von Schiler*innen, bezogen auf den oder die
Klassenlehrétin, wiedergeben, wird diese Schiler*innenteilstichprobe mit der -
gesamtstichprobe verglichen. Ferner wird ein deskriptiver Blick auf die einzelnen
Dyaden geworfen. Zur Beantwortung von H4 zur Beeinflussung von
Schuler*innenschemata durch die VariabMter (s. Abschnitt 1) wird eine
Moderaoranalyse berechnet. Um Fragestellung 4 zur Varianzaufklarung von Aspekten
des Unterrichtserlebens durch erlebtes partizipatives und restriktives Lehrkraftehandeln
zu beantworten, werden schrittweise lineare Regressionen durchgef@higghrmeir,

Kneib & Lang, 2009; Sedimeier & Renkewitz, 2008). Dazu werden in Schritt 1 die
soziodemografischen Variablen Alter, Geschlecht, Schultyp und Klassenstufe
eingeflgt, in Schritt 2 die partizipativen und restriktiven Lehrkraftehandlungsweisen.
Diejenigen Variablen, die das jeweilige Lehrkraftehandeln am starksten arldatien
alsErstes herausgefiltert werden. So kdnnen sukzessive zuerst wichtigere, dann weniger
wichtige Variablen identifiziert werden. Da das Verfahren an der Stelle abbricht, an der
sich das Bestimmtheitsmald durch die Zufligung weiterer Variablen nicht mehr
wesentlich vergroRert, lasst dies eine Einschatzung dariiber zu, welche Variablen starker
und welche weniger stark durch die soziodemografischen Variablen oder das erlebte
partizipative bzw. restriktive Lehrkraftehandeln erklart werden kénnen. Zur
Beantwortung von Fragestellung 5, ob partizipative bzw. restriktive Handlungsweisen
von Lehrkraften mit deren Personlichkeitseigenschaften in Zusammenhang stehen,
werden einfaktorielle Varianzanalysen berechnet. Das gleiche Verfahren wird zur
Abklarung von Fagestellung 6 zu den soziodemografischen Unterschieden
angewendet.

Als Nachstes werden die verwendeten Skalen auf ihre Reliabilitaéten hin gepruft und
ihre Mittelwerte sowie Standardabweichungen betrachtet. Die Reliabilitaten der Skalen
zu den Personlichkisieigenschaften bei LehrkraftetNeurotizismus ( D= .49),
Extraversion (D=.71), Offenheit (D=.70), Vertraglichkeit (D=.23) und
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Gewissenhaftigkeif D= .70) (s. Tabelle 25sind teilweise defizitar. So lasst sich die
Hypothese zum Zusammenhang zwischen Vertraglichkeit und der Art der
Machtanwendung durch Lehrkrafte aufgrund der niedrigen Reliabilitat der Skala nicht
Uberprifen. Auch die SkaMeurotizismugkann wegen ihrer geringen Reliabilitat nicht
verwendet werden. Die Auspragungen der als akzeptaderuschatzenden
ORRVEUXJJHU .HORDYDADN]HSWDEHO? +<EULJHQ 3HUV|
Extraversion Offenheitund Gewissenhaftigkeitegen im héheren Bereicti(= 7.05+
8.10) der zur Erhebung genutzten 11-stufigen Skala (Westermann, 1985, mit den
Auspragungen @6 stimme gar nicht zibis 100% stimme absolut Ju Insgesamt
scheinen die Skalen jedoch wegen ihreimzTeil sehr geringen bis hoéchstens
DN]JHSWDEOHQ S5HOLDELOLWIW ZHQLJ AUREXVW3 GLH
Lehrkraftestibprobe abbilden zu koénnen. Deshalb sind die Ergebnisse der
Forschungsfrage UbéifTests fur unabhangige Stichproben vorsichtig zu interpretieren.
Die Reliabilitaiten der Skalen, die die Aspekte des Unterrichtserlebens bei der
Schiler*innenstichprobe erfassen, sind gut bis akzeptabel (Moosbrugger & Kelava,
2007; Weise, 1975, nach Bortz & Doring, 2006)Schulbezogene
Selbstwirksamkeitserwartung (D= .80), Unterrichtszufriedenheit (D= .80),
Schulbezogene MotivatiofiD= .81), Stérneigung( D= .77) undMitwirkungserleben
( D= .74). Unterrichtszufriedenheit und schulbezogene Motivation sind im Vergleich am
geringsten ausgepradil = 4.71; 4.73)Das Mitwirkungserleberund die Stérneigung
liegen im  mittleren Bereich M=5.33; 5.13). Die schulbezogene
Selbstwirksamkeitserwartung liegt bdi= 6.34 und ist im Vergleich zu den in dieser
Stichprobe erhobenen Aspekte des Unterrichtserlebens am hoéchsten ausgepragt (s.
Tabelle 25. Eine Hauptkomponentenanalyse héherer Ordnung wird im Folgenden in
Tabelle 23dargestellt:
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Tabelle23
Hauptkomponentenanalyse héherer Ordnung (Lehrkréaftestichprobe)

Skala Erlebtes restriktives Erlebtes partizipatives
Lehrkraftehandeln Lehrkraftehandeln
1 2

Fordern von Ungerechtigkeit .99
BloRstellen .76
Zeigen von mangelnder

o .75
Egalitat
Austiben von restriktiven 75
Konsequenzen ’
Austiben von Zwang .73
Geben von unterstiitzender

.99

Zuwendung
Vertrauen férdern/ausiiben .80
Gewahren von +42 43

Beteiligungsmaoglichkeiten
Anmerkungen. & 50; 2-Faktorenldsung, promaxrotiert, Kappa 4, KMO = .82, Barlett = .00; feh
Werte durch Mittelwerte ersetzt.

Die in Studie 1 an einé&chuler*innenstichprobe auf der relationalen Befragungsebene
konstruierten Skalen werden fur Lehrkrafte mit umgekehrter Konnotation adaptiert.
Tabelle 24 eranschaulichtid gefundenen Kategorien des Lehrkraftehandelns mit ihren
Beziigen aus Schiler*innen- ubdhrkraftesicht
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Tabelle24
Kategorien des Lehrkraftehandelns aus dem Fokus der Schiler*innen und der
Lehrkrafte

Kategorie des

Lehrkréfte- Schdler*in Lehrkraft Aspekt

handlungsspektrums

Partizipativ Vertrauenserleben Vertrauen Vertrauen

fordern/ausiiben

Partizipativ Erleben von Geben von Unterstitzende
unterstitzender unterstitzender Zuwendung
Zuwendung Zuwendung

Partizipativ Erleben von Gewahren von Beteiligung
Beteiligungsmoglich-  Beteiligungsmdglich-
keiten keiten

Restriktiv Erleben von Ausiiben von Restriktive
restriktiven restriktiven Konsequenzen
Konsequenzen Konsequenzen

Restriktiv Erleben von BloRstellen BloRstellen
BlofRstellung

Restriktiv Erleben von Zeigen von mangelnde Mangelnde Egalitat
mangelnder Egalitat  Egalitéat

Restriktiv Ungerechtigkeits- Fdrdern von Ungerechtigkeit
erleben Ungerechtigkeit

Restriktiv Erleben von Zwang  Ausiben von Zwang Zwang

In einer Hauptkomponentenanalyse héherer Ordnung (Promaxrotation, Kappa 4, 2-
Faktorenlésung, Varianzaufklarung 69.71 %) zeigen sich die Dimensionen des erlebten
partizipativen und restriktiven Lehrkraftehandelns auch bei der Lehrkréaftestichprobe.
Allerdings ladt hier der FaktoGewahren von Beteiligungsmdglichkeitpositiv auf

dem erlebten partizipativen Ge .43) und negativ auf dem erlebten restriktiven
Lehrkraftehandeln O= %42). Es folgt die Darstellung der erhobenen Skalenkennwerte
in Tabdle 25:
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Tabelle25
Darstellung der erhobenen Skalen

Skalen Lehrkréfte (N =50)  Schilertinnen (N = 890)
Personlichkeitseigenschaften D M,SD)

Neurotizismus 49 (4.03, 1.47)

Extraversion .71 (7.33,1.93)

Offenheit .70 (7.05, 1.94)

Vertraglichkeit .23 (7.79, 1.47)

Gewissenhaftigkeit .70 (8.10, 1.62)

Aspekte des Unterrichtserlebens D M, SD)
Schulbezogene Selbstwirksamkeitserw. .80 (6.34, 1.66)
Unterrichtszufriedenheit .80 (4.71,2.12)
Schulbezogene Moativation .81 (4.73,1.51)
Stérneigung 77 (5.13,2.04)
Mitwirkungserleben .74 (5.33,1.73)

Lrel, DM, SD) Lint, (M, SD)® Srel, D(M, SD) S int, D(M, SD)

Erlebtes partizipatives Lehrkraftehandeln

Geben von unterstitzender .92(7.01, 1.50) (7.85, 1.46)

Zuwendung

(Erleben von unterstiitzender .90(4.87,2.08) .92 (5.50, 2.37)
Zuwendung)

Vertrauen fordern/geben .90(7.48, 1.23) (8.76, 0.96)

(Vertrauenserleben) .88(6.76, 1.62) .91 (7.68, 1.79)
Gewahren von .72(7.43,1.65) (8.17, 1.67)

Beteiligungsmdglichkeiten

(Erleben von .63(6.96, 2.08) .70 (6.36, 2.38)
Beteiligungsmdglichkeiten)

Erlebtes restriktives Lehrkréaftehandeln

Foérdern von Ungerechtigkeit .79(3.28, 2.14) (1.51, 1.41)

(Ungerechtigkeitserleben) .74(3.19, 2.41) .81 (1.94, 2.32)

BloRstellen .89(3.53,2.51) (1.09, 1.54)

(Erleben von BloRstellung) .89(4.06, 3.07) .85(1.53, 2.33)

Zeigen von mangelnder .87(3.92, 2.39) (1.03, 1.25)

Egalitat

(Erleben von mangelnder .87(5.82,2.99) .72(1.83,1.93)

Egalitat)

Ausiiben von restriktiven .85(3.88,1.90) (1.56, 1.41)

Konsequenzen

(Erleben von restriktiven .82(4.60, 2.23) .81 (2.89, 2.05)

Konsequenzen)

Ausiliben von Zwang .88(5.80, 2.01) (2.55, 2.16)

(Erleben von Zwang) .73(5.20, 2.36) .78 (3.60, 2.71)

AnmerkungerD =absolute Ablehnunbis 10 =absolute Zustimmundd= Cronbachs Alphayl = Mittelwert,

SD = Standardabweichung, die Mittelwerte und Standardabweichungen der Skalen von Lehrkr
interaktional errechnen sich aus dem Mittel der Angaben von bewerteter odetebemn Schilertin AC

(Reliabilitatsherechnungen sind in der Spéliat aufgrund der geringen Stichprobengrof3e im Vergleich
,WHPDQ]DKO A%HXUWHIQO%Q M YR@G 6&EKEBIHUOLFK GHU /HKUN
maoglich); S rel = relationale Schiler*innensicht auf die Berufsgruppe Letekr&f int: interaktionale
Schiler*innensicht bezogen auf ausgewdhlte Lehrkraft, L rel = relationalekriftesicht auf die
Berufsgruppe Lehrkréfte, L int = interaktionale Lehrkréftesicht bezegérmusgewahite Schiler*innen;

den Skalenbezeichnungen beziehen sich die Ausdriicke ohne Klammeien Selbstsicht der Lehrkrafte, d
in Klammern auf das Erleben von Schiler*innen.
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Es zeigt sich anhand der Mittelwerte und Standardabweichungehehéiraften

(N =50) und Schiler*innerN(= GDVV LQWHUDNWLRQDO LP 6FKQL
Angaben bei partizipativen und niedrigere Angaben bei restriktiven Aspekten) bewertet
wurde als relational, d. h., konkrete Interaktionen werden positiver wahrgenommen als
JUXSSHQEH]RJHQH +LHUEHL VFKIW]HQ GLH /HKUNUIIWH
(héher partizipativ und niedriger restriktiv) als die Schiler*innen, wobei mégliche
diesbezilgliche Verzerrungseffekte in der Diskussion besproehemlen Eine

Ausnahme bildet das Gewahren bzw. Erleben von Beteiligungsméglichkeiten, das bei
Schiler*innen relational etwas geringer ausgepragt ist als interaktibhal6(36;

M = 6.96).

Im Folgenden werden die Ergebnisse zu den Fragestellungen 1 bis 6 berichtet. In den
Fragestellungen 1 bis 3 sollenerstdie angenommenen Zusammenhange zwischen den
Hauptkonstrukten Macht Gerechtigkeits- und Vertrauenserleben und das Erleben
dieser Konstrukte von Lehrkréaften und Schiler*innen auf den Befragungseben
relational und interaktional geprift werdddaherwerden die Aspekte partizipativer
Machtanwendung Unterstiitzende Zuwendungind Beteiligung getrennt vom
Vertrauensaspekt die  Aspekte restriktiver Machtanwendung Reétriktive
Konsequenzen Zwang Mangdnde Egalitdaf BloRstellep getrennt vom
Ungerechtigkeitsaspe®tbetrachtet. Die Fragestellungen 1 bis 3 werden entsprechend
modifiziert. In den Fragestellungen 4 bis 6 werden schliellich die erlebten Aspekte
partizipativen Lehrkraftehandelngdrtrauen Unterstiitzende Zuwenduyrigeteiligung
sowie restriktiven LehrkraftehandelnsUfgerechtigkeit Restriktive Konsequenzen
Zwang Mangelnde EgalitjtBloRstellen)betrachtet. Dementsprechend werden auch
diese dreiFragestellungen modifiziert.

10.4.1 Fragestellung 1

Welche Zusammenhange bestehen zwischen dem Macht-, dem Gerechtigkeits- und dem
Vertrauenserleben aus Sicht von Lehrkraften Sotiler*innen auf der relationalen
Befragungsebene?

H1: Die erlebte partizipative Machtanwendung steht mit der erlebten restriktiven
Machtanwendung negativ in Zusammenhang.

2 Die durch die Hauptkomponentenanalyse aus der urspringlichen Gerechtigkeitsakadat (&
Stober, 2002a) entstandene neue Ungerechtigkeitsskala wird als invers zur urspringlich
angewendeten behandeWlangelnde Egalitédtbezieht sich zwar auch auf Gerechtigkeitsaspekte,
besteht jedoch faktorenanalytisch aus ltems des restriktiven Machtspektrumsdiddiver durch
das Ergebnis der Hauptkomponentenanalyse empirisch begriindet zur Uberpriifung der Hypothesen
in den Fragestellungen 1 bis 3 nicht fiir den Bereich Gerechtigkeit, sondern fBedzgch der
restriktiven Machtanwendung herangezogen.
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H2: Das Gerechtigkeitserleben steht mit der erlebten partizipativen Machtanwendung
positiv. und mit der erlebten restriktiven Machtanwendung negativ in
Zusammenhang.

H3: Das Vertrauenserleben steht mit der erlebten partizipativen Machtanwendung
positiv. und mit der erlebten restriktiven Machtanwendung negativ in
Zusammenhang.

H4: Das Gerechtigkeitsund Vertrauenserleben stehen in positivem Zusammenhang.

Zur Beantwortung von Fragestellung 1 wird im Folgenden Tabelle 26 vorgestellt. Die
Ergebnisse werdem Anschluss daran dargestellt:

Tabelle26
Korrelationen von Macht-, Ungerechtigkeits- und Vertrauenserleben bei Lehrkraften
und Schuler*innen (relationale Befragungseggen

Skala/Aspekt 1. 2, 3 4, 5, 6. 7. 8.

1. Unterstlitzende = oo ggee 43gec 1330 1350 4380 4180
Zuwendung

2. Vertrauen 57 + ATH 2AQH A4 A4 15O 406

3. Beteiligung 37 B4 £ AD1M £23% 4D4%  4DBR 4]EM

4. Ungerechtigkeit 08 +23 £37** + Alx A2x 48% 30

5. BloBstellen £25  +63% 455w Gk +  B8%  5OM  AQw

6. Mangelnde LAARE EATR AR G20 BT + 5@ 35m
Egalitat

7. Restrikiive £34%  £5E* +B7R BAY 7ok GER + 43
Konsequenzen

8. Zwang £30%  +37%  +AT*  ATH Bge BEm gl +

Anmerkungerlinterhalb der Diagonale: Lehrkrafte= 50; oberhalb der Diagonale: Schiler*inn
N = 890; paarweiser Fallausschluss; Produkt-Moment-Korrelation nach Peapson05,
*%

p<.01.

Die Tabelle zeigt, dass bezogen auf die Wahrnehmung von Lehrkraften die erwarteten
Zusammenhange bestehen. So stehen die Aspekte partizipativer Machtanwendung
(Unterstitzende Zuwendungd Beteiligung mit denen restriktiver Machtanwendung
(Restriktive Konsequenzetwang Mangelnde Egalitatind Blo3stellen;Hypothese 1)

bei Lehrkraften in mittlerem bis starkem= +25 bis £63) und bei Schiler*inneim
geringem bis mittlerent (= £18 bis £33) negativen Zusammenhang.

Das Ungerechtigkeitserleben steht mit den partizipativen Lehrkréftehandlungsweisen
bei Schilertinnen schwaclBéteiligungr = +21) bis mittel negativnterstiitzende
Zuwendungr = £33) und mit den restriktiven Lehrkraftehandlungsweisen mittel
(Zwang r = .30; Mangelnde Egalitatr = .42; Blof3stellenr = .41) bis stark positiv
(Restriktive Konsequenzerr .58) in Zusammenhang. Bei Lehrkraften zeigt sich kein
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Zusammenhang zwischen Ungerechtigkeit und unterstitzender Zuwendung. Ein
mittlerer negativer Zusammenhang zeigt sich zwischen Ungerechtigkeit und
partizipativem Handeln. Stark positiv in Zusammenhang steht Ungerechtigkeit bei
Lehrkraften mitrestriktiven Konsequenzen € .54), mangelnder Egalitat € .62) und
BloRstellen = .52) und in mittlerem Zusammenhang mit Zwang (47; Hypothese

2). Das Vertrauenserleben steht bei Lehrkraften mit den Aspekten partizipativer
Machtanwendung stark positiv und ndenen restriktiver Machtanwendung stark
(Restriktive Konsequenzen= +56; BloRstellenr = £63) bis mittel negativ4wang

r = £37;Mangelnde Egalitat = £47) in Zusammenhang. Bei den Schiiler*innen steht
das Vertrauenserleben mit unterstitzender Zuwendung stark6%) und mit
Beteiligung mittel positivi(=.47) in Zusammenhang. Migstriktiven Konsequenzen
steht das Vertrauen stark £ +50), mit mangelnder Egalitdt und Blof3stellen mittel
(r = z44; x44) und mit Zwang schwach negativ = £26) in Zusammenhang
(Hypothese 3). Vertrauens- und Ungerechtigkeitserleben stehen bei Lehrkraften in
schwachem r(= £23), bei Schilerfsinnen in mittlerem negativerr =(£49)
Zusammenhang (Hypothese 4).

10.4.2 Fragestellung 2

Welche Zusammenhénge bestehen aus Sicht von Schiler*innen, bezogen auf die
interaktionale Befragungsebene im Hinblick auf das MacBerechtigkeits- und
Vertrauenserlebemind welche Zusammenhéange bestehen aus Sicht von Lehrkraften auf
sich selbstbezogen auf den Umgang mit speziellen Schiler*innen im Hinblick auf das
Macht, Gerechtigkeits- und Vertrauenserleben?

H1: Die erlebte partizipative Machtanwendung steht mit der erlebten restriktiven
Machtanwendung negativ in Zusammenhang.

H2: Das Gerechtigkeitserleben steht mit der erlebten partizipativen Machtanwendung
positiv. und mit der erlebten restriktiven Machtanwendung negativ in
Zusammenhang.

H3: Das Vertrauenserleben steht mit der erlebten partizipativen Machtanwendung
positiv. und mit der erlebten restriktiven Machtanwendung negativ in
Zusammenhang.

H4: Das Gerechtigkeitsund Vertrauenserleben stehen in positivem Zusammenhang.

Die folgende Tabelle 27 zeigt die Korrelation von Macht-, Ungerechtigkeits- und
Vertrauenserleben bei Lehrkraften urBchilerinnen aus der interaktionalen
Perspektive:
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Tabelle27
Korrelationen von Macht-, Ungerechtigkeits- und Vertrauenserleben bei Lehrkraften
und Schiler*innen (interaktionale Befragungsebene)

Skala/Aspekt 1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8.

1. Unterstiitzende 68%% A 1BAW  aB4% 435% 460 +ABH
Zuwendung

2. Vertrauen 67 + A6 £A8% 171%™ 480% 455  +45*

3. Beteiligung 36¢ 50 + +21  +19 425  +38% 19

4.Ungerechtig- 15 59 43 + 63 30 37* 29
keitserleben

5. BloBstellen +20  +17 407 .38 + 57T BAm 43¢

6. Mangelnde +63% 477 41 17 A7 + 32 28
Egalitat

7. Restriktive +45%  +41% 434 BT A 5O + 66
Konsequenzen

8. Zwang +12 =10 +27 .35 .58** 13 59** +

Anmerkungerinterhalb der Diagonale: Lehrkréfte= 31, oberhalb der Diagonale: Schiler*inn
n = 32; Produkt-Moment-Korrelation nach Pearson; paarweiser Fallausschipss; 05,
*%

p<.01.

Bei den Einschatzungen auf der interaktionalen Befragungsebene zeigen sich beim
Selbsterleben von Lehrkraften< 10 bis £63) und aus der Sicht von Schiler*innen

(r = £19 bis +54) ebenfalls die erwarteten Zusammenhé&nge. Jedoch sind hier weniger
Korrelationen signifikant als auf der relationalen Befragungsebene (s. geringe
StichprobengroBe n=31, 32). Die Aspekte partizipativer Machtanwendung
(Unterstitzende ZuwendungdBeteiligung stehen bei Lehrkraften und Schiler*innen

in geringem bis mittlerem negativen Zusammenhang mit den Aspekten restriktiver
Machtanwendung Restriktive Konsequenzen, Zwang, Mangelnde Egalitéd
BloRstelle.

Bei Lehrkraften stehen die Aspektinterstiitzende Zuwendungnd Mangelnde
Egalitat in stark negativemr(= £63) Zusammenhang, bei Schiler*innen der Aspekt
Unterstiitzende Zuwendumgjt Restriktiven Konsequenzén= +£60) undBlofstellen
(r = £54) (s. Hypothese 1). Der Aspekt des Ungerechtigkeitserlebens steht bei
Lehrkraften nur mit derestriktiven Konsequenzen stark<.67) und mit Blof3stellen
in  mittlerem positiven r(=.38) Zusammenhang. Bei Schiler*innen steht
Ungerechtigkeit mit unterstitzender Zuwendung stark negativ=(x54), mit
BloRstellen starkr(=.63) und estriktiven Konsequenzen mittel positiv € .37) in
Zusammenhang (Hypothese 2). Der Vertrauensaspekt steht bei Lehrkréaften stark positiv
mit den partizipativen Aspekten, stark mit mangelnder Egatitat£77) und mittel mit
restriktiven Konsequenzen in negativen¥(£41) Zusammenhang (Hypothese 3). Bei
Schuler*innen steht der Vertrauensaspekt stark positiv mit unterstiitzender Zuwendung
(r = .68) und mittel positiv mit Beteiligung € .46) sowie stark negativ mit restriktiven
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Konsequenzenr (= £55), mangelnder Egalitat € £80), BloRstellenr(= £71) und
mittel negativ mit Zwang r(= £45) in Zusammenhang. Der Vertrauens- und
Ungerechtigkeitsaspekt stehen nur b8chiler*innen in mittlerem negativen
Zusammenhang rE +48; Hypothese 4). Die Zusammenhange sind aus
Schuler*innensicht etwas starker ausgepragt als aus Sicht der Lehrkrafte.

10.4.3 Fragestellung 3

In welchem Verhdltnis stehen die Einschatzungen auf der relationalen Befragungsebene
und jene auf der interaktionalen Befragungsebene bezogen auf das Macht-
Gerechtigkeitsund Vertrauenserleben von Lehrkraften und Schiler*innen?

Block a):

H1: Bei Schiler*sinnen unterscheiden sich die relationalen und interaktionalen
Schemata.

H2: Bei Lehrkraften unterscheiden sich die relationalen und interaktionalen Schemata.

Block b):

H3: Die relationalen und interaktionalen Schemata von Lehrkraften und Schiler*innen
unterscheiden sich jeweils voneinander.

H4: Die Wahrnehmung von Lehrkraften hangt systematisch mit dem Alter der
Schiler*innereusammen.

Zur Uberpriifung von H1 bis H3 wurdenTests fur unabhéngige Stichproben
gerechnet, die in Tabelle 28 dargestellt sind:
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Tabelle28

Unterschiede auf der relationalen und interaktionalen Befragungsebene bei
Schuler*innen und Lehrkraften bezogen auf partizipative und restriktive
Lehrkraftehandlungsweisen

Interaktionale Relationale
Skala Schemata Schemata

95 % Konfi- &RKH(

(n=32) (n=32) denzinterwall d
Schiller*innen M sb M SD t30) p untere  obere
Erleben von
unterstiitzender 588 1.89 491 179 356 sig. 041 152 09
Zuwendung
Vertrauenserleben 7.70 1.67 6.60 1.57 5.38 sig. 0.68 1.51 1.3
Erleben von

Beteiligungsméglich- 6.64 173 694 181 1.07 ns. .87 0.27 0.3
keiten
Ungerechtigkeitserlebel 2.04 1.84 3.25 182 3.36 sig. #.95 .48 0.8

Erleben von 105 1.26 3.65 227 840 sig. 822 496 21
BlofRstellung

Erlebenvonmangeinde , 7, 1 75 565 216 833 sig. 490 £98 20
Egalitat

Erleben vonrestrktiven 5,0 4 73 470 174 698 sig. 4.85 4.0l 17
Konsequenzen

Erleben von Zwang 348 211 480 170 4.41 sig. .92 .71 11
Lehrkréfte

Geben von

unterstitzender 8.07 1.30 7.01 154 3.84 sig. 0.50 1.63 0.9
Zuwendung

Vertrauen 881 0.80 7.43 122 6.94 sig. 097 178 17
férdern/ausiiben

Gewahren von

Beteiligungsmaoglich- 8.06 1.72 7.39 166 2.35 sig. 0.09 1.25 0.6
keiten

Fordern von 145 161 323 207 454 sig. 258 9098 11
Ungerechtigkeit

BloRstellen 0.84 131 358 251 6,55 sig. 8,59 4,88 1.6
zeigenvonmangeindel o o, 4 g 430 242 947 sig. .08 963 2.4
Egalitat
Ausiiben von
restriktiven 148 1.23 3.88 1.75 10.42 sig. £.87 .93 2.6
Konsequenzen

Austiben von Zwang 259 2.08 6.08 1,98 10.32 sig. #.18 2.80 2.6
Anmerkungen. Bniate = 32; Nschiterinnen = 70 (0original), 32 (aggregiert};Test fur verbunden
Stichproben, paarweiser Fallausschluss, sig. = signifikant auf dem 5 %-Nivéenaktionale
Schemata = Lehrkréfte- bzw. Schiler*innensicht bezogen auf ausgewahlte Schiler*inne
Lehrkraft, relationale Schemata = Lehrkrafte- bzw. Schiler*innensicht bezogen atdgBgppe
Lehrkréfte;d = Effektstarke nach Cohen
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Die Daten erfillen die Voraussetzungen zur Berechnung-Vests. Es zeigt sich, dass
Schiler*innen bei einer speziellen Lehrkraft die partizipativen Handlungsweisen
(Vertrauenserleben, Erleben von unterstitzender Zuwendung, Erleben von
Beteiligungsmdglichkeiten) héher restriktive Handlungsweisen
(Ungerechtigkeitserleben, Erleben von restriktiven Konsequenzen, Zwang, mangelnder
Egalitat und BloRstellungddagegen geringer einschatzen, als sie dies bei der
Berufsgruppe der Lehrkrafte tun. Beim Erleben von Beteiligungsmoglichkeiten zeigt
sich deserEffekt jedoch nicht (Hypothese 1). Bei den Lehrkrafteeinschatzungen ist
jeder Unterschied signifikant (Hypothese 2). Die Effektstarken der signifikanten
Unterschieddiegen nach Cohen (1988, nach Eid et al., 2010) im mittleren bis groRen
Bereich. Im Diskussionsteil werden mdgliche Selektionseffekte besprochen. Die
folgende Tabelle 29 zeigt einen Vergleich der Schiler*inneneinschétzungen auf beiden
Befragungsebenen:

Tabelle29

Vergleich partizipativer undestriktiver Lehrkraftehandlungsweisen aus

Schuler*innensicht (interaktionale und relationale Befragungsebene)
95 % Konfi

Interaktionale  Relationale . &RKHI
Skala denzinterw
Schematay Schemata all d
Schiler*innen N M SD M SD  (887) p untere  obere
Erleben von
unterstltzender 888 5.50 2.37 4.87 2.08 954 sig. 0.50 0.76 0.5
Zuwendung

Vertrauens-erleber 889 7.68 1.79 6.76 1.62 17.60 sig. 0.82 1.02 0.8
Erleben von

Beteiligungsmég- 885 6.36 2.38 6.96 2.08 8.43 sig. 74 H46 04
lichkeiten
Ungerechtigkeits-
erleben

Erleben von
BlofRstellung
Erleben von
mangelnder 883 1.83 1.93 5.83 299 39.01 sig. #20 B8B.80 1.8
Egalitat

Erleben von

restriktiven 887 2.88 2.05 4.60 2.23 26.43 sig. 485 #4459 13
Konsequenzen
Erleben von
Zwang
Anmerkungen-Test fiir verbundene Stichproben, paarweiser Fallausschluss, sig. = signifilki
dem 5 %-Niveau, interaktionale SchemataSchuiler*innensicht bezogen auf ausgewal
Lehrkraft; relationale Schemata: Schiler*innensicht auf Berufsgruppe Lehrkt&fteffektstarke
nach Cohen.

889 194 232 319 241 1464 sig. A4.14 #4.07 0.7

886 1.52 2.33 4.07 3.07 25.94 sig. 274 236 1.2

885 3.60 2.71 521 2.37 19.00 sig. A4.77 #HA.44 0.9
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Eine vergleichende Analyse der Schiler*innengesamtstichprobe zeigt die gleichen
signifikanten Effekte.Deren interaktionale Einschatzungen unterscheiden sich nicht
stark von den individuellen Einschatzungen der fir die dyadischen Vergleiche Uber
Versuchspersonencodes ausgewahlgehiler*innen, die fur die interaktionalen
Vergleiche herangezogen wurden. Tabelle 30 zeigt Unterschiede auf den
Befragungsebenen bei Schiler*innen und Lehrkréaften. Zur vereinfachten Darstellung
wurden hier die Aspdk benannt:

Tabelle30

Unterschiede auf der intekéionalen und relationalen Befragungsebene bei
Schiler*innen und Lehrkraften bezogen auf partizipative und restriktive
Lehrkraftehandlungsweisen

95 % Konfi- &RKHC

A 5
Aspekt Schiler*innen  Lehrkrafte denzinterwall d

Interaktionale M sD M sSD (62) p untere  obere

Schemata

n=32 n=32
Unterstitzende g a5 189 go7 130 540 sig. £90 450 14
Zuwendung
Vertrauen 770 167 8.81 0.80 3.39  sig. A4.72 .50 0.9
Beteiligung 6.64 173 806 172 329 sig 228 955 0.8
Ungerechtigkeit 2.04 1.84 1.45 1.61 1.37 ns. $.16 1.33 0.3
BloBstellen 105 126 084 131 .65 ns. 939 081 0.2
Mangelnde 171 172 094 1.09 214 sig. 004 150 05
Egalitat
Restriktive 327 173 151 124 468 sig. 109 243 12
Konsequenzen
Zwang 348 211 259 208 1.70 ns. 0.13 1.65 0.4
Relationale
Schemata
Unterstiitzende o, 479 700 154 501 sig. £92 427 13
Zuwendung
Vertrauen 660 157 7.43 122 236 sig. 451 914 06
Beteiligung 6.94 181 7.39 1.66 1.04 ns. #A.32 0.43 0.3
Ungerechtigkeit 3.19 242 323 207 0.07 ns. $.60 1.59 0.0
BloBstellen 365 228 358 251 012 ns. 989 1.02 0.0
Mangelnde 565 217 430 242 235 sig. 015  2.56 0.6
Egalitat
Restriktive 460 181 388 175 162 ns 908 152 04
Konsequenzen
Zwang 480 170 6.08 1.98 278 sig. 216 940 0.7

Anmerkungen. Bhiate = 32; Nschilersinnen = 70 (0riginal), 32 (aggregiert):Test fur unabhangige
Stichproben, paarweiser Fallausschluss, sig. = signifikant auf dem 5 %-Niveawktiotele
Schemata: Lehrkréfte- bzw. Schiler*innensicht bezogen auf ausgewéhlte Schiler*innen bzw.
Lehrkraft; relationale Schemata: Lehrkrafte- bzw. Schiiler*innensicht bezogen eaufs@uppe
Lehrkréfte;d = Effektstérke nach Cohen.
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Mit Ausnahme des Aspekts der UngerechgitgeinschatzungdesZwang Ausiibens

und des BloRstellens unterscheiden sich die kognitiven Schemata von Lehrkraften und
Schiler*innen aus interaktionaler Perspektive signifikant. Bei den Aspekten des
erlebten partizipativen Lehrkraftehandelb{erstiitzende Zuwendung, Vertrausmd
Beteiligung tatigen Lehrkrafte hdhere Einschatzungen als Schiler*innen, wohingegen
bei den Aspekten des erlebten restriktiven Lehrkraftehandedmgetechtigkeit,
BloRstellen, Mangelnde Egalitatnd Restriktive Konsequenzeudie Schiler*innen
hohere Einschatzungen als die Lehrkréieéfen Die Effektstarken kénnen nach Cohen
(1988 nach Eid et al.,, 2010) als mittel bis stark eingeschatzt werden. Auf der
relationalen Befragungsebene zeigen sietVergleich zur interaktionalen (Hypothese

3) bei den Aspekten des erlebten partizipativen Lehrkraftehandelns geringere, bei den
Aspekterdes erlebten restriktiven Lehrkraftehandelns hohere Mittelwerte. Auch hier ist
nach Cohen (1988, nach Eid et al., 2010) von mittleren bis starken Effekten auszugehen.
Die AspekteBeteiligung UngerechtigkeijtBloR3stellenund Restriktive Konsequenzen
unterscheiden sich bei der Gesamtstichprobe der Schiler*innen und Lehrkrafte nicht
signifikant voneinander. Eine deskriptive Betrachtung der einzelnen Dyhder80)

liefert keinen zusétzlichen Erkenntnisgewinn.

Zur Uberpriifung von Hypothese 4 zur Beeinflussung des Schiilertnebens/om
Lehrkraftehandeldurch die Variablélter wurden fir eine Regressionsanalyse jeweils
das erlebte partizipative und restriktive Lehrkréftehantiedgregierte Skaleauf Basis
der Faktorenanalyse 2. Ordnung; benannErlebtespartizipativesbzw. restriktives
Lehrkraftehandeln herangezogen. Die Variable wurde hierbei nicht dichotomisiert,
sondern kontinuierlich betrachtet, sodass eruiert werden konnte, ob die kognitiven
Reprasentationen mit dem ansteigenden (oder absinkenden) Alter differieren. Die
Voraussetzungen zur Berechnung von Regressionsanalysen wurden durch die Daten
grofldtenteils erfullt. Die einzige Ausnahme bildete dadebte restriktive
Lehrkraftehandeln deren Normalverteilung nicht gegebewar. Daher wird im
Folgenden eine genauere Betrachtung angestellt (s. Tabellen 31 und 32) und in der
Diskussion entsprechemgrsichtiger interpriert.
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Tabelle31
Hierarchische Regressionsanalyse zur Vorhersage partizipativen Lehrkraftehandelns

durch das Alter (relationale Befragungsebene)

Pradiktor SEB R?('R?
1. Schritt: Alter und erlebtes partizipatives 30
Lehrkraftehandeln :
Alter .16 +18
Erlebtes partizipatives Lehrkraftehandeln .16 .52
2. Schritt: Moderation .36 (.06)
Alter .16 .53
Erlebtes partizipatives Lehrkréaftehandeln 16 .05

.16 .05

Alter * Erlebtes partizipatives Lehrkraftehandeln

Anmerkungen. ¥ 31;SEB 6 W D Q G D U QRegrésibhiskoeffizienR? = BestimmtheitsmaR
'R? = korrigiertes BestimmtheitsmaR.

Tabelle32
Hierarchische Regressionsanalyse zur Vorhersagtiktiven Lehrkraftehandelns

durch das Alter (relationale Befragungsebene)

Pradiktor SEB R%('R?
1. Schritt: Alter und erlebtes restriktives 16
Lehrkraftehandeln
Alter A7 .45
Erlebtes restriktives Lehrkraftehandeln 17 .05
2. Schritt: Moderation .24 (.08)
Alter A7 .06
Erlebtes restriktives Lehrkraftehandeln 17 43

.16 +15

Alter * Erlebtes restriktives Lehrkraftehandeln

Anmerkungen. N 31;SEB 6 W D Q G D U GReéfjiessidriskoeffizienR? = BestimmtheitsmaR
'R = korrigiertes Bestimmtheitsmal3.

Erlebtes partizipatives Lehrkraftehandeln widdrch die analogen interaktionalen
Schemata und das Alter zu 36 % und das erlebte restriktive Lehrkréftehandel#ozu 24
erklart. Ein Moderationgtekt des Alters zeigt sich beim erlebten partizipativen
Lehrkraftehandeln, bei dererlebten restriktiven Lehrkraftehandeln jedoch nicht.
Tabellen 33 und 34tellen den Zusammenhang von Alter und dem partizipativen bzw.
restriktiven Lehrkraftehandebturch Schiler*innen dar:
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Tabelle33

Zusammenhang von Alter und Erleben partizipativen sowie restriktiven
Lehrkréaftehandelns durch Schiler*innen

1. 2. 3.

1. Alter + +31 (p , .29
2. Erlebtes partizipatives "

Lehrkraftehandeln 346 ' * 38

3. Erlebtes restriktives 24 +70%* +

Lehrkraftehandeln

Anmerkungen. N 31; untere Diagonale: relationale Schemata, obere Diagc
interaktionale Schemat&orrelation nach Pearson; paarweiser Fallaussch
*»* p<.01; *p p<.10.

Tabelle34

Zusammenhang von Schulform und partizipativer sowie restriktiver
Lehrkraftehandlungsweisen durch Schiler*innen

1. 2. 3.
1. Schulform + 31 , +20
2. Erlebte"s partizipatives 10 + 138+
Lehrkraftehandeln
3. Erlebtes restriktives +02 +70%* +

Lehrkraftehandeln

Anmerkungen. N 82, untere Diagonale: relationale Schemata, obere Diago
interaktionale Schemata; punktbiseriale Korrelation nach Pearson, we
Schulform nicht metrisch skaliert ist; paarweiser Fallausschlussp ¥ .01;
*

p p<.10.

Werden das Alter und das erlebte partizipative Lehrkréftehandeln auf der relationalen
Ebene korreliert, ergibt sich der Trend eines negativen Zusammenhangs mittlerer Starke
(r = £34, , = .06). Bei den restriktiven kognitiven Schemata ergibt sich dieser nicht (s.
Tabelle 35, untere Diagonale). Ein &hnlicher Trand 31, , = .08) zeigt sich, wenn

die Zusammenhange auf der interaktionale Ebene betrachtet werden (s. 38pelle
obere Diagonale). Auch korrelieren das erlebte partizipative und restriktive
Lehrkraftehandelauf der relationalen Ebene stérker als auf der interaktionalenrDiese
Trend zeigt sich nicht, wenn man das Geschlecht kontrolliert.

Im folgenden Abschnitt werden die Ergebnisse zu den Hypothesen von Fragestellung
4 zur Vorhersage der Aspekte des Unterrichtserlebens Schulbezogene Motivation,
Mitwirkungserleben Unterrichtszufriedenheit, Schulbezogene Selbstwirksamkeits-
erwartung und Stoérneigung durch das erlebte partizipative und restriktive
Lehrkraftehandelntin der urspriinglichen Fragestellung 8scht, Gerechtigkeits
undVertrauenserlebeformuliert +dargestellt.
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10.4.4 Fragestellung 4

Wie héngt das erlebte partizipative und restriktive Lehrkraftehandeln aus Sicht von
Schiler*innen mit deren schulbezogener MotivatiorMitwirkungserleben
Unterrichtszufriedenheit, Stérneigung und schulbezogener Selbstwirksamkeits
erwartung zusammen und kann durch das MachBerechtigkeits- und
Vertrauenserleben ein signifikanter Anteil der Varianz im Unterrichtserleben erklart
werden?

H1: Das erlebte partizipative und restriktive Lehrkraftehandeln erklart einen
signifikanten Anteil der Varianz von schulbezogener Motivation.

H2: Das erlebte partizipative und restriktive Lehrkraftehandeln erklart einen
signifikanten Anteil der Varianz von Mitwirkungserleben.

H3: Das erlebte partizipative und restriktive Lehrkraftehandeln erklart einen
signifikanten Anteil der Varianz von Unterrichtszufriedenheit.

H4: Das erlebte partizipative und restriktive Lehrkraftehandedrklart einen
signifikanten Anteil der Varianz von Stérneigung.

H5: Das erlebte partizipative und restriktive Lehrkraftehandeln erklart einen
signifikanten Anteil der Varianz von schulbezogener
Selbstwirksamkeitserwartung.

Zur Uberprifung der Hypothesen von Fragestellung 4 zur Vorhersage der Aspekte
des  Unterrichtserlebens Schulbezogene  Motivatipn Mitwirkungserleben
Unterrichtszufriedenheit Storneigung und Schulbezogene  Selbstwirksamkeits
erwartung durch das erlebte partizipative und restriktive Lehrkraftehandeimen
schrittweise lineare Regressionsanalysen bereclhme®chritt 1 soziodemografische
Variablen (Alter, Geschlecht, Schulform, Klassenstufe)p Schritt 2
Lehrkraftehandlungsweisen (partizipative und restriktivd)e Pradiktoren, jedoch
insbesondere Alter und Klassenstufeurden auf mogliche Multikollinearitaten hin
Uberprift, mit dem Ergebnis, dass es keinen Hinweid etzfteregibt (Toleranz iber
.25; VIF nicht tUber 5 gemaR Urban & Mayerl, 2006, S. 232). Da die
soziodemografischen Variablen nur geringe, die Lehrkréaftehandlungsweisen jedoch
grol3ere Varianz aufklarten, wurde im Anschluss an die schrittweise Regression mit den
Lehrkraftehandlungsweisgaweils eine Regression mit Vorwartsselektion gerechnet,
um dber den schrittweisen Einschluss von Variablen zu eruieren, welche
Handlungsweisen jeweils dgréRten Varianzanteile aufklaren. B. Fahrmeir et al.,
2009; SedIimeier & Renkewitz, 2008). Dies lasst eine Einschatzung daruber zu, welche
Variablen starker bzw. weniger stark durch das erlebte partizipative bzw. restriktive
Lehrkraftehandeln erklart ween kénnen (sAbschnitt 104). Die Voraussetzungen zur
Berechnung von Regressionsanalysen wurden durch die Daten erfullt.

Tabellarisch dargestellt werden im Folgenden jeweils die signifikanten Ergebnisse.
Tabelle 35 zeigt di€rgebnisse fiur die erlebtetailbezogene Motation:
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Tabelle35
Schrittweise Regressionsanalyse zur Vorhersagerlebter schulbezogener
Motivation

Pradiktor Schulbezogene Motivation
SEB R?('R?

1. Schritt: Soziodemografische Variablen .03

Alter .04 09

Geschlecht .09 .08

2. Schritt: Wahrgenommene
Lehrkréftehandlungsweisen
Vertrauenserleben .04 21
Erleben von unterstitzender Zuwendung .03 .22

Anmerkungen. B 890;paarweiser FallausschluSE B 6 W D Q G D U GRegr&sSidhskoeffizient
R? = BestimmtheitsmaR ;R? = korrigiertes Bestimmtheitsmafp <.05.

23 (.20)

Die soziodemografischen Variablen Alter und Geschlecht sowie die partizipativen
Lehrkraftehandlungsweisen Vertrauenserleben und Erleben von unterstitzender
Zuwendung stehen mit Schulbezogener Motivation in signifikant positivem
Zusammenhang und klaren gemeinsam 23 % der Gesamtvarianz auf. Aufgeklart werden
durch das Alter und das Geschlecht 3%, durch Vertrauen und das Erleben
unterstitzender Zuwendung werdeaitere 20% der Varianz aufgeklart. Die Gbrigen
Handlungsweisen tragen nicht zur weiteren Aufklarung bei (Hypothese 1). Da tber das
schrittweise Verfahren nicht geklart werden kann, wie viel Prozent die einzelnen
Lehrkraftehandlungsweisen aufklaren, wemdalle partizipativen und restriktiven
Lehrkraftehandlungsweisen in eine Regressionsanalyse mit Vorvigktise
eingefigt (s. Tabelle 36

Tabelle36
Regressionsanalyse der Lehrkraftehandlungsweisen zur Vorharsagdebter
schulbezogener Motivation

Pradiktor Schulbezogene Motivation

SEB R*('R?)
Vertrauenserleben .04 .24 A7
Erleben von unterstitzender Zuwendung .03 .23 .20 (.03)
Anmerkungen. N = 890; paarweiser Fallausschluss,SE B = Standardfehler

RegressionskoeffizienR? = BestimmtheitsmaR;R? = korrigiertes BestimmtheitsmaR.
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Die separat betrachteten Lehrkraftehandlungsweisen Vertrauenserleben und Erleben
von unterstiitzender Zuwendung stehen riitutbezogener Motivation in signifikant
positivem Zusammenhang und klaren gemeinsam 20 % der Gesamtvarianz auf.
Aufgeklart werden durch Vertrauen 17 % und durch das Erleben von unterstiitzender
Zuwendung 3 der Varianz (Hypothese 1). Die Pradikkmniteriumskorrelationen sind

r =.40 mit dem Vertrauenserleben und .41 mit dem Erleben von unterstitzender
Zuwendung In Tabelle 37 wird eine schrittweise Regressionsanalyse zur Vorhersage
von Mitwirkungserleben dargestellt:

Tabelle37
Schrittweise Regressionsanalyse zur Vorhersage von Mitwirkungserleben
Préadiktor Mitwirkungserleben
SEB R?('RY)
1. Schritt: Soziodemografische Variablen .02
Schultyp (aufsteigend) .06 .13

2. Schritt: Wahrgenommene

Lehrkraftehandlungsweisen 25(23)
Vertrauenserleben .05 12

Erleben von unterstiitzender Zuwendung .03 .22

Erleben von Beteiligungsméglichkeiten .03 .26

Anmerkungen. N = 890; paarweiser FallausschlussSE B = Standardfehler

Regressionskoeffizien® = BestimmtheitsmaR;R? = korrigiertes BestimmtheitsmaR.

Die soziodemografischeVariable des Schultyps sowie die partizipativen
Lehrkraftehandlungsweisen  Vertrauenserleben, Erleben von unterstitzender
Zuwendung und Erleben von Beteiligungsmoglieitdn stehen mit dem
Mitwirkungserleben in signifikant positivem Zusammenhang und klaren gemeinsam
25 % der Gesamtvarianz auf. Aufgeklart werden 2 % durch den Schultyp @éd 23
durch die eben genannten partizipativen Lehrkréaftehandlungsweisen. Die ubrigen
Handlungsweisen tragen nicht zur weiteren Aufklarung bei (Hypothese 2). Da Uber das
schritweise Verfahren nicht geklart werden kann, wie viel Prozent die einzelnen
Lehrkraftehandlungsweisen aufklaren, wurden alle partizipativen und restriktiven
Lehrkraftehandlungsweisen in eine Regressionsanalyse mit Vorvigktise
eingeflgt (s. Tabelle 38
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Tabelle38
Regressionsanalyse der Lehrkraftehandlungsweisen zur Vorhersage

Mitwirkungserleben

Pradiktor Mitwirkungserleben

SE B R%('R?
Erleben von Beteiligungsmoglichkeiten .03 .27 17
Erleben von unterstitzender Zuwendung .03 21 .23 (.06)
Vertrauenserleben .04 12 .24 (.07)
Anmerkungen. N = 890; paarweiser FallausschlussSE B = Standardfehler

Regressionskoeffizien® = BestimmtheitsmaR,R? = korrigiertes BestimmtheitsmaR.

Die separat betrachteten Lehrkraftehandlungsweisen Vertrauenserleben, Erleben von
Beteiligungsmdglichkeiten und Erleben von unterstiitzender Zuwendung stehen mit
dem Aspekt des UnterrichtserlebeMitwirkungserlebenin signifikant positivem
Zusammenhang und klaren gemeinsam 24 % der Gesamtvarianz auf. Hierbei entfallen
17 % aufErleben von Beteiligungsmdglichkeitéh% aufErleben von unterstitzender
Zuwendung und 1% auf Vertrauenserleben (Hypothese 2). Die Pradiktor-
Kriteriumskorrelationen sind = .41 mit dem Erleben von Beteiligungsmdglichkeiten
undr = .40 mit dem Erleben von unterstitzender Zuwendung. In Tabelle 39 wird eine
schrittweise Regressionsanalyse zur Vorhersage erlebterrridntszufriedenheit
dargestellt:

Tabelle39
Schrittweise Regressionsanalyse zur Vorhersage von erlebter Unterrichtszufriedenheit
Pradiktor Unterrichtszufriedenheit
SEB R?('R?)
1. Schritt: Soziodemografische Variablen .01
Klassenstufe .10 +09
Alter .07 .10
2. Schritt: Lehrkraftehandlungsweisen .32 (.31)
Vertrauenserleben .06 .29
Erleben von unterstiitzender Zuwendung .04 .20
Anmerkungen. N = 890; paarweiser FallausschlyssSE B = Standardfehler

Regressionskoeffizien® = BestimmtheitsmaR;R? = korrigiertes BestimmtheitsmalR.

Die soziodemografischen Variablédassenstufaund Alter sowie die partizipativen
LehrkraftehandlungsweiserVertrauenserlebenund Erleben von unterstitzender
Zuwendung stehen mit Unterrichtszufriedenheit in signifikant positivem
Zusammenhang und klaren gemeinsam 32 % der Gesamtvarianz auf. Aufgeklart werden
1% durch Klassenstufe und Alter und 31 % durch das Erleben unterstitzender
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Zuwendung und das Erleben von Beteiligungsmoglichkeiten. Die Ubrigen
Handlungsweisen tragen nicht zur weiteren Aufklarung bei (Hypothese 3). Da Uber das
schrittweise Verfahren nicht geklart werden kann, wie viel Prozent die einzelnen
Lehrkraftehandlungsweisen aufklaren, wurden alle partizipativen und restriktiven
Lehrkraftehandlungsweisen in eine Regressionsanalyse mit Vorvigktise
eingeflgt (s. Tabelle 40

Tabelle40
Regressionsanalyse der Lehrkraftehlandsweisen zur Vorhersagenerlebter
Unterrichtszufriedenheit

Préadiktor Unterrichtszufriedenheit

SEB R?('RY)
Vertrauenserleben .05 .29 .27
Erleben von unterstitzender Zuwendung .04 21 .30 (.03)
Erleben von restriktiven Konsequenzen .03 +12 .31 (.01)
Anmerkungen. N = 890; paarweiser Fallausschlyss SE B = Standardfehler

Regressionskoeffizien® = BestimmtheitsmaR;R? = korrigiertes BestimmtheitsmafR.

Die separat betrachteten partizipativen Lehrkréftehandlungswemgrauenserleben

und Unterstltzende Zuwendusgehen mit der Unterrichtszufriedenheit in signifikant
positivem Zusammenhang. In signifikant negativem Zusammenhang steht
Unterrichtszufriedelmeit mit dem Erleben von restriktiven Konsequenzen. 31 % der
Gesamtvarianz werden aufgeklart. Das Vertrauenserleben erklart hier 27 %, das Erleben
von unterstitzender Zuwendung 3 % der Varianz. Ein weiteres Prozent der Varianz klart
das Erleben von restriktiven Konsequenzen auf (Hypothese 3). Die Pradiktor-
Kriteriumskorrelationen sind = .48 mit dem Erleben von unterstiitzender Zuwendung
undr = 36 mit dem Erleben von restrikén Konsequenzen. In Tabelle 41 wird eine
schrittweise Regressionsanalyse zur Vorhersage erlebter Stdrneigung dargestellt:
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Tabelle41
Schrittweise Regressionsanalyse zur Vorhersage von erlebter Stérneigung

Pradiktor Stdrneigung

SEB R ('R}
1. Schritt: Soziodemografische Variablen .03
Klassenstufe .08 121
Schultyp (aufsteigend) .07 +09
2. Schritt: Lehrkraftehandlungsweisen 17 (.14)
Erleben von restriktiven Konsequenzen .04 .22
Erleben von BlofRstellung .03 .18
Anmerkungen. N = 890; paarweiser FallausschlussSE B = Standardfehler

Regressionskoeffizien® = BestimmtheitsmaR;R? = korrigiertes BestimmtheitsmafR.

Die Gesamtvarianz der Stérneigung wird durch die Klassenstufe und den Schultyp zu
3 % sowie durch dagrleben von restriktiven Konsequenzen und das Erleben von
Blof3stellung zu 14 % aufgeklart. Eine weitere Varianzaufklarung durch
Handlungsweisen wird nicht erzielt (Hypothese 4). Da tber dagteatise Verfahren

nicht geklart werden kann, wie viel Prozent die einzelnen Lehrkraftehandlungsweisen
aufklaren, wurden alle partizipativen und restriktiven Lehrkraftehandlungsweisen in
eine Regressionsanalyse mit Vorwartsselektion eingefiigt (s. Tabglle 42

Tabelle42
Regressionsanalyse der Lehrkraftehandlungsweisen zur Vorharsa§¢drneigung
Préadiktor Storneigung
SEB RZ ('R}
Erleben von restriktiven Konsequenzen .04 .19 .09
Erleben von BloR3stellung .03 17 .11 (.02)
Anmerkungen. N = 890; paarweiser Fallausschlyss SE B = Standardfehler

Regressionskoeffizien® = BestimmtheitsmaR;R? = korrigiertes BestimmtheitsmaR.

Werden die Lehrkraftehandlungsweisen separat betrachtet, wird die Stdrneigung
hierdurch zu 11 % aufgeklart, die in positivem Zusammenhang mit dem Erleben von
restriktiven Konsequenzen und dem Erleben von Blo3stebtety 9 % der Varianz
werden durch das Erleben von restriktiven Konsequenzen und 2 % durch das Erleben
von BloRstellung aufgeklart (Hypothese 4). Die Pradiktor-Kriteriumskorrelationen sind

r =.31 mit dem Erleben von restriktiven Konsequenzenrund30 mit dem Erleben

von BloRstekn In Tabelle 43 wird eine schrittweise Regressionsanalyse zur
Vorhersage erlebteschulbezogener Selbstwirksamkeitserwartung dargestellt:
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Tabelle43
Schrittweise Regressionsanalyse zur Vorhersagerlebter schulbezogener
Selbstwirksamkeitserwartung

Schulbezogene

Pradiktor Selbstwirksamkeitserwartung

SEB R%('R?
1. Schritt: Soziodemografische Variablen .02
Geschlecht A1 16
2. Schritt: Lehrkraftehandlungsweisen .12 (.10)
Vertrauenserleben .05 17
Erleben von unterstiitzender Zuwendung .04 .15
Anmerkungen. N = 890; paarweiser FallausschlussSE B = Standardfehler

Regressionskoeffizien® = BestimmtheitsmaR;R? = korrigiertes BestimmtheitsmaR.

Die Gesamtvarianz der erlebten schulbezogenen Selbstwirksamkeitserwartung wird
durch das Geschlecht sowie das Vertrauenserleben und das Erleben von unterstiitzender
Zuwendung zu 12 aufgeklart. Das Geschlecht klart hierbei 2 %, die
LehrkraftehandlungsweiseVertrauenserlebenund Erleben von unterstitzender
Zuwendungklaren 10 % auf. Da Uber das schrittweise Verfahren nicht geklart werden
kann, wie viel Prozent die einzelnen Lehrkraftehandlungsweisen aufklaren, wurden alle
partizipativen und restriktiven Lehrkraftehandlungsweisen in eine Regressionsanalyse
mit Vorwartsselektion eingefiigt (s. Tabelle)44

Tabelle44
Lineare Regressionsanalyse zur Vorhersageertabterschulbezogener
Selbstwirksamkeitserwartung

Pradiktor Schulbezogene Selbstwirksamkeitserwartung
SEB R?('R?
Vertrauenserleben .04 .19 .08
Erleben von unterstitzender Zuwendung .03 .15 .09 (.01)
Anmerkungen. N = 890; paarweiser Fallausschlyss SE B = Standardfehler

Regressionskoeffizien®? = BestimmtheitsmaR;R? = korrigiertes BestimmtheitsmafR.

Werden die Lehrkraftehandlungsweisen separat betrachtet, steht die erlebte
schulbezogeneSelbstwirksamkeitserwartung mit dem Vertrauenserleben und dem

Erleben von unterstitzender Zuwendung in positivem Zusammenhang. Die
Gesamtvarianz wird durch diese Variablen zu 9 % aufgeklart. Das Vertrauenserleben
klart 8 % und das Erleben von unterstitzender Zuwendung 1 % auf. Eine weitere
Varianzaufklarung durch Handlungsweisen wird nicht erzielt (Hypothese 5). Die

PradiktorKriteriumskorrelationen sind = .29 mit dem Vertrauenserleben und .27
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mit dem Erleben von unterstiitzender Zuwendung. Der fir die erhobenen Aspekte des
Unterrichtserlebens jeweils wichsitg Pradiktor wird in Tabelle 45 dargestellt:

Tabelle45
Zusammenfassung der Pradiktoren zur Vorhersage des Unterrichtserlebens

Aspekt des Varianzaufklarung durch « schulformspezifische
Unterrichtserlebens 9 Unterschiede
Schulische Motivation 17 % Vertrauenserleben

3 % Erleben von Keine

unterstitzender Zuwendung
Mitwirkungserleben 17 % Erleben von

Beteiligungsmaoglichkeiten .

6 % Erleben von Geringe

unterstiitzender Zuwendung
Unterrichtszufriedenheit 27 % Vertrauenserleben

3 % Erleben von

unterstutzender Zuwendung Geringe

1 % Nichtanwenden

Restriktiver Konsequenzen
Storneigung 9 % Erleben von

restriktiven Konsequenzen Geringe

2 % Erleben von Blof3stellung
Schulbezogene 8 % Vertrauenserleben
Selbstwirksamkeitserwartun 1 % Erleben von Keine

unterstitzender Zuwendung
Anmerkungen. & 890; Zusammenfassung ausgewabhlter Ergebnisse vorheriger Tabellen.

Der insgesamt wichtigste Pradiktor zur Varianzaufklarung der erhobenen Aspekte des
Unterrichtserlebens ist das Vertrauenserleben. Erlebtes Vertrauen klart bei drei der funf
erhobenen Aspekte des Unterrichtserlebens den jeweils hdchsten Varianzanteil auf.
Bei der Betrachtung der genannten Effekte ist zu beachten, dass es bei der erlebten
Schulbezogenen Selbstwirksamkeitserwartung und der erlebten Schulischen Motivation
keine  schulformspezifischen Unterschiede  gibt. Bei der  erlebten
Unterrichtszufriedenheit gibt essehr wohl schulformspezifische Unterschiede
(Schuler*innen auf Hauptschul- sowie Gesamtschulniveau bzw. Regionalen Schulen
sind unzufriedener als Schiler*innen auf Realschulniveau. Am zufriedensten sind
Schiler*innen auf gymnasialem Niveau). Auch der erlebten Stérneigung gibt es
schulformspezifische Unterschiede (Schiler*innen auf Hauptschulniveau erreichen
hohere Auspragungen als Schiler*innen auf Realschulniveau. Die nachstgeringere
Auspréagung erreichedchuler*innen auf Gesamtschulniveau bzw. Regionalen Schulen.
Schuler*innen auf gymnasialem Niveau erreichen die niedrigsten Auspragungen). Beim
Erleben von Beteiligungsméglichkeiten gibt esbenfalls schulformspezifische
Unterschiede Kchiler*innen auf gymnasialem sowie Gesamtschulniveau bzw.
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Regionalen Schulen erreichen hohere Auspragungen als Schiler*ianén
Realschulniveauwobei diese wiederum héhere Auspragungen als Schiler*gufen
Hauptschulniveawrreichen). Es ist hier nach Westermann (2000) bzw. Cohen (1988,
nach Eid et al., 2010) von kleinen bzw. keinen Effekten auszugehtsprechendind
schulformunbeeinflusste Ruckschlisse beim Lehrkrafteverhalten, bei der erlebten
schulbezogenen Selbstwirksamkeitserwartung und der erlebten schulischen Motivation
mdglich. Die anderen Aspekte des Unterrichtserlebens miissen vor dem Hintergrund
dieser Unterschiede relativiert betrachtet werden.

Fragestellung 5 kann nicht wie urspriinglich konzipiert tberpruft werden. Denn nach
der Dichotomisierung der Persoénlichkeitsvariablen in hohe und niedrige Auspragungen
und der daran anschlieBenden interaktionalen Zuordnung der Lehrkréfte zu den
Schuler*inneneinschatzungen waren keine Dyaden mehr firr eine statistische Prifung
Ubrig. Ein Vergleich der relationalen Schiler*inneneinschatzungen mit den
Personlichkeitseigenschaften der Lehrkrafte erscheint nicht sinnvoll. Dahermwird i
nachsten Abschnitt die Persodnlichkeit von Lehrkraften mit den von ihnen eingeschétzten
Handlungsweisen verglicheburch diese Vorgehensweise ist eine Aussage daruber
moglich, wie Lehrkrafte ihre Berufsgruppe in Abh&ngigkeit ihrer Persodnlichkeit
erlebenDie Fragestellung wird entsprechend angeglichen.

10.4.5 Fragestellung 5

Unterscheide sich die Personlichkeit der Lehrkrafte vonend erlebten
Lehrkraftehandlungsweisen ihBerufsgruppe?

H1: Der Personlichkeitsfaktor Vertraglichkeit steht mit der erlebten partizipativen
Machtanwendungler eigenen Berufsgruppe in positivem und mit der restriktiven
Machtanwendung in negativem Zusammenhang.

H2: Lehrkrafte unterscheiden sich hinsichtlich der Persdnlichkeitsfaktoren
Neurotizismus, Offenheit fur Erfalingen, Gewissenhaftigkeit, Extraversion und
ihrer erlebten Machtanwendurilgrer Berufsgruppe.

Aufgrund der geringen Gute der SkaMartraglichkeiw =.23) undNeurotizismus

.=.49) bei @r Lehrkraftestichprobe N=50) ist die Uberprifung dieser
Personlichkeitseigenschaften vorsichtig zu interpretieren. Es deutet sich eine eher
schlechte Passung der Skalen dieses Instruments fiir die Stichprobe an, die weiteren
6NDOHQ OLHIH®71E Bargestellt werden zunéchst die deskriptiven
Auspragungen beiExtraversion Offenheit und Gewissenhaftigkeitsowie eine
Korrelationstabelle dieser Personlichkeitsfaktoren mit den Lehrkraftehandlungsweisen.
Im Anschluss werden einfaktorielle Varianzanalysen mit den Skalen von akzeptabler
Gute gerechnet. Von Regressionsanalysen wird hier abgesehen, weil die
StichprobengréReN(= 19) fir diese Art von Testung zu gering ist (Brosius, 2006).
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Daher erscheint hier die robustere einfaktorielle Varianzanalyse als das angereessene
Verfahren. Im Folgendemird eine deskriptive Darstellung der Auspragungen der
DimensionerExtraversion Offenheitund Gewissenhaftigkeder Lehrkraftefragebogen
gegeben (s. Tabelle 16

Tabelle46
Deskriptive Darstellung der Dimensionen Extraversion, Offenheit und
Gewissenéftigkeit der Lehrkraftestichprobe

Extraversion Offenheit Gewissenhaftigkeit
Mittelwert 7.33 7.05 8.10
Minimum 3.67 2.00 3.33
Maximum 10.00 10.00 10.00
Median 7.50 7.33 8.67

Anmerkungen. N 0 Lehrkrafte; 0 ;absolute Ablehnunbis10 =absolute Zustimmung.

Die deskriptive Darstellung der Auspragungen der Dimensionen Extraversion,

Offenheit und Gewissenhaftigkeit der Lehrkraftefragebdgen zeigt, dass sich deren
Mittelwerte im oberen Drittel der im Fragebogen genutzten-LLikert-Skala befinden.

Die folgende Tabelle 47 zeigt eine Korrelationstabelle der Personlichkeitsfaktoren mit
den partizipativen und restriktiven Lehrkraftehandlungsweisen:
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Tabelle47
Zusammenhang von Persdnlichkeitsfaktoren mit durch Lehrkréafte berichteten
partizipativen und restriktiven Handlungsweisen auf der relationalen
Befragungsebene

1. 2. 3. 4, 5. 6. 7. 8. 9. 10

1. Offenheit +
2. Gewissenhaftig-

Keit 28t

3. Extraversion .38** 13 +

4. Geben von

unterstitzender .20 .36* .15 +
Zuwendung

5-;((5?:;;?:2::13%% 05 32t Ar s *

6. Gewahren von
Beteiligungsm.
7. Fordern von
Ungerechtigkeit
8. BlofRstellen 17 £36* £15 425 163* 155**  52**
9. Fordern von
mangelnder 05 +30* 11 £44% A47** 44%*  62** 67** +
Egalitat
10. Ausiiben von
restriktiven 03 £37** 07 £34* 156** 157** 54rx  72%*  GE** +
Konsequenzen
11. Ausiiben von
Zwang

Anmerkungen. & 50; Produkt-Moment-Korrelation nach Pearson; paarweiser Fallausschluss;
** p<.01; *p<.05.

04 .18 A1 .37 54

I+

.10 02 .03 08 %23 £37**

I+

I+

12 13 05 +30* £37** xA7** 47 58% 55 61**

Signifikante und mittelstarke Zusammenhénge zeigen sich bei der Skala
Gewissenhaftigkeitmit dem Vertrauen fordern/ausiben=(.32), dem Geben von
unterstitzender Zuwendung< .36), dem Zeigen von mangelnder Egalitat (£30),

dem Blofstellenr(= £36) und dem Ausilben von restriktiven Konsequenzen £

.37). Um Effekte von Extraversion, Offenheit flr Erfahrungen und Gewissenhaftigkeit
bezlglich partizipativer und restriktiver Handlungsweisen zu erheben, wurden
einfaktorielle Varianzanalysen berechft.

2 Um eine mogliche Alphafehlerkumulierung gering zu halten, wurde das Alphafekburauf 1%
heruntergesetzt. Der Levene-Test wurde bei der Testungsesvissenhaftigkeibei Vertrauen
fordern/ausiiberund Blof3stellen bei der Testung vo®ffenheitbei Ausiibung von Zwangnd
Gewahren von Beteiligungsmdglichkeiterd vonExtraversionbeiVertrauen fordern/ausiibamd
Gewahren von Beteiligungsmaoglichkeitggnifikant. Hier wurden daher die Werte des Welch-Tests
berichtet, ansonsten die standardmaflig angegelbewsarte.
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10.4.6 Fragestellung 6

Inwiefern zeigen sich bei Schiler*innen soziodemografische und speziell
schulvariablenspezifische  Unterschiede im  Macht Gerechtigkeits- und
Vertrauenserleben?

H1: Schiler fuhlen sich starker mit restriktiver Machtanwendung durch Lehrkrafte
konfrontiert als Schulerinnen.

H2: Weibliche Lehrkrafte zeigen haufiger partizipative Machtanwendung als
mannliche Lehrkréafte.

H3: Schilerinnen fiihlen sich von Lehrkraften haufiger ungerecht behandelt als
Schiler.

H4: Es zeigen sich bei Schiler*sinnen keine schulformspezifischen Unterschiede
bezogen auf ihre Einschatzung restriktiver Machtanwendung durch Lehrkrafte.

H5: Es zeigen sich bei Schiler*innen klassenstufenspezifische Unterschiede im
Macht, Gerechtigkeits- und Vertrauenserleben.

Um soziodemografische Effekte von Geschlecht und Schulform zu analysieren,
wurden t-Tests fur unabhangige Stichproben (H1, H2 und H3) und einfaktorielle
Varianzanalysen (H4 und H5) berechrigte Voraussetzungen zur Berechnung von
einfaktoriellen Varianzanalysen wurden als erfillt betrachtet. Zur Berechnung von H4
wurde eine einfaktorielle Varianzanalyse durchgefiihrt, um die Frage von H5 nach
altersspezifischen Unterschieden von MadBerechtigkeits- und Vertrauenserleben zu
beantworten, wurde Uber die verschiedenen Klassenstufen eine Varianzanalyse
berechnet. Tabelle 48 stellt geschlechtsspezifische Unterschiede beziiglich des erlebten
restriktiven Lehrkraftehandelns dar:
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Tabelle48
Geschlechtsspezifische Unterschiede Hebtenrestriktiven
Lehrkraftehandlungsweisen

Erlebte restriktive Lehrkraftehandlungsweisen

Schiilerin Schiiler 95 % Konfi- &RKH(
n = 455457 n = 406407 denzinterwall d
Schiller*innen M (SD) M (SD) t(887) p untere  obere

Ungerechtigkeitserleben 3.00 (2.30) 3.44 (2.53) 2.66 sig. 0.16 0.11 0.2

Erleben von BloRstellung 4.00 (3.03) 4.11(3.09) 0.52 n.s. 0.21 .30 0.0

Erleben von mangeinder ;76 5 9g) 590 (2.99) 099 ns. 020 920 01

Egalitat

Erleben vonrestriktiven o1 (5 16) 492 (222) 410 sig. 015 032 03
Konsequenzen

Erleben von Zwang 5.12 (2.36) 5.36(2.38) 1.48 ns. 0.16 .08 0.1

Anmerkungen. N= 889; t-Test flir unabhéngige Stichproben, paarweiser Fallausscl
sig. = signifikant auf dem 5 %-Niveau, d = Effektstarke nach Cohen.

In dieser Stichprobe zeigt sich, dass sich Schiler mit dem Erleben von restriktiven
Konsequenzen und Ungerechtigkeitserlebestdrker konfrontiert fuhlen als
Schilerinnen. Dafir ergibt sich nach Cohen (1988, nach Eid et al., 2010) ein kleiner
Effekt (Hypothese 1). Tabelle 49 stellt geschlechtsspezifische Unterschiede beziiglich
des erlebten partizipativen Lehrkraftehandelns dar:

Tabelle49
Geschlechtsspezifische erlebte partizipatigarkréaftehandlungsweisen
(Lehrkraftesicht)

Erlebte partizipative Lehrkraftehandlungsweisen

Lehrerin  Lehrer 95 % Konfi- &RKH
n=31 n=16 denzinterwall d
Lehrkréafte M (SD) M (SD) t(45) p untere  obere
Geben von unterstitzende ; 5 1 15) 60 (2.02 1.52 ns. 996 058 05
Zuwendung

Vertrauen fordern/ausiiber 7.61 (1.14) 7.41 (1.41 050 n.s. 0.46 .63 0.2
Gewaéhren von
Beteiligungsmdoglichkeiten

Anmerkungen. Ne 47; t-Test fir unabhangige Stichproben, paarweiser Fallausschluss;
signifikanten Unterschiegle = Effektstarke nach Cohen.

7.56 (1.54) 752 (1.70 0.08 ns. 0.63 4.00 0.0

Legt man die relationale Befragungsebene an, unterscheiden sich in dieser Stichprobe
die Einschatzungen mannlicher und weiblicher Lehrkrafte hinsichtlich des erlebten
partizipativen Lehrkraftehandelns nicht signifikant voneinander (Hypothese 2). Tabelle
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50 stellt +nun wieder aus Schiiler*innensichtgeschlechtsspezifische Unterschiede
bezlglich des Ungerechtigkeitserlebens dar:

Tabelle50
Geschlechtsspezifisches Ungerechtigkeitserleben
Geschlecht
Schuler  Schulerinnen 95 % Konfi- &RKH(
n =407 n =457 denzinterwall d
Schiler*innen M (SD) M (SD) t(862) p untere  obere

Ungerechtigkeitserlebe 3.44 (2.53) 2.99 (2.29) 2.66 sig. 0.16 0.11 0.2

Anmerkungen. N= 864; t-Test fur unabhéngige Stichproben, paarweiser Fallaussgl
sig. = signifikant auf dem 5 %-Nivead= Effektstérke nach Cohen.

Es zeigen sich auch im Ungerechtigkeitserleben geschlechtsspezifische Unterschiede
Schuler erleben sich haufiger ungerecht behandelt als Schilerinnen. Hier ist nach Cohen
(1988 nach Eid et al., 2010) von einem kleinen Effekt auszugehen (Hypothese 3).
Tabele 51 stellt schulformspezifische Unterschiede beziiglich der erlebten restriktiven
Machtanwendung dar:

Tabelle51
Schulformspezifische Unterschiede bei erleléstriktiven
Lehrkraftehandlungsweisen

Schulform

Quelle der Varianz GSRS HS RS GY

(n=277278) (N =6162) (n=282£83 (n=267)

M (SD) M (SD) M (SD) M (SD) F 8
grrl‘gs(;‘:’ht'gke'ts' 2.93 (2.47) 3.00(2.48) 3.29(2.44) 3.37(2.31) 176 0.1
Erleben von
BloBstellung 3.93(3.18) 3.46(2.89) 4.33(3.10) 4.05(2.35) 1.68 0.01
Erleben von
mangelnder 5.77 (3.04) 4.99(3.01) 5.63(3.11) 6.26(2.74) 3.97* 0.01
Egalitat
Erleben von
restriktiven 4.26'(2.23) 4.51(2.44) 4.64(2.24) 4.927(2.23) 4.19* 0.01
Konsequenzen
Erleben von
Zwang 519 (2.37) 4.79(2.29) 5.47(2.36) 5.03(2.37) , 001

AnmerkungenN = 890; einfaktorielle Varianzanalysen; Gabsolute Ablehnungis 10 =absolute
Zustimmung GS/RS = Niveau Gesamtschule/Regionale Schule, HS = Hauptschulniveau,
Realschulniveau, GY = gymnasiales Niveau;d (ITHNW VW IQuddtat La@@ MaR Re
9DULDQ]DXINOIUXQJ EHUHFKQHW GXYFEK>+aiMy; signiikante
Unterschiede im Post-Hoc-Test (Bonferroaipchulform HS-RS? Schulform RS-GY¢ Schulform
HS-GY, ¢Schulform GRRS-GY; * p < p<.10.
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Die SkalenErleben von Zwangind Erleben von restriktiven Konsequenzahen in
signifikantem Zusammenhang mit den Schulformen. Auf Basis RastHoc-Tests

nach Bonferroni zeigte sich, dass mangelnde Egalitat von Schuiler*innen auf
Hauptschulniveall signifikant geringer erlebt wird als von Schiler*innen des
Gymnasiums (M =]1.27|, p<.05). Weitergehend sind bei Schiler*innen auf
Gesamtschulniveau bzw. Regionalen Schulen die berichteten Werte fiir das Erleben von
restriktiven Kasequenzen signifikant geringer als bei $etiinnen auf gymnasialem
Niveau( M = |0.67|p < .05). Bei erlebtem Zwang zeigt sich eine Tendenz, dass dieser
durch Schiler*innen auf Realschulniveau am héchsten und auf Hauptschulniveau am
geringsten erlebt wird (héchsté = |0.68|p > .05). Die beiden anderen Schulformen
liegen jeweils dazwischen. Im Pddtc-Test zeigen sich signifikatdnterschiede bei

der erlebten Anwendungestriktiver Konsequenzen zwischen den Schulformen
Gesamtschule bzw. Regionale Schule und Gymnasium (Hypothese 4). Nach
Westermann (2000) ist hier durchgangig von kleinen Effekten auszugehen.

10.4.7 Erganzende Berechnungen schulformspezifischer
Unterschiede flir die erlebte partizipative Machtanwendung

Anhand von Tabelle 52 werden erganzend schulformspezifische Unterschiede fir die
erlebte partizipativdachtanwendung dargestellt:

Tabelle52
Schulformspezifische Unterschiede bei edalpartizipativen
Lehrkraftehandlungsweisen

Schulform
Quelle der Varianz _GS/RS _ HS _ RS (_BY
(n=277278) (n=6162) (n=282283) (n=267)
M (SD) M (SD) M (SD) M (SD) F 0

Vertrauenserleben 7.00'(1.56) 6.51 (1.92) 6.8% (1.64) 6.41°9(1.53) 7.32*  0.02

Erleben von

unterstiitzender  5.419¢(2.09) 5.3Z (2.09) 4.91¢(2.03) 4.16"°4(1.91) 18.68* 0.08
Zuwendung

Erleben von

Beteiligungs- 7.0Z2 (2.11) 6.00*°f (2.25) 7.05(2.03) 7.0(2.02) 4.71* 0.02
moglichkeiten

Anmerkungen = 890; einfaktorielle Varianzanalysen; Gabsolute Ablehnunbis 10 =absolute
Zustimmung GS/RS = Niveau Gesamtschule/Regionale Schule, HS = Hauptschulniveau
Realschulniveau, GY = gymnasiales Nivead;. (ITHNWV W IQuddtat La(@ MaR Qe
9DULDQIDXINOIUXQJ EHUHFKQHW G XUk, +@TH s)dRilkarkie
Unterschiede im Post-Hoc-Test (BonferroAchulform HS-RS, Schulform RS-GY$ Schulform
HS-GY, “Schulform GS/RS-GY; p < .05.

%0 Die Befunde fur Hauptschiler*innen sind vorsichtig zu interpretieren, da Weitstichprobe
deutlich kleiner ist als die anderen.
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Die SkalenVertrauenserleberErleben unterstiitzender Zuwenduugd Erleben von
Beteiligungsmadglichkeitenstehen in signifikantem Zusammenhang mit den
Schulformen. Vertrauen erleben Schiler*innen auf gymnasialem Niveau inhl®ost-
Test nach Bonferroni signifikant geringer als Schiler*innen auf Realschulniveau

M =|0.47|p< XQG YRQ *HVDPWVFKXOHQ EWNVz=|85B)LRQDO
p <.05). Die Effektstarke & 0.02 ist nach Westermann (2000) als kleiner Effakt
betrachten Schiler*innen auf gymnasialem Niveau erleben im Vergleich zu
Schuler*innen der anderen Schulformen am geringsten unterstiitzende Zuwendung. Am
starksten wird diesetim Vergleich zu Schuiler*innen auf gymnasialem Niveswon
Schuler*innen auf Gesamtschulniveau bzw. Regionalen Schuilén= |1.25|p < .05)
erlebt, etwas geringer vatauptehilersinnen M =|1.16|p < .05) und wieder etwas
geringer von Schilertinnen auf RealschulniveadM =]0.76|, p<.05), wobei
zwischen Letzteren undSchiler*innen auf Gesamtschulniveau bzw. Regionalen
Schulen wieder ein signifikanter Zusammenhang bestéM (=]0.49|, p < .05;
Hypothese 5). Nach Westermann (2000) ist hier von emétierenEffekt auszugehen.
Schiler*innen auf Hauptschulniveau erleben im Vergleich zu den anderen Schulformen
am geringsten Beteiligungsmoglichkeiten (im Vergleich zum gymnasialen Niveau:
M =]1.01|p< 5HD OV F K XMDH)|L05HBX05; IGesamtschulniveau bzw.
zum Niveau Regionaler Schulenfl =|1.02|,p < .05). Nach Westermann (2000) ist
hier von einem kleinen Effekt & 0.02) auszugehen.

In Tabelle 53 werden klassenstufenspezifische Unterschiede des Macht-
Gerechtigkeitsund Vertrauenserlebens aus Schuler*irsignt dargestellt:

Tabelle53
Klassenstufenspezifische Unterschiede bei ertepartizipative und restriktiven
Lehrkraftehandlungsweisen

Klassenstufe

Quelle der Varianz 8. S. 10.
(n = 279281)(n = 428429) (n = 151A52)

M (SD) M (SD) M (SD) F 8
Erleben von unterstitzend: o ng 5 14 493 (2.03) 4.47(1.98) 436* 001
Zuwendung
Vertrauenserleben 7.08-°(1.62) 6.69*(1.60) 6.44 (1.60) 8.68* 0.02
Erleben von c *
Beteiligungsmaglichkeiten 7.48°(2.03) 6.82(1.98) 6.50(2.22) 13.80 0.03
Ungerechtigkeitserleben 2.09 (2.49) 3.27(2.36) 3.41(2.34) , 0.01
Erleben von BloRstellung 3.56¢(3.04) 4.33(3.06) 4.44(3.03) 6.57* 0.02
Erleben von mangeinder g 3pc(310) 587(289) 6.55(289)  8.64* 0.02
Egalitat
Erleben von restriktiven >3¢5 31) 4.66(2.13) 513 (2.20) 8.51* 0.02
Konsequenzen
Erleben von Zwang 478 °(2.44) 538(2.23) 548(2.49) 6.82* 0.02

AnmerkungenN = 860862; einfaktorielle Varianzanalysen; 0 absolute Ablehnungpis 10 =
absolute Zustimmung; & (ITHNW YV W-Quatkat alQMaR/der Varianzaufklarung berect
GXUFK GLH )RUPHQfdf2&df"e);| signifikante Unterschiede im Post-Hoc-Te
(Bonferroni):? Klassenstufe 8, ® Klassenstufe 9.0,° Klassenstufe &0; * p < p<.10.
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Betrachtet man die Mittelwerte fiir die einzelnen Klassenstufen, zeigt sich deskriptiv
durchgangig: Je hoher die Klassenstufe, desto niedriger wird das partizipative
Lehrkraftehandeln und desto héher das restriktive Lehrkraftehandeln erlebt. Signifikant
werden diese Unterschiede im Post-Héergleich nach Bonferroni beim
Vertrauenserleben zwischen den Klassenstufen 8 unt19= |0.38|p < .05) sowie 8
und 10 ™M =[0.63|, p<.05). Analoges =zeigt sich fur das Erleben von
Beteiligungsmoglichkeiten. ODVV H Q VW X M 6|0.6X| Q<G05; Klassenstufen
XQG M ={0.98|p < .05), das Erleben von mangelnder Egalitat (Klassenstufen 8
XQG M =j0.55|p< .ODVVHQVW XM 9|1.23Q<G05), das Erleben
von Zwang (Klass@ VW XIHQ MX9|G.60|,p & .05; Klassenstufen 8 und 10:
M =10.70|,p<.05) und das Erleben von BloRstellung (Klassenstufen 8 und 9:
M =0.77|p < .05; Klassenstufen 8 und 101 =|0.88|p < .05).Weitergehend zeigte
sich ein Unterschiedwdischenden Klassenstufen 8 und 9M = |0.43|p < .05) sowie
XQG M =(0.90|p < .05) fur das Erleben von restriktiven Konsequenzen. Fir die
Skala Erleben von unterstiitzender Zuwendung ergibt sich der Unterschied zwischen den
Klassenstufen 8 und 100M = |0.60|p < .05). FUr das Ungerechtigkeitserleben zeigt
sich eine Tendenz JU | % WIH/0.61|,p > .05, Hypothese 6). Nach Westermann
(2000) liegen durchwegs kleine Effekte vor. Da es mdglich ist, dass Schulform und
Klassenstufe miteinander konfundiert sirmkigt Tabelle 54 den varianzanalytischen
Zusammenhang zwischen den beiden innerhalb der Stichprobe:

Tabelle54
Zusammenhang zwischen Schulform und Klassenstufe innerhalb der Stichprobe
Schulform
Quelle der HS RS GY GS
Varianz n=:62 n =282 n =267 n =287
M (SD) M (SD) M (SD) M (SD) F 0
Klassenstufe 9.22(0.70) 8.83-°(0.88) 9.04-9(0.63) 8.7%7(0.92) 11.11* 0.03
Anmerkungen. N = 889; einfaktorielle VarianzanalysenHS = Schiler*innen at

Hauptschulniveau, RS = Schilertinnen auf Realschulniveau, GY = Schiler*inne
gymnasialem Niveau, GS = Schuler*innen auf Gesamtschulniveau bzw. Schiler*innen Re
Schulen; & (1THNW V W-Qudtikht BIQ MaRB/ @er Varianzaufklarung berechnet durc
YRUPHO  &)/f*dfi?"&df"e"); signifikante Unterschiede im Post-Hoc-Test (Bonferrdis)
Schulform HSRS, ® = Schulform RSGY, ¢ = Schulform HS6GY, ¢ Schulform GS/RGY, ©
SchulformRS#%S/RS SchulformHS £55S/RS; *p < .05.

Die Klassenstufen und Schulformen sind miteinander konfundiert, sodass nicht
eindeutig benannt werden kann, ob es sich um einen Effekt der Klassenstufe oder der
Schulform handelt (Unterschied Schiler*innen auf Hauptschul- und Realschulniveau:

M  =10.38], p<.05; Unterschied Schilersinnen auf Hauptschul- und
*HVDPWVFKXOQLYHDX E]Z MHI0D.BORpO.6b; &RtKrxchietl {
Schilertinnen aufS HDOVFKXOQLYHDX XQG JM 9Q|D2LLDOU3P 1LHY't
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Unterschied zwischen Schiler*iam auf gymnasialem Niveau und Gesamtschule bzw.
5HILRQDOHM $PRIm<HO5) Der Effekist nach Cohen (1988, nach Eid et

al.,, 2010)LP NOHLQHQ =24DB8)HUnt-den Efluss der Klassenstufe von dem
der Schulform trennen zu kdnnen, werden Kovarianzanalysen mitieostests nach

der konservativeren Methode nach Bonferroni berechnet. Hierdurch werden die
Storfaktoren statistisch  kontrolliert. Der Box-M-Test auBleichheit der
Kovarianzanalyse ist nicht signifikant, lol, von einer Varianzgleichheit kannchi
ausgegangen werden. Die ({darianzanalyse ist jedoch ein eher robustes Verfahren
(Harwell, 2003), weshalb der Test angewendet, jedoch vorsicttéicpretiert wird (s.
Tabelle 5%:

Tabelle55
Kovarianzanalyse der partizipativen und restriktiven Handlungsweisen mit der
Schulform

Quelle der Varianz

Klassenstufe (Kovariate) Schulform
F 0 F o

Erleben von unterstiitzender Zuwendu 4.02* (0.01) 17.23%.¢.9.¢(0.06)
Vertrauenserleben 5.25* (0.01) 5.88*:9(0.02)
Erleben von Beteiligungsmdglichkeiter 17.24* (0.02) 3.83*¢<1(0.01)
Ungerechtigkeitserleben 2.38 (0.00) 1.52 (0.01)
Erleben von BloRstellung 7.34* (0.01) 2.00 (0.01)
Erleben von mangelnder Egalitat 16.12* (0.02) 3.96* (0.01)
Erleben von restriktiven Konsequenze 10.09* (0.01) 3.16*1 (0.01)
Erleben von Zwang 8.38* (0.01) 3.10* (0.01)

AnmerkungenN = 889; einfaktorielle Varianzanalyse mit Kovariate; @bsolute Ablehnunpgis 10
= absolute Zustimmung 0 (1THNW YV WQuUadidt alMéRvder Varianzaufklarung berect
GXUFK GLH )RUPHQdf2&df"™e;] sighifikante Unterschiede im Post-Hoc-Te
(Bonferroni): Schulform HSRS,® Schulform RSEGY, ¢ Schulform HSGY, ¢ Schulform GS/RS
GY, ¢ SchulformRS % S/RS SchulformHS £55S/RS; *p < .05.

Die einfaktoriellen Varianzanalysen ab Tabelle 52Z&dgen, dass beide Variablen
(Klassenstufe und Schulformjnen signifikanten Effekt auf erlebte partizipative und
restriktive Lehrkraftehandlungsweisen haben. Bei der gemeinsamen
varianzanalytischen Betrachtung (s. Tabelle 55), bei der die Klassenstufe als Kovariate
einging, zeigte sich Folgendd3ie Klassenstufe hat einen Effekt auf alle partizipativen

und restriktiven Lehrkraftehandlungsweisen aufRer auf das Ungerechtigkeitserieben. D
Effektstarken der signifikanten Ergebnisse nach Cohen (1988, nach Eid et a)., 2010
sind jedoch klein.$XFK XQWHU .RQWUROOH GHU .RYDULDWH
Unterschiede wischen den Schulformen, wie sie in den Tabellen 52 und 53 gefunden
wurden, bestatigt werden. Zusatzlich zeigte sich ein signifikanter Effekt der Schulform
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auf das Erleben von Zwang(@, 882) = 3.10p < .05), beim anschlieRenden Vergleich
der geschatzten Randmittel nach Bonferrogigten sich jedoch keine signifikanten
Unterschiede zwischen den Schulforméwich hier sind die meisten Effektstarken
(Cohen, 1988) klein.

10.5 Zusammenfassende Darstellung der Zusammenhange des
Erlebens der Berufsgruppe Lehrkrafte durch Schiler*innen

Im Folgenden werden Zusammenhange der Hauptkonstrukte miteinander auf der
relationalen Befragungsebene aus Sicht v®chiler*innen grafisch in einem
Pfaddiagramm dargestellt. Die Darstellung basiert auf zuvor durchgefihrten
Berechnungenz(B. Stelzl, 2005) und besteht aus den Korrelationen der Konstrukte
miteinander (linker und mittlerer Teil), den Varianzaufklarungen der Skalen zum
Unterrichtserleben durch die Hauptkonstrukte (mittlerer Teil)ibrehVarianzn, die

bisher nicht erklart werden konnten (rechter Teil, s. Abbildyng 7

Vertrauenserleben 417 (174
%) Schulbezogene 0%
65+ - Motivation ’
0 @3%)
AT Erleben von unter- 2
stiitz. Zuwendung ) D
277 (1 o Y
e $_41" d] Schulbezogene
_ ) N Selbstwirksam-  fg— 91 %
o Erleben v. Beteili- D& keitserwartung
gungsmaglichkeiten N
_ o, Unterrichtszu- 9%
Ungerechtigkeits- "’/**(/;“reg) friedenheit ’
erleben %)
41+
$ S
-44% .48~ E oS
rleben von I oo
" 5 Mitwirkun 7%
-50 BlofRstellung 9
3 .59+
42 $ 30
fse Erleben v. restrik e 2%
Konsequenzen 0% "_
o o Stdrneigung 89 %
43+ Erleben von
mangelnder Egalitaf]
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Abbildung7. Pfaddiagramm: Lehrkréftehandlungsweisen sowie ihre Effekte auf

Aspekte des Unterrichtslebensaus Schiler*innensicht (relationale Befragungsebene)
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Anhand der Darstellung wird deutlich, dass das Vertrauenserleben die starksten
Zusammenhange mit den anderen Skalen aufweigiositiv mit den anderen
partizipativen Lehrkraftehandlungsweisen und negativ mit den restriktiven. Am
starksten ist der Zusammeaty mit dem Erleben von unterstitzender Zuwendung.
Auch zeigt sich, dagdie partizipativen Lehrkraftehandlungsweisen im Vergleich zu den
restriktiven starker mit den Aspekten des Unterrichtserlebe®hulbezogene
Motivation, Schulbezogene Selbstwirksamkeitserwartumgerrichtszufriedenheiind
Mitwirkungserleberkorrelieren. Das Erleben von unterstiitzender Zuwendung steht mit
allen vier Variablen in Zusammenhang. Aufféllig ist, dass das Ungerechtigkeitserleben,
das Erleben von mangelnder Egalitat und Bdsben von Zwang keinen pradiktiven
Mehrwert fur das Unterrichtserleben haben.

11 Diskussion

Im abschlieBenden Teil dieser Arbeit werden nach einer grundsatzlichen Einordnung
der Lehrkraftemacht und ihrer Wahrnehmung (Abschnitt 11.1) die Befunde aus de
Studien 1 und 2 ernegusammengetragen und mit den zuvor referierten Studien und
Standpunkten in Beziehung gesetzt, diskutiert und interpretiert (Abschnitt 11.2). Um die
Ergebnisse optisch aufbereitet und sichtbar im Machtkontext zu verorten, wird ein
Modell der Machtanwendung durch Lehrkréafte und deren Wirkung auf die zuvor
thematisierten Aspekte des Unterrichtserlebens aufgestellt (Abschnitt 11.3). Im
Anschluss daran werden die Schwéchen und Stéarken der Methoden, die in den Studien
angewendet wurdehritisch reflektiert (Abschnitt 11.4) und Mdglichkeiten fir weitere
Forschung daraus abgeleitet (Abschnitt 11.5). Der vorletzte Abschnitt beschéftigt sich
mit den Schlussfolgerungen, die fur die Lehrkrafteaus- wederbildung relevant sein
kénnen, und ®wird zusammengetragen, welche praktischen Implikationen sich aus den
Befunden dieser Arbeit ableiten lassen (Abschnitt 11.6). Die Abhandlung schliel3t mit
einem kurzen AusblickAbschnitt11.7).

11.1 Einordnung von Lehrkraftemacht in das dimensionale
Konzept

Die nun folgende Verortung von Lehrkraftemacht erfolgt im Rahmen der zuvor
dargelegten theoretischen Grundlagen, der empirischen Befsurdeschnite 2, 3, 4

und 5), der eigenen Differenzierungen (s. Abschnitt 6.4) sowae algens
durchgefiihrten Studien (s. Abschnitte 9 und 10). Lehrkraftemaictitdemnach als

neutrales Potenzial einer Lehrkraft verstanden, ddsF K |XQIFKVW LP«&IHUP|.
auf das Verhalten anderer Einfluss zu nehtnen$ UJ\O H 6 JHLIW
Macht erlangt die Lehrkraft durch einen legitimierten Status, den sie durch das
erfolgreich abgeschlossene Lehramtsstudium und Referendariat erhédlt. Die
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Machtanwendung der Lehrkraft erfolgt in einer spezifischen Situation (Dilthey &
Drescher, 2006; Emerson, 1962; Kelley et &103), namlich der schulischen, die durch
Asymmetrie gepragst. Das erlaubt der Lehrkraft den Zugriff auf Machtmittel (Fischer

& Wiswede, 2002; Kelley et al., 2003; PlaBmann, 2003; Scholl, 1991; Schweer, 1996;
Steins, 2014; Thies, 2010, 2010; Wilkens, 2010), die durch die Lehrkraft gegentber
Schiler*innen effektiv angewendet werden koénnen, weil (a) die schulische
asymmetrische Beziehungsstruktur in der Regel allseits akzeptiert wird (Schweer, 1996;
Thies, 2002, 2010), (b) die Lehrkraft tber wirkungsvollere formale Machtmittel verfiigt
als die Schilertinnen (Krumm, 1999; Schweer, 2008a) und (c) sie mit der
Schuler*innenbildung eine gesellschaftliche Funktion erfillt. Insgesamt muss die
Lehrkraft ihnre Machtmittel auf die eine oder andere ¥ainsetzen.

Da Macht ein dimensionales Konstrukt ist (Psychologie: Marwell & Schmitt, 1967;
McClelland, 1972Mulder, 1977; Scholl, 1999; Padagogik: Briihimeier, 1996; Meyer-
Drawe, 2001; PlaBmann, 2003; Schmitz et al., 2006; Soziologie: Claessens, 1970;
Etzioni, 1968; Foucault, 1987; Weber, 198tach Plallmann 2003; Politik: Arendt,
2003; Partridge, 1963), konnen in der Lehrkréfte-Schiler*innen-Beziehung
partizipative und restriktive Lehrkréftehandlungsweisen angewendet werden. Hierbei
sind partizipative Lehrkraftehandlungsweisen padagogisch professionell im Sinne des
Bildungsauftragesdamit vorbildhaft fole model,das kindliches Verhalten starker in
Richtung Nachahmung als das Geben von Regeln und Anweisungen beeinfBisst,
Bleakley et al, 2013) und im Sinne von Schiler*innen. Restriktive
Lehrkraftehandlungsweisen siddgegen nicht padagogisch professionell im Sinne des
BildungsauftragesHerleitung und Verknipfung in den Abschnitten 3.4 und. Dt
Betrachtung machtbezogener kognitiver Schemata und das Bewusstsein disdiber
bedeutsam, weil sie aufgrund stabiler WéamnBeziehungen (Baldwin & Sinclair,

1996, nach Thies, 2010) Voraussagen uber kinftiges Verhalten zulassen, wodurch die
Handlungsplanung vo&chiller*innen besser gelingen kaAms Schiler*innensicht ist

es durch die Vorhersagbarkeit des Verhaltens der Lehrkraft laistiter moglich,
Sicherheit zu erlangerebenfalls eine Voraussetzung fir Anpassung und Erfolg in der
Schule (Thies, 2010). Das Bewusstsein uber die eigenen Schemata kdnnte auch die
Handlungssicherheiton Lehrkraften erhéhen, indem es ihnen ermdglicht wird,
Verhalten abuwégen, was gerade fir Berufsanfanger*innen wichtig sein kann.
Partizipative Lehrkraftehandlungsweisen kénnen in Bezug auf die Erflllung des
Bildungsauftrags als sozialkompetentes Verhalten verstanden werden. Dazu zahlen das
Fordern von Vertrauen, das Geben von unterstiitzender Zuwendung und das Gewahren
von Beteiligungsmdéglichkeiten. Insbesondere die Wichtigkeit der Forderung
(authentischer) Parijzation betonen Scholl (2007a, 2007b), Walter (2011) sowie Hattie
(2014)3' Zu restriktiven Lehrkraftehandlungsweisen zahlen das Férdern von

8 A-H PHKU GLH /HUQHQGHQ ]XU /HKUSHUVRQ ZHUGHWFR@®HGHVW
(Hattie, 2013, nach Hattie, 2014, S.82).
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Ungerechtigkeit, das Zeigen von mangelnder Egalitat oder das Austiben von restriktiven
Konsequenzen auchilertinnenhandlungen, das BloRstellen oder das Austiben von
Zwang jeweils auf eine Art, wie sie explizit nicht im Sinne des Bildungsauftrags der
Schulen verortbar ist (bschnitte8 und 9). Lehrkraftehandlungsweisen fallen in den
Rahmen der padagogischen Professionalitat (Thies, 2010), des Bildungsauftrages der
Schulen £.B. NSchG § 2) und des Leitbilds der Schule, an der die Lehrkraft
unterrichtet. lhre Handlungsweisen sollten bzw. mussten daher diesen Prinzipien
genlgen (objektivierter Einfluss auf die Interaktion nach dem Modell von Nickel, 1985).
Die Einstellung einer Lehrkraft gegeniiber Macht und Machtanwendung findet sich in
ihren kognitiven Schemata wieder (Baldwin, 1992; Fishbein & Ajzen, 1974; Kelley et
al., 2003; Thies, 2010), diewie sich in den berichteten Ergebnissen in Abschnitt 10
zeigt % in der Selbstsicht von Lehrkraften hdher partizipativ und geringer restriktiv ist
als Schuler*innen dies einschéatzen. Bis dato ist der Machtbegriff allgemein (Pfeiffer,
1992) und auch fur padagogische Beziehungen noch tabuisiert (Fantini, 2000; Krumm,
1999), sodass die Thematik der Machtanwendung von Lehrkréften gegeniber
Schilertinnen in der / HKUNWIHFW+HOHU LQQHQ ,QWHWUMD deeh RQV IR
angesprochen wird (Varbelow & Bull, 2008).

11.2 Zusammenfassung und Interpretation

11.2.1 Vorbedingungen zur Untersuchung des Gerechtigkeits-
und Vertrauenserlebens von Studie 1

Die individuelle Vertrauenstendenz der Schiler*innen verweist darauf, dass Vertrauen
zu Lehrkraften grundsatzlich flr moéglich gehalten wird, was in der hier untersuchten
Stichprobe tUberwiegend der Fiall Die Ungerechtigkeitssensibilitat der Schiler*innen

ist moderat ausgepragt. Die Wichtigkeit von Gerechtigkeit wird als deutlich héher
eingeschatzt als die Wichtigkeron Vertrauen. Die Funktionalitat von Gerechtigkeit

und Vertrauen werden ahnlich hoch eingeschatzt. Das spricht dafur, dass Vertrauen als
HKHU AODWHQWH3 9DULDEOH HUVW DXIIIOOW RGHU YL
weggebrochen ist (fir dendktext des systemischen Vertrauen8andelow & Thies,

2014). Die Schulersinnensind nach der Erfassung von Beobachter- und
Opfersensibilitat ausreichend gerechtigkeitssensibel, was nach Beierlein et al. (2012)
die Voraussetzung dafir ist, Gerechtigkeitserleben tberhaupt einschatzen zu kénnen.
Schulerinnen sind in der hier untersuchten Stichprobe signifikant beobachtungssensibler
als Schiler. Schiler*innen auf gymnasialem Niveau schatzen die Wichtigkeit von
Gerechtigkeit héher ein aschiler*innen auf Hauptschulniveau. Soziodemografische
Effekte von Schulform, Bundesland, Geschlecht und Klassenstufe zeigen sich nicht oder
sind gering ausgepragt.

166



11.2.2 Fragestellung von Studie 1

In Studie 1 wurde untersucht, wie sich das Macht-, Gerechtigkeits- und
Vertrauenserleben vorSchiler*innen verteilt und ob sich Machterleben als
Ubergeordnetes Konstrukt identifizieren lasst. Entsprechend war auch zu prifen, ob sich
die Erziehungsstilskalen vom Machterleben abgrenzen lassen. Zudem wurde Uberpriift,
ob sich die postulierten Zusammenhange zwischen Macht-, Gerechtigkeits- und
Vertrauenserleben fir di€chiler*innenstichprobe zeigen. Der fir die Lehrkrafte-
Schuler*innen-Beziehung dberprifte Fundus an partizipativen und restriktiven
Handlungsweisen wurde groR3tenteils aus der Fiihrungsforschung sowie aus Studien und
theoretischen Postulaten zur Lehrkré®ehller*tinnen-Beziehung zusammengestellt.
Dabeiwurdeauf die inhaltliche Passung zum Machtkonstrukt geachtet (s. Tabelle 2), da
in vorhandenen Studien verschiedene Begriffe fir die Machtanwendung von
Lehrkréaften genutzt wurderz.(B. Mobbing nach Krumm & Weil3, 2000; aggressives
Lehrkrafteverhalten nach Schubarth, 2000 oder schlechtes bzw. sesspoéies
Lehrkrafteverhalten nach Schmitd W, 2D@). Berlicksichtigt wurdauch dass die
abgeleiteten, zu prufenden Aspekte mdglichst eindeutig in den Definitionsbereich von
Partizipativitdt und Restriktivitat im schulischen Kontext fielen (s. Abschnitt 6). Im
Anschluss wurden die Aspekte empirischiaué Relevanz aus Sicht von Schiller*innen
gepruft. Erfasst wurde hierbei die Perspektive des Erlebens der Berufsgruppe
Lehrkrafte, um ein zunachst allgemeines Bild &shiler*inneneinschatzungen zu
erhalten. Eine Erhebung mN = 648 Schiler*innen zeigt, dass Machterleben von den
(UILHKXQJVVWLOHQ ADXWRULWIU® XQG ADXWRULWD'
Gerechtigkeits und Vertrauenserleben in den erwarteten Richtungen (Cocard, 2003;
Dalbert, 2011a;Greenberg, 1990; Kirchler, 2007; Krause, 2010; Montada, 2001;
Petermann & Petermann, 2005; Schweer, 2008a, 2008b; Thies, 2002; Wahl et al., 2011,
Wittern & Tausch, 1983; Zala-Mezd & d&der, 2007; Zand, 1972) miteinander
zusammenhangen und sich in partizipative und restriktive Lehrkréaftehandlungsweisen
differenzieren lassen.

Es ergaben sich 12 Faktoren mit einer Varianzaufklarung von 64.50 %. (1) Das
Vertrauenserleben M=6.41 D=.91) als aktuelles Urteil Uber die
Vertrauenshandlungen von Lehrkréftenilbieals eigenstdndige Skala erhalten und
beinhaltet neben Gerechtigkeitsaspekten auch die fur Hattie (2014), Schmitz et al.
(2006) und Scholl (2007b) relevante Fehlertoleranz gegeniber Schiler*innen in der
Form, dass diese als vertrauensrelevant eingeschéatzt wird, wenn Lehrkréfte Fehler
zugeben und sich auch selbst Fehler zugestehen. Faktor (2) ist das Erleben von
unterstitzender Zuwendung, Faktor (3) die Autonomieunterstiitzung als eine von zwei
ErziehungsstilgréRe(n), mit den Autoritativitdat und Autoritd modelliert werden
kénnen. Die zweite GréRRe ist Faktor (5), die Strukturierung. Faktor (4) ist das Erleben
von restriktiven Konsequenzen, Faktor (6) das Erleben von mangelnder Egalitat und
Faktor (7) das Ungerechtigkeitserleben, das aus invertierten Iltems der urspriinglichen
Gerechtigkeitsskala besteht. Das Gerechtigkeitskonstrukt mimindest in dieser
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Stichprobe kein eigensténdiges Konstrukt, sondern in positiver Auspragung (gerecht)
partizipative und in negativer Auspragung (ungerecht) restriktive Machtanwendung.
Die Abgrenzbarkeit der Variablen Gerechtigkeits- und Vertrauenserleben ist damit nur
zum Teil gegeben. Eine mdgliche, aus der Protestforschung (van Stekelenburg &
Klandermans, 2009) stammendgklarung fur den Zerfall der Gerechtigkeitsskala
kbnnte sein, dass die Abfrage von (MBerechtigkeitserlebermstatt der Ublichen
kognitiven Komponentatarker eine affektive misst. Die zugrunde gelegte Definition

in der Gerechtigkeit als annehmbar erlebte Bewertungs- bzw. Ausgleichshandlung
betrachtet wird (modifizierte Definition Koller, 2001), stitzt diesen Gedankengang.
O|]JOLFKHUZHLVH VWHKHEG AHHUKDVAWHHPW S LQ XQWH
Zusammenhang miteinander, was den Zusammenfall der Skalen im zugrunde gelegten
Verhaltensmodell erklaren konnted ein interessanter Ansatz fir Folgestudien ware.
Eine erganzende Erklarung ware, dass die starken Zusammenhéange zwischen dem (Un-
)gerechtigkeitserleben und dem Vertrauenserleben sdeieZerfall der Skala des
Gerechtigkeitserlebens zum Teil in die Skala des Vertrauenserlebens auch darauf
zurlckzufihren sein koénnte, dass das Gerechtigkeitserleben moglicherweise ein
methodisches Artefakt ist. Faktor (8) ist das Erleben von BloRstellMhg 3.83,

D= .81), Faktor (9) das Erleben von Beteiligungsmoglichkeker 6.00, D= .81) und

Faktor (10) das Erleben von Zwang (M = 5.7155 .81), welches Scholls (1999) ins
Deutsche tbersetzte Skadstrictive control(s. Abschnitt 9.1.3) entspricht. Der Aspekt
mutual convergencen dieser Skala, also die Verringerung der Spirbarkeit der
asymmetrischen Dependenz, der in zwei Varianten getestet wurde, zeigte sich in der
Stichprobe als nicht relevant. Auch das Item des aktiven Meinungsaustauschs findet sich
nicht originar, jedoch inhaltlich im Partizipativen Handeln wieder. Da sich das
vermittelnde Agieren und das Diskutieren von Anderungen nicht wiederfinden, konnte
diese Skala nicht im Schiler*innenkontext repliziert werden. Das Erleben von
(sexueller) Gewalt M =0.67, D=.72) als Faktor (11) ladt bei der
Hauptkomponentenanalyse hdherer Ordnung uneindeutig und wurde daher entfernt.
Wahrscheinlich aufgrund der sehr geringen Auspragtvhg (.67) konnte hier keine
verlassliche und einordenbare Messgrol3e erzeugt werden. Faktor ¢tB)iestlichdas
Erleben von HausaufgabenkontrolM € 6.45, D= .56). Die Faktoren lieferten eine

gute und differenzierte Basis, jedoch zeigen multiple Mediationsanalysen, dass
komplexe Zusammenhéange, d. h. totale, direkte und indirekte Effekte, zwischen den
Konstrukten vorliegen, weshalb zur starkeren Straffung der Konstrukte eine
Hauptkomponentenanalyse hoherer Ordnung durchgefiihrt wurde.

Die Hauptkomponentenanalyse hoherer Ordnung (Varianzaufklarung 58.45 %)
konnte beziiglich der Strukturierung der Konstrukte Macht-, (Un-)Gerechtigkeits- und
Vertrauenserlebentzumindest fur die vorliegenden Stichprobetlarheit Gber die
Ordnung der Konstrukte fur die Lehrkrafte-Schiler*innen-Beziehung schaffen. Ergeben
haben sich (1) partizipative Lehrkraftehandlungsweisen (Vertrauenserleben, Erleben
von unterstutzender Zuwendung, Erleben von Beteiligungsmaoglichkeiten), (2)
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restriktive Lehrkraftehandlunggisen (Erleben von restriktiven Konsequenzen,
Erleben von BloRstellung, Erleben von mangelnder Egalitat, Erleben von Zwang und
Ungerechtigkeitserleben) und (3) erlebte Strukturierung. Auf dieser abstrakteren Ebene
subsummieren sich also das Gerechtigkeits- und Vertrauenserleben unter der
ODFKWDQZHQGXQJ ZRGXUFK GLH LQ GHU /LWHUDYV
%HJLHKXQJVVWUXNWXU?® )LVFKHU :LVZHGH ;7 .HOOI
Scholl, 1991; Schweer, 1996; Steins, 2014; Thies, 2002, 2010; Wilkens, 2010) auch auf
Basis der Datenlage dieser Arbeit als grundlegend angesehen werden kann. Die
asymmetrische Beziehungsstruktur und damit einhergehend die Machtanwendung der
Lehrkraft kann also als Ubergeordnete GroRe angesehen werden, die sich in
Partizipativitdt und Restriktivitdt differenzieren Iasst. Insgesamt werden partizipative
Lehrkraftehandlungsweisen dur@chiler*innen als hdher ausgepragt bewertet als
restriktive Lehrkraftehandlungsweisewobei der Aspekt der im Vergleich geringer
ausgepragten Unterstitzenden Zuwendung ausgenommen ist. Die erlebte
Strukturierung besteht aus dem Erleben von Hausaufgabenkontrolle durch die Lehrkraft
d. h.,, dass nicht gemachte Hausaufgaben nachgemacht werden missen und
Hausaufgaben regelmafig Uberpsifirden,und der Skala STRUK_L von Dalbert und
Stoéber (2002b), die Baumrinds (1966) und Barbers (1996) Ideen der Strukturierung
folgt. Hier geht es darum, dass Lehrkrafte klare Anordnungen gebdmltensregeln
aufstellen und darauf achten, dass diese befolgt werden, und damit festlegen, was
Schiilertinnen tun kénnen und was nicht. Ahnlichkeit zeigt sich auch bei der von Omer
und von Schlippe (2015) angesprochenen Unterstiitzung im Sinne eines neutralen
strukturierenden Verhaltens der LehrkrafD VEFFK*OHU LQQHQ VROFKH VW
+DQGOXQJIJHQ QLFKW DONLQHNODQ RIWHLY (HILHOIMEH@ GHW
OHWDD@OO\WIMU UHJHOJHOHLWHWHYV E]Z NODUHV
$EVFKQLWW GHXWHW DX|I HLQH P|JOGRKHSRVRX®HUY\
VWDELOLVLHUHQGHQ :LUNXQUWRIRFXQIWFRD % DDKPMQ KL
GHU GXUFK +DWWLH L G H QOADLUXK Hobwit WkBInnté! | H N W
Strukturgebung neben partizipativer und restriktiver Machtanwendung ein weiterer
Regulierungsfaktor sein (regel- und kontrollfokussiertes Verhalten, Kuntsche, 2006;
Klarheit, Hattie 2014). $XFK 2PHUV XQG YRQ 6FKOLSSHV $L
VWUXNWXULHUHQGH (OHPHQWH HLQH KRKH :LFKWLJNH
8QWHU DQGHUHP ZHUGHQ 5HIJHOQ XQG 9RUVFKULIWHQ L
JHVHKHQ GLH SRVLWLYH (IIHNWH ZLH HLQH JHOXQJHQI
VLFK JU|%WHQWHLOV GDUDQ JHKDOWH Q +DIXMD X HWD EB (
PDFKHQ EHIROJW ZHUGHQ REZRKO GFPBWOUBXHU.RV\
%HGsUIQLVEHI®BWSGEHIDH)P JHKW 'DV XQWHUVWW]W QD]
GLH (QWZLFNOXQJ VRILGHH $SRRPSEHWBQ]HNWXHOO!
DXIITXVFKLHEHQ XP 5HJHOQ HLQ]JXKDOWHQ XQG GXUF
ZDFKVHQ XQG HQWZLFNHOQ VLFK GLH .LQGHU 7KLHV
.LQGHU PLW VFKZLHULJHQ $XVJDQJVODJHQ YRQ NODUH(«
HLQHYV 6FKXOMDKZH®H ML G UHRIFKWMWHAUHQ N|QQHQ 1DFK
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SHWHUPDQQ JHQHULHUW GLH HUIROJUHLFKH %Hz
HUIROJUHLFKH +DOWHQ DQ WHIHOLKP SNMOERMZQKDNNY D PR
%HVSUHFKXQJ GHWB MHMWBHRESHQHHUSLEFKWVHUOHEHQV LQ
EHWUDFKWHW ZLUG

Die Anwendung von Schollgl999) differenzierter Idee von Machtanwendung auf
den Lehrkréafte-Schiler*innen-Kontext ist insgesamt empirisch gelungen, die
Uberfiihrung seiner Skalen funktionierte fiir die restriktive, aber nicht fiir die promotive
Skala. Der Aspekt des aktiven Meinungsaustauschs der |gkeahetive controfindet
sich jedoch in dem Aspekt Beteiligung wieder. Dass sich der Aspekt der Verringerung
der Spurbarkeit der asymmetrischen Dependenz nicht wiederfindet, kdnnte davon
herthren, dass die Machtthematik zwar als asymmetrische Beziehung allgegenwartig
ist, Schulerinnen jedoch moglicherweise so daran gewéhnt sind oder auch den Status
der Lehrkraft akzeptiert haben, dass dieser Aspekt, wenn er abgefragt wird, nicht stark
genug zutage tritt, obwohl er durchaus einigen Schiler*innen bewtd3eisStatus
der Lehrkraft ist nach Ulrich (1974) institutionell verankert und wird durch die
beteiligten Akteure, also Schiler*innen, Lehrkrafte und Eltern, zugeschrieben. Hierauf
basiert die Asymmetrie und hieraus ergeben sich die unterschiedlichen Machtpotenziale
und Handlungsrepetoires (PlalBmann, 2003; Schweer, 1996; Thies, 2010; Wilkens,
2010), die in der Regel so akzeptiert (Dilthey & Drescher, 2006) und damit nicht
(bewusst, Pryor & Stoller, 1994) hinterfragénden

11.2.3 Passung der erhobenen Skalen aus Studie 1 fur Studie 2

Die beiden Studien dieser Arbeit wurden zeitgleich geplant, jedoch war die Abfolge
chronologisch und konstitutiv, weil ohne eine Differenzierbarkeit der Machtaspekte und
eine damit einhergehende Funktionalitdt der Skalen Studie 2 nicht durchfihrbar
gewesen wareDa diese auf den Ergebnissen von Studie 1 basiert, wird im Folgenden
die Passung der Skalen, die als konstitutive Voraussetzung fiir die Fragestellungen von
Studie 2 zu sehen sind, erortert und interpretiert. Zur vereinfachten Darstellung werden
die Skalen fur die erlebten partizipativen und restriktiven Lehrkraftehandlungsweisen
zusammenhéangend dargestellt (s. Tabel)e 56

170



Tabelle56

Vergleichende Darstellung der Hauptkonstrukte aus Studie 1 und 2

Aspekte Studie 1 Studie 2
Srel Srel Sint L rel L int
N =647 N =890 n=70 N =50 n=32
D D D D D
(M, SD (M, SD (M, SD (M, SD (M, SD

Erlebte partizipative Lehrkraftehandlungsweisen
Unterstiitzende .90 .90 .92 .92
Zuwendung (4.09, 2.07) (4.87,2.08) (5.50,2.37); (7.01,1.50) (7.85, 1.46)
Vertrauen 91 .88 91 .90

(6.41, 1.87) (6.76, 1.62) (7.68,1.79): (7.48,1.23) (8.76, 0.96)
Beteiligung .81 .63 .70 72

(6.00, 2.43) (6.96,2.08) (6.36,2.38); (7.43,1.65) (8.17,1.67)
Erlebte restriktive Lehrkraftehandlungsweisen
Ungerechtigkeit 82 74 81 79

(5.40, 2.28) (3.19,2.41) (1.94,2.32); (3.28,2.14) (1.51,1.41)
BloRstellen 81 89 85 89

(3.83, 2.87) (4.06,3.07) (1.53,2.33); (3.53,2.51) (1.09, 1.54)
Mangelnde .70 .87 42 .87
Egalitat (5.15, 2.70) (5.82,2.99) (1.83,1.93)i (3.92,2.39) (1.03,1.25)
Restriktive .80 .82 .81 .85
Konsequenzen (4.75, 2.22) (4.60, 2.23) (2.89,2.05); (3.88,1.90) (1.56, 1.41)
Zwang .81 .73 .78 .88

(5.75, 2.52) (5.20,2.36) (3.60,2.71); (5.80,2.01) (2.55,2.16)

Anmerkung.S rel = Schiler*innensicht auf Berufsgruppe Lehrkrafte; S int = Schiler*inner
bezogen auf ausgewahlte Lehrkraft; L rel = Lehrkraftesichtsicht auf Berufsgbahrkrafte; L int =
selbstberichtetes Verhalten bezogen auf ausgewéhlte Schiler*innen.

Die Stichprobengréf3e von Studie 2 belauft sichégf890 Schiler*innen und = 50

Lehrkréafte.

Es wurden zunachst

die

Skalen,

die

in Studie 1 an einer

Schuler*innenstichprobe auf der relationalen Befragungsebene konstruiert und
Uberpruft wurden, bei Schilerfinnen und Lehrkréften auf der relationalen sowie auf der
interaktionalen Behgungsebene Uberpruft und miteinander verglichen. Bis auf den
Aspekt der Beteiligung (bei Schiler*innen: Erleben von Beteiligungsmdglichkeiten, bei

Lehrkraften

Gewahren
Schuler*innenstichprobe auf der

von

Beteiligungsmoglichkeiten),
relationalen Befragungsebene eine geringere

der bei der

Reliabilitat zeigt, sind die Skalen in ihren Reliabilititen zwischen Lehrkraften und
Schuler*innen vergleichbar. Auf der interaktionalen Befragungsebene sind die

%HZHUWXQJHQ ASRVLWLYHUS?

K | K $trlitivs EDhoWith b W L Y

Aspekt Beteiligung auf der relationalen Befragungsebene marginal, aber nicht

signifikant bessere Wertungen vorliegen,
Bewertungen auf der interaktionalen Befragungsebene gegeben.

171

wurden die jeweils vorteilhaftesten

Hier kodnnten

X



Selektionseffekte im Sinne einer Positivselektion engagierter Lehrkrafte vorliegen. Die
auf Basis der Schiler*innenstichprobe eruierten Lehrkraftehandlungsweisen aus Studie
1 zeigen sichthis auf eine uneindeutige Ladung des Aspekts Beteiligteagh bei der
Lehrkraftestichprobe und hangen auch hier in erwarteter Richtung miteinander
zusammen. Die Bewertungen des Erlebens der Berufsgruppe Lehrkrafte aus Studie 1
und 2 sind, was die Reliabilitaten der Skalen angeht, einander &ahnlich. Die
Skalenpassung ist sowohl bei der Lehrkrafte- als auch bei der Schiler*innenstichprobe
und cenbeiden Befragungsebenen (relational und interaktional) gegeben.

Potenziale zur Verbesserung partizipativer und zur Verringerung restriktiver
Handlungsweisetégen in allen Bereiclmevor. Dies ware mehrfach zielfihrend, weil
die erlebten Lehrkraftehandlungsweisen, wenn partizipativ ausgefihrt, positiv mit
Aspekten des Unterrichtserlebens in Zusammenhang stehen und umgekehrt (s.
Abschnitte10.4.4 und 10.5)9RUWHLOH HLQHYV SDUWL]LSDWLYHQ 9R
/HKUNUIITWH 6WUHVVUHGX]LHYRGISHBHUEAKRMQERPKK 6FK

BWHLQV VHLQ I+U 6FK*OHU LQQHQ HLQ EHVVHUH"
HLQH K|KHUH VFKXOLVFKH /HEHQVTXDOLWIW ZHLC
YHUWUDXHQVYROOHU :LWWHUQ 7DXVFK 5HVWU

SK\WLVFK RGHU SV\FKLVFK LVW GDJHJHQ GHU VWIUI
GHOLQTXHQWHYV 9HUKDOWHQ EHL .LQGHUQ /RHEHU
"HWWVWHLQ HW DO ]XP =XVDPPHQKDQJ JZLVFKHC
.RQVHTXHQ]HQ DEKG QOCEEZP IHIER/FE W H\Y W THW W VW

VSUHFKHQ GLHVEH]*JOLFK YRQ HLQHPXAQG KILHIHMN
A/LEKHIJHQVHLWLJ m@Wesh¥eMIrRURQQ GBLH YRQ OHUNPDOH(
.ODVVHQI+KUXQJ DEKEQJLJ LVW S5HDNWDQJHIIHNWEF
'RPLQDQ]JGHPRQVWUDWLRQHQ GHU /HKUNUDIW 5HLFKI
%LOOPDRKFKD V  $ENHKQLWWH

11.2.4 Fragestellungen 1 und 2 von Studie 2

In den Fragestellumpn 1 und 2 von Studie 2 bestéatigten sich an der
Schiler*innenstichprobe wie bereits in der ersten Studiedie Annahmen uber die
Zusammenhange der Hauptkonstrukte, die sich in Studie 2 zudem auf beide
untersuchten Befragungsebenen bezogen. Die Aspekte partizipativer Machtanwendung
(Unterstiitzende Zuwendung und Beteiligung, die fir die Fragestellungen vom
Vertrauen differenziert wurden) stehen mit den Aspekten restriktiver Machtanwendung
(Restriktive Konsequenzen, Zwang, Mangelnde Egalitat und Blof3stellen, die fir die
Fragestellungen von der Ungerechtigkeit differenziert wurden) in negativem
Zusammenhang. Der Aspekt Ungerechtigkeit steht mit den Aspekten partizipativer
Machtanwendung in mativem und mit den Aspekten restriktiver Machtanwendung in
positivem Zusammenhang. Der Aspekt Vertrauen steht mit den Aspekten partizipativer
Machtanwendung positiv und mit denen restriktiver Machtanwendung negativ in
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Zusammenhang. Die Aspekte Ungerechtigkeit und Vertrauen stehen schlieBlich
negativem Zusammenhang. Die Ergebnisse legen nahe, dass Partizipativitat und
Restriktivitdt zwar nicht unabhéngig voneinander sind, saiber in ihren
Handlungsweisen insofegherausschlieRen, als dass Lehrkréfte, die beispielsweise als
Personen erlebt werden, die unterstiitzende Zuwendung transportieren, eher selten als
ungerecht wahrgenommen werden oder Lehrkréfte, die als vertrauenswurdig eingestuft
werden, eher Beteiligungsmdoglichkeiten gewéhren und unterstigzZowendung
geben (und umgekehrt). Das Ergebnis wird auch durch Krauses (2010) Forschung
untermauert, die eruiert, dass Fuhrungskrafte eher zu der einen oder anderen Art der
Machtanwendung neigemvo ein Ansatzpunkt fir weiterfihrende Forschung Igge
Abschnitt 11.5). Die eben genannten Zusammenhange auf der interaktionalen Ebene
sind aus Schiler*innensicht etwas stérker ausgepragt als aus Sicht der Lehtkrafte
maoglicherweise, weil sie fir Schiler*innen insbesondere im konkreten Umgang mit der
Lehrkraft wichtiger sind, da sie sich in der schwacheren Position innerhalb der
LehrkrafteSchulerfinnenKonstellation befinden. Hier wées weiterhirinteressant zu
eruieren, welche erlebte Verhaltensweise Ursaahd welche Wirkung ist. Nach
Scholls (2004a) Kausalmodell der Zusammenarbeit unter Einflussnahme und
Machtausiibung haben die unterschiedlichen Arten der Machtanwendung durchaus
initiale Wirkung auf Wissenszuwachs, Handlungsfahigkeit unch Zleil auf die
Effektivitat (s. Abschnitt 11)6

11.2.5 Fragestellung 3 von Studie 2

In Fragestellung 3 ging es um den Zusammenhang zwischen dem Macht-, dem
Ungerechtigkeitsund dem Vertrauenserleben von Lehrkraften und Schiler*innen auf
der relationalen und interaktionalen Befragungsebene.

In H1 wurde aus Schiller*innensicht Uberprift, ob sich die Einschatzungen auf der
interaktionalen und relationalen Befragungsebene voneinander unterschiiden.
Basis der durch Mittelwertsberechnungen aggregierten Datigt sich, dass
Schuler*innen bei einer speziellen Lehrkraft partizipative Handlungsweisen héher und
restriktive Handlungsweisen geringer einschéatzen, als sie das bei der Berufstguppe
Lehrkraftetun. Die Ausnahme bildet der nicht signifikante Unterschied bei der Skala
Erleben von Beteiligungsmdglichkeitddiese Tendenz zeigt sich auch beim Vergleich
der ausgewahlten Schiler*innenstichprobe mit der Gesamtschiilerstiomgmobe.

In H2 wurde gefragt, ob sich bei Lehrkréaften die Selbsteinschatzung ihres Umgangs
mit Schiler*innen von deren relationalen Einschétzungen der Berufsgruppe Lehrkréfte
unterscheidet. Alle Einschatzungen unterscheiden sich insofern, als dass Lehrkréfte sich
selbst in ihren partizipativen Handlungsweisen hdher und in ihren restriktiven
Handlungsweisen geringer einschéatzen, als sie dies fur ihre Berufsquappei den
Ergebnissen von H1 und H2 ist von mittleren bis groRéekten (Cohen, 1988, nach
Eid et al., 2010) auszugehen, wobei der Unterschied zum Teil auf einen

173



Selektionseffekt, also einen systematischen Fehler, zurtickzuflihren sein kdnnte. Dieser
kénnte z.B. durch die Beteiligung hauptsachlich im positiven Sinne engagierter
Lehrkrafte zustande kommen, also solcher, die Schiler*inredrer positiver
einschatzen Bei den Schiler*sinneneinschatzungen auf der relationalen
Befragungsebene sollte der Fehler nicht vorhanden sein, denn die nicht signifikante
Ausnahme bildet hier wieder das Erleben von Beteiligungsmdglichkeiten.

In  H3 wurde nach Unterschieden in den Lehrkrafte- und
Schiler*inneneinschatzungen gefragt. Mit Ausnahme der Aspekte Ungerechtigkeit, des
Zwang Ausibens und BloRstellen unterscheiden sich die interaktionalen
Einschatzungen von Lehrkraften un&chilersinnen. Bei den partizipativen
Lehrkraftehandlungsweisen schéatzen Lehrkrafte sich hdher eirSdciélersinnen
Lehrkrafte einschatzen, bei den restriktiven Lehrkréaftehandlungsweisen schétzen die
Schiler*innen ihre Lehrkrafte hoher ein als diese sich selbst einschatzen (mittlere bis
starke Effekte). Auf der relationalen Befragungsebene werden partizipative
Lehrkraftehandlungsweisen von Lehrkraften (@®@chiler*innen geringer und erlebte
restriktive Lehrkrafteharidngsweisen héher eingeschatzt als auf der interaktionalen
Befragungsebene. Nicht signifikant werden die Unterschiede fur die Aspekte
Beteiligung, Ungerechtigkeit, BloRstellen und Restriktive Konsequenzen. Bei den
signifikanten Ergebnissen ist von mittleren bis grof3en Effekten (Cohen, 1988, nach Eid
et al., 2010) auszugehen. Diese Ergebnisse sprechen in der Tendenz gegen die hohe
Ubereinstimmungsquote von Lehrkraftend Schiilertinnenurteilen bei Aubrecht et al.
(1986) und fur den durch Witte (200fpstulierten Effekt, dass die Wahrnehmungen
von den Personen, die die Machtposition innehaben, im Vergleich zu den Personen, auf
die Macht ausgebt wird, nicht ibereinstimmen (zur Annahme, Lehrkréfte schéatzen sich
selbst besser ihre Schiler*innen dies tun, Wubbels & Brekelmans, 2006). Eine
Begrundung dieser Differenzen konnte sein, dass entwetiekrafte sich eher positiv
verzerrt wahrnehmen, Schiler*innen Lehrkrafte eher negativ verzerrt, oder aber, dass
beide Effekte hier hineinspielen. Denkbar als Erklarung wéaren die nach Keltner et al.
(2003 fur die Fuhrungsforschung eruierten Auswirkungen eines hohen und niedrigen
Machtpotenzials guch Scholl, 2011). Wird deren Konzept auf den Lehrkréfte-
Schiler*innen-Kontext Ubertragen, koénnten sich Lehrkréfte positiv verzerrt
wahrnehmen, weil aus ihrer Machtposition grundséatzlich positive Geflihle wie Stolz
oder Freudesowieein Belohnungsgefihl resultieren und die Eigengruppe (Lehrkréfte)
tendenziell favorisiert und die andere GrupgeHhler*innen) tendenziell diskriminiert
wird (s.die Theorie der Sozialen Identitaten nach Tajfel & Turner, 1986). Schiler*innen
mit in diesem Fall geringerem Machtpotenzial kénnten im Gegenzug ihre Lehrkréafte
aufmerksamer (und kritischer) beobachten, weil deren Aufmerksamkeit mehr auf
moglichen Bedrohungen und Gefahren liegt. So konnten Lehrkrafte auf mégliche
Anzeichen der Machtausiibung hin (kritischer) betrachtet werden. Wichtig erscheint es,
die Sichtweisen von Schiler*innen und Lehrkraften zu synchronisieren, damit
Schuler*innenvoraussagen tber das Lehrkrafteverhalten zuverlassiger werden, wodurch
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deren Handlungsplanung als ein Pradiktor fir schulische Anpassung und Erfolg (Thies,
2010). erleichtert wird.

In H4 wurde gefragt, ob Schiler*inneneinschatzungen gegentiber Lehrkraftén dur
das Alter der Schilersinnen beeinflusst werden. Partizipative relationale
Handlungsschemata werden durch die analogen interaktionalen Schemata und das Alter
zu 36 % und die restriktiven Handlungsschemata zu 22 % erklart. Regressionsanalytisch
zeigt sich in dieser Stichprobe ein Moderationseffekt von relationalen partizipativen
Schilersinnenschemata durch das Alter der Schiiler*innen (s. Tabelle 32). Fur
restriktive Lehrkraftehandlungsweisen zeigt sich ein solEffekt nicht (s. Tabelle 33
Wird das Alter in Korrelationsstudien eingefugt, zeigt sich zu erlebten partizipativen
Lehrkraftehandlungsweisen auf beiden Befragungsebenen (relational und interaktional)
ein negativer Zusammenhang in Form eines statistischen Trends. Wird zudem beachtet,
dass erlebte partizipative und restriktive Handlungsschemata auf der relationalen starker
korrelieren als auf der interaktionalen Befragungsebene und werden die geschlechts-
und schulformspezifischen Ergebnisse hinzugenommen, kann vermutet werden, dass
interaktionale partizipative Schemata, jedoch noch starker relatiagnaleGegensatz
zu restriktiven Handlungstendenzebei Schilerinnen und Schilern mit ansteigendem
Alter differenzierter betrachtet werden konnten. Zusammengefasst beurteilen altere
Schiler die genanntdrehrkraftehandlungsweisen differenzierter als jingere.

Analog zu Vertrauensbrichen, die die Beziehung zwischen Lehrkraften und
Schuler*innen stark schadigen kodnnen, wird Restriktivitdt im Gegensatz zu
Partizipativitat unabhangig von Alter und Schulform vermutlich als stark negativ erlebt
Nach Schweer (2010) kann die Uberschreitung von tabuisierten Grenzen wie das
offentliche BloRstellen zu einem massiven Vertrauensbruch fihren, was im Erleben von
Schiler*innen nachhaltigen Schaden anrichten koénnte. Entsprechend betont Fuhrer
(2009) die Wirkung von Strafen in der Kindeserziehung als nicht konstruktiv, das
Verhdltnis belastend undinter Umstandenaggressionsausldsend mit negativem
Einfluss auf die Wert- und Normvermittlung (zum Auslésen von Aggression durch
Restriktivitat, Lewin, Lippitt & White, 1939). Auch Hoffman (1979) postuliert, dass
Restriktivitatt (im Gegensatz zur Verdeutlichung der Konsequenzen des
Kindesverhaltens und Zuneigung) die Verinnerlichung vomi¢m eher verhindert (fur
weiterfihrende langsschnittliche Studien, s. Abschnit 4.2

11.2.6 Fragestellung 4 von Studie 2

In Fragestellung 4 ging es darum, zu untersuchen, inwiefern die Aspekte des
Unterrichtserlebens  Schulbezogene Motivation, Mitwirkungserleben
Unterrichtszufriedenheit, Schulbezogene Selbstwirksamkeitserwartung und
Stoérneigung durch das erlebte partizipative bzw. restriktive Lehrkraftehandeln erklart
werden kénnen. Es wurde zunéachst eine schrittweise lineare Regression durchgefuhrt,
um in einem ersten Schritt die soziodemografischen Variablen Alter, Geschlecht,
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Klassenstufe und Schulform zu betrachten. In einem zweiten Schritt wurden die
partizipativen und restriktiven Lehrkraftehandlungsweisen betrachtet. Da die
soziodemografischen Variablen durchgangig wenigarianz aufklarten (zwischen#

3 %) als die Lehrkraftehandlungsweisen (zwischeB82%0), wurde im Anschluss
jeweils eine weitere Regressionsanalysechigefiihrt, um zu betrachten, wie viel
Varianz welche Lehrkraftehandigsweise aufklart. Hierfir ~ wurden
Regressionsanalysen mit Vorwartsselektion gerechnet. Die Variablen, die mit dem
jeweiligen Lehrkraftehandeln am stérksten korrelieren und damit am meisten erklaren,
sollten als erstes herausgefiltert werden, um sukzessive zu den weniger erklarenden
Variablen Uberzugehen. Das Verfahren eadan der Stelle, an der sich das
Bestimmtheitsmal3 durch die Zufligung einer weiteren Variable nicht mehr wesentlich
vergrol3ert, was eine Einschétzung dariibeeBulvelche Variablen starker und welche
weniger stark durch das erlebte partizipative bzw. restriktive Lehrkraftehandeln erklart
werden kdnnen. Die Ergebnisse der Regressionsanalysen schlossen nach Betrachtung
der soziodemografischen Variablen in der ersten Regressionsanalysetidipgiiven

und restriktiven Lehrkraftehandlungsweisen ein, weil diese dezidiert ausweisen
konnten, welche Lehrkréftehandlungsweise wie viel Prozent der Varianz der jeweiligen
Aspekte des Unterrichtserlebens aufklart.

Schulbezogene Motivation wird durch das Férdern von Vertrauen zu 17 % und durch
das Geben von unterstiitzender Zuwendung zu 3 % erklart. Das Mitwirkungserleben von
Schuler*innen wird zu 17 % durch das Erleben von Beteiligungsmdéglichkeiten und zu
6 % durch das Geben von unterstiitzender Zuwendung erklart. Unterrichtszufriedenheit
wird zu 27 % durch das Fordern von Vertrauen, zu 3 % durch das Geben von
unterstitzender Zuwendung und zu 1 % durch das Nichtausiiben von restriktiven
Konsequenzen erklart. Stérneigung lasst sich Zua&us dem Ausiiben von restriktiven
Konsequenzen und zu 92 durch das Erleben von BloR3stellung erklaren. Die
schulbezogene Selbstwirksamkeitserwartung wird 2ud@irch das Vertrauenserleben
und zu 1 % durch das Erleben von unterstiutzender Zuwendung erklart. Die Effekte bei
der schulbezogenen Selbstwirksamkeitserwartung und der schulischen Motivation sind
frei von schulformspezifischen Interferenzen. Bei den Variablen Mitwirkungserleben
Unterrichtszufiedenheit und Stérneigung sind geringe schulformspezifische Einflisse
mit kleinen bzw. keinen Effektezu beriicksichtigen. Zunachst scheint es so, als wirde
Partizipativitat die Stdrneigung nicht positiv, sondern Lehrkréafterestriktivitat die
Stdérneigung negativ beeinflussen. Das spricht gegen die Postulate von Béhnisch (2010)
und Rotter (1981), nach denen beispielsweise Vertrauen Stérungen regulieren kann. Es

ist moglich, wie Krumm (1999) annimmt untHWWVWHLQ 7KRPPHQ (JJH
bezogen auf disziplinierende AuRerungen von Lehrkraften eruieren {24 IHOV N U H L\

GHU 'LV]L S VAl rtIBR dass Stdrneigung eine Schiler*innenreaktion auf
restriktive Machtanwendung durch die Lehrkraft ldter bestehen Zusammenhénge,
die Richtung misste in Folgeuntersuchungeindzhtet werden (s. Abschnitt 50.' L H

HKHU JHULQJH 9DULDQ]DXINOIUXQJ GHU VFKXOLVFKHGQC
SDUWL]LSDWLYH /HKUNUIITWHKDQGOXQJVZHLVHQ N|QQW
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IHUELQGXQJ PLW XQWHUVWW]HQGHRUKZGIDW XRJ MRK|:
XQG .RQWUROO HurRdché, 2006). Hn Studie 1 dieser ArbeM X 622
Schuler*innen) stehen Strukturierung und Unterstitzende Zuwendung in mittelstarkem
positivem Zusammenhang € .47**). 6R N|QQWH GXUFK VWUXNWXULHI
ZLH% GDV (UOHEHQ YRQ +DXVDXIJD@rheQudRvQr/6thipPeOH LP
(2015) Selbstwirksamkeit geschaffen und stabilisiert wemistrukturierung und das

Geben von klaren Regeln und Grenzen mit der Gewinnung von Selbstregulation
(Grolnick & Farkas, 2002), der Dampfung von Verhaltensproblemen (Fuhrer, 2009;
Galambos et al., 2003) und anderen Kompetenzen in Zusammenhang gebracht wird
(Omer & von Schlippe, 2015). Die Autoren postulieren, dass Kinder
entwicklungférdernde Erfahrungen mit Grenzsetzung, Anforderungen und der
Auseinandersetzung mit Schwierigkeiterauchen+und das auf eine moralisch und
gesellschaftlich vertretbare Weise. Hier wéare eine weitere Briicke zur Partizipativitét
ersichtlich,namlich] X WW]OLFK VFKXOEH]RJHQH 6HOEVWZLUNVDP

11.2.7 Fragestellung 5 von Studie 2

In Fragestellung 5 sollte es um den Einfluss der Personlichkeitseigenschaften von
Lehrkraften auf deren Selbstind die korrespondierende Fremdwahrnehmung der
Schiler*innen gehen. Denn die Schlussfolgerungen aus dem Stanford-Prison-
(Zimbardo, 1973), dem Milgram- (Milgram, 1963, 1974) und dem Linienexperiment
(Asch, 1952) deuten an, dass Machtanwendung weniger an die Personlichkeit als viel
mehr an Situationsspezifika gekapsein sollte. Daneben deutete sich ein moéglicher
Zusammenhang zwischen Machtanwendung und der Personlichkeitseigenschaft
Vertraglichkeit anDer Faktor indiziert eine wohlwollende, freimitige, mitfihlende und
verstandnisvolle Haltung (Borkenau & Ostendorf, 1993), wobei sich hier inhaltliche
Uberschneidungen zur partizipativen Mgoiwendungzeigen. Der Fragestellung
konnte jedoch nicht nachgegangen werden, weil nach der Dichotomisierung der letztlich
bereclerbaren Personlichkeitsvariablen in hohe und niedrige Auspragungen und der
hieran anschlieBend&uordnung der Lehrkréafte zu inr&chuler*innen keine Dyaden

mehr fir eine statistische Prifung Ubrigblieben. Stattdessen wurde betrachtet, wie
Lehrkrafte ihre Berufsgruppe in Abhangigkeit ihrer Personlithéeeben. Die Glte

von zwei Skalen erwies sighdocheinerseits als zu gering, um Berechnungen anstellen
]IX NJQQHQ 9HUW-UIJOLHKU RWWA 149) PAXdererseits deutete sich
GXUFK GLH QXU PLWWHOPI%LJH *<\7B+@GI &h, 0a3cdi¢UHQ G
Passung zur ohnehin geringen Stichprobe von 50 Lehrkréften Ergebnisse generieren
kbnnte, die schlussendlich in nur sehr eingeschranktem Mal3e vertretbar berichtet und
interpretiert werden koénnten. Deskriptiv lasst sich sagen, dassdudgpragungen von
Extraversion, Offenheit und Gewissenhaftigkeit bei den 50 Lehrkraften im oberen
Drittel der angewendeten ktufigen Skala liegen, dass Gewissenhaftigkeit mit dem
Geben von unterstiitzender Zuwendung und dem Vertrauenserleben bei der
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Berufsgruppe Lehrkréafte positiv und mit dem Erleben mangelnder Egalitat, dem Erleben
von Blof3stellung und dem Erleben von restriktiven Konsequenzen bei der Berufsgruppe
Lehrkraftenegativ in Zusammenhang stehen.

11.2.8 Fragestellung 6 von Studie 2

In Fragestellung 6 ging es um soziodemografische Einflussfaktoren auf das Erleben von
Schilerinnen und Schiiler. In H1 wurde gemaf der Studienergebnisse von Baier et al.
(2009) postuliert, dass Schiiler in starkerem Mal3e restriktive Machtanwendung durch
Lehrkrafte eleben als Schilerinnen, und in H3, dass Schilerinnen sich haufiger
ungerecht behandelt fihlen als Schiler (Fan & Chan, 1999; Israelashvili, 1997, nach
Dalbert, 2011a). Fir die Aspekte Restriktive Konsequenzen und Ungerechtigkeit
ergaben sich diese Unterschiede mit einem nach Westermann (2000) kleinen
(Restriktive Konsequenzen) und einem mittleren Effekt (Ungerechtigkeit). Schiler
erleben sich engegen der Studienergebnisse von Fan und Chan (1999) und
Israelashvili (1997 nach Dalbert, 2011a) haufiger ungerecht behandelt als
Schilerinnen und erleben dariiber hinaus starker restriktive Konsequenzen. Dieses
Ergebnis entspricht dem Studienergebnis Baier et al. (2009), wonach sich Schiiler
starker mit zumindest einigen Aspekten restriktiver Machtanwendung konfrontiert
erleben als Schilerinnen. Die starker erlebten restriktiven Konsequenzen kénnten in
einer starkeren Externalisierung der Verhaltensweisen von Jungen im Vergleich zu
Méadchen (Raithel, 2001) resultieren und moglicherweise mit einem stérkeren
Ungerechtigkeitserleben einhergehen. Ein umgekehrter Wirkzusammenhang waére
ebenso denkbar. Eine Starkung der Geschlechtsensiblitat von Lehrkraften als Teil ihrer
padagogischen Professionalitat wére hier zielfiihrend.

In H2 wurde postuliert, dass weibliche Lehrkrafte haufiger partizipative Machtmittel
anwenden als mannliche. Die Einschatzungen der befragten Lehrkrafte unterscheiden
nicht signifikant voneinander. Dieses Ergebnis entspricht nicht den Ergebnissen von
Buchwald und Ringeisen (2009), die eruieren, dass weibliche Lehrkrafte eher prosoziale
Strategien und mannliche Lehrkrafte mehr zu antisozialen und aggressiven Handlungen
neigen. Dieses gesciieK WVV SH]LILVFKH A9RUXUWHLO?3 OIVVW
Studie 2 zumindest nicht bestéatigen.

In H4 wurde davon ausgegangen, dass sich in Bezug auf das restriktive Machterleben
von Schiler*innen schulformspezifische Unterschiede zeigen. Nach Buchwald und
Ringeisen (2009) soll es eine Gleichverteilung der Lehrkréftegewalt tber die
Schulformen hinweg geben. In dieser Studie zeigten alwr Hinweise auf ein
differenziertees Bild des Erlebens restriktiver LehrkraftehandlungsweiSerzeigten
sich schulformspezifische Unterschiede beim Erleben von mangelnder Egalitat
(aufsteigende Reihenfolge: Hauptschule, Realschule, Gesamtschule/Regionale Schule,
Gymnasium signifikant; post-hoc-signifikanter Unterschied zwischen Hauptschule und
Gymnasium) und beirarlebten Ausiiben von restriktiven Konsequenzen (aufsteigende
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Reihenfolge: Gesamtschule/Regionale Schdlptschule, Realschule, Gymnasium,
signifikant; post-hoc-signifikanter Unterschied zwischen Gesamtschule/Regionale
Schule und Gymnasium) mit einem nach Westermann (2000) kleinen Effekt. Erganzend
wurden die erlebten partizipativen Lehrkraftehandlungsweisen betrachtet. Auch beim
Vertrauenserlebereim Erleben von unterstitzender Zuwendung und beim Erleben
von Beteiligungsmdoglichkeiten zeigten sich schulformspezifische Unterschiede.
Schiler*innen auf gymnasialem Niveau erleben im Vergleich zu Schiler*innen der
Schulformen Realschule und Gesamtschule bzw. Regionalen Schule am geringsten
Vertrauen Nach Westermann (2000) ist der Effekt erneut klein. Schiler*innen auf
Hauptschulniveau erleben auch eher geringes Vertrauen. Am geringsten Unterstitzende
Zuwendung erleben im Vergleich Zschiler*innen der anderen Schulformen die
Schuler*innen auf gymnasialem Niveau. Schiler*innen auf Gesamtschulniveau bzw.
Regionalen Schulen erleben Unterstiitzende Zuwendung am stéarksten und unterscheiden
sich neben Schiler*innen auf gymnasialem Niveau auch von Schiler*innen auf
Realschulniveau, wobei nach Westermann (2000) hier ein mittlerer Effekt vorliegt. Am
geringsten Beteiligung erleben Schiler*innen auf Hauptschulniveau im Vergleich zu
den anderen Schulformen (kleiner Effekt nach Westermann,). 2808 generelle
Tendenz, dassz.B. gegeniber Schilerinnen niedrigerer sozio-6konomischer
Schichten (operationalisiert und begriindet tiber die Schulform nach Schulze, Unger &
Hradil, 2008) ein groReres Ausmald an Machtpraktiken an den Tag gelegt wird (Tausch
& Tausch, 1973) ist nicht festzustellen. Das geringe Beteiligungserleben von
Schuler*innen, die eine Hauptschule besuchten, kénnte sich jedoch in ihrem
Handlungsrepertoire negativ auswirkenB. in Bezug auf gesellschaftliche Teilhabe.
Das geringe Vertrauenserleben der Schiler*innen kdnnte die Entwicklung zentraler
Sicherheits- und Kontrollbedurfnisse (Schweer & Thies, 2004) hemmen. Bezlglich der
Partizipation und der Foérderung des Vertrauenserlebens von Schilerinnen kdénnten
Hauptschullehrkrafte daher stérker sensibilisiert werden.

In H5 wurde postuliert, dass sich (operationalisiert Uber Klassenstufen)
altersspezifische hterschiede zeigen kénntdbabeizeigte sich durchgéngig: Je hdher
die Klassenstufe, desto niedriger wird das partizipative und desto hoéher wird das
restriktive Lehrkraftehandeln erleleim Ungerechtigkeitserleben zeigt sich allerdings
nur ein Trend und nach Westermann (2000) liegen durchgéngig kleine Effekizavor.
sich kleine Moderationseffekte zwischen Alter und Schulform zeigten, ist dieses
Ergebnis vorsichtig zu interpretieren. Erganzend lasst sich aus Studie 1 anfistzen
sichbei der individuellen Vertrauenstendenz, der Opfer- und Beobachtersensibilitat, der
Funktionalitdt von Gerechtigkeit, der Funktionalitdit von Vertrauen und bei der
Wichtigkeit von Gerechtigkeit kleine klassenstufenspezifische Unterschiede zeigen
geringere Werte bei den niedrigeren und héhere Werte bei den héheren Klassenstufen.
Der schulformunabhéngige Alterseffekt wirft die Frage auf, ob mit der ansteigenden
altersabhéngigen Differenzierungsfahigkeit @ohilerinnenHLQH YHUVWIUNWH A
in der Beurtd OXQJ YRQ /HKUNUIIWH Q SchlileQikndrJid théhédfen RGH U
Klassenstufen tatsachlich starker restriktiv behandelt werden. Nach Steins (2014) ist mit
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Schiler*innen niedrigerer Klassenstufen leichter umzugehen als mit Schiler*innen
hoherer Klassenstufen. Das liegt inrzufolgeseseitsdaran, dass Lehrkrafte umso mehr
Macht haben, je jinger die Schiler*innen sind, und andererseits daran, dass die Macht
der Schuler*innen mit zunehmendem Alter wachst. So stellt sich die Frage, ob mégliche,
tendenziell restriktive kompensatorische Strategien durch Lehrkrafte oder das
zunehmend kritische Hinterfragen von Lehrkraften durch differenzierungsfahigere
Schiler*innen mit ansteigendem Alter oder beides gekoppelt zu dieser Verschiebung
fuhren koénnten.

Aus den soziodemografischen Ergebnissen lasst sich folgendes vorsichtiges Fazit
ziehen:Schiler*innen hdherer Klassenstufen scheinen nicht nur die abstrakten Aspekte
(Ungerechtigkeitssensibilitdt, individuelle Vertrauenstendenz, Funktion und
Wichtigkeit von Gerechtigkeit und Vertrauen) als wichtiger einzuschéatzen als
Schiler*innen niedrigerer Klassenstufen. Analog zu den Annahmen von Schweer
(1997b, 2010) und Thies (2010) spriclsdur eine mit den Klassenstufen ansteigende
Ausdifferenzierung der kognitiven Schemata von Schiler*innen. Sie erleben auch
starker restriktives und geringer partizipatives Lehrkrafteverhalten, was nach Steins
(2014) einer auf beiden Seiten anders erlebten Machtausdifferenzierung (hdheres Alter,
weniger leichte Kontrollierbarkeit durch diehrkraft) geschuldet sein kdnnte oder aber
einer mit dem Alter ansteigenden Differenzierungsfahigkeit und, damit einhergehend,
einem kritischen Schuler*innenblick auf Lehrkréafte. Auf Schuler sollte auf Basis der
Ergebnisse dieser Studien besonders im ktiktAuf deren Ungerechtigkeitserleben,
Erleben von restriktiven Konsequenzen und Vertrauenserleben geachtet werden. Dass
mit ansteigender Schulform mehr Restriktivitdt und weniger mangelnde Egalitat erlebt
wird, konnte der Art der Sozialisierungn den unerschiedlichen Schulformen
geschuldet seinGrundsatzlich kénnten Lehrkréfte hdherer Schulformeie an
Gymnasien, ihre restriktiven Handlungsweisen reflektieren und Gberlegen, an welchen
Stellen sie das Gewéhren von Beteiligungsmdglichkeiten verstarkt einbringen kénnen.

11.3 Zusammenfassende Darstellung der Machtanwendung
durch Lehrkrafte und ihre Effekte auf ausgewahlte Aspekte des
Unterrichtserlebens

Auf Basis der empirischen Befunde und unter Beriicksichtigung der asymmetrischen
Beziehungsstruktur zwischen Lehrkraften und Schiler*tinnen werden die
Machtpotenziale auf Seiten von Lehrkraften und ihre Effekte zusammengefasst (s.
Abbildung 8):
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Lehrkrafte Schdler*innen
[ Neutrales Machtpotenzial ]

Legitimierter Status: Lehrkraft

I (z. B. Bildungsauftrag der Schulen, Leitbild der Schule)

( Partizipatives N\
Handlungsspektrum Relevante Pradiktoren zur Vorhersagd]
@ (péadagogisch professionell im Sinne von:
des Bildungsauftrages / im Sinne iSchulischer Motivation (20 %)
von Schiiler*innen) Mitwirkung (23 %)
FVertrauenserleben -| {Unterrichtszufriedenheit (31 %)
F Erleben von unterstiitzender 1Schulbezogene Selbstwirksam-
Zuwendung keitserwartungen (9 %)
iErleben von
\Beteiligungsmt)gIichkeiten j
fRestriktives \
Handlungsspektruricht
padagogisch professionell im
Sinne des Bildungsauftrages im
Sinne von Schiilertinnen)
@ iﬁgﬁgggu\é%r;erﬁsmktwen -| Pradiktoren zur Vorhersage von:

~— iErleben von BloRstellung J iStérneigung (11 %)
JErleben von mangelnder Egalitat
jUngerechtigkeitserleben

\iErleben von Zwang j

Abbildung8. Zusammenfassendes Modell der Machtanwendung durch
Lehrkrafteund ihrer Beziehung zu ausgewahlten Aspekten des Unterrichtserleben

Machtpotenziale kdnnen zunachst als neutral angesehen werden. Im Rahmen des
partizipativen Handlungsspektrums konnesie im Kontext der Lehrkréfte-
Schiler*innen-Beziehung dann als partizipative Lehrkraftehandlungsweisen
(pédagogisch professionell im SinesdBildungsauftrags und damit im Sinne von
Schiler*innen), im Rahmen des restriktiven Handlungsspektrums als restriktive
Lehrkraftehandlungsweisen (nicht padagogisch professionell im Sinne des
Bildungsauftragund nicht im Sinne von Schiler*innen) verhaltenswirksam werden.
Zum partizipativen Handlungsspektrum gehéren das Fordern von Vertrauen, das Geben
von unterstitzender Zuwendung und das Geben von Beteiligungsmdglichkeiten von
Schuler*innen. Diese Lehrkraftehandlungsweisen sind relevante Prédiktoren fir die
schulsche Motivation, das Mitwirkungserleben, die Unterrichtszufriedenheit und die
Schulbezogene Selbstwirksamkeitserwartung von Schiler*innen. Zum restriktiven
Handlungsspektrum gehdren das Ausliben von Restriktiven Konsequenzen, das
BloR3stélen von Schiler*innen, das Zeigen von Mangelnder Egalitat, das Férdern von
Ungerechtigkeit und das Ausiiben von Zwang. Insbesondere die ersten beiden Aspekte
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sind Pradiktoren fir die Stérneigung von Schiiler*innen. Zur Regulierung und
Absicherung des Machdindelns sollte dieses gemaf’ des Padagogischen Auftrags an
einen objektiven Einfluss gekoppelt sein (s. Abschnitt 3.4). Dies kéginerseits der
Bildungsauftrag der Schuleandererseits das Leitbild der jeweiligen Schule sein.

11.4 Starken und Grenzen der Studien

Da jede Methode Vorteile und Limitationen hat, liegt der Fokus in diesem Teil auf einer
transparenten Darstellung der Starken und Schwéachen der beiden Studien dieser Arbeit
und der darin angewendeten Methoden. Die Starken der Studien werden in den Punkten
(a) und (b) kritisch reflektiert, ihnre Grenzen in den Punkten (c) bis (g). Auf dieser Basis
lasst sich der Gehalt der Ergebnisse klarer einordnen.

Starken der Studien sind (a) der multiperspektivische Blick auf kognitive Schemata
von Lehrkraften und Schiller*innen und (b) die Vorté@stStudie 1.

(a) Der multiperspektivische Blick auf kognitive Schemata von Lehrkraften und
Schuler*innenDas transaktionale Rahmenmodell der Interaktionsregulation von Thies
(2010) bertcksichtigt nicht nur personale und situative Aspekte von Lehrkraften und
Schiler*innen, sondern verbindet beide zu einer gemeinsamen, interpersonal
konzipierten Situation. Das erlaubt tber die kognitiven Schemata von Lehrkraften und
Schiler*innen einen multiperspektivischen Blick auf deren gemeinsame personale
Situationsdefinitionen. Uber die interaktionalen Schemata zwischen Lehrkraften und
inren  Schilersinnen  konnten  konkrete  macht-,  gerechtigkeits- und
vertrauensspezifische  dyadische  Verhaltenserwartungen und  spezifische
Interéktionsmuster betrachtet werden und sowohl miteinander als auch mit
Einschatzungen auf der relationalen Befragungsebene von Lehrkraften und
Schuler*innen verglichen werden. Das Vorgehen lieR einen ersten kontrastierenden
Blick auf das Wissen uber die Rolle der Lehrkraft aus Sicht von Lehrkraften und
Schiler*innen und Uber deren erlebtes Agieren mit der Rolle in der konkreten Situation
zu. Verhaltenserwartungen und Vorerfahrungen, die die schulische Situation
beeinflussen, traten hier zutage,B. wie Lehrkrafte ihre Macht gegeniiber
Schuler*innen anwenden, wie Schiler*innen dies erleben, welche Aspekte zu welcher
Art der Machtanwendung gehdren (partizipativ oder restriktiv) und wie die erlebte
Machtanwendung mit dem schulisch&rleben in Zusammenhang steht, was Uber
Aspekte des Unterrichtserlebens erfasst wurde. Auch wurde die Schlusselfunktion des
Vertrauenserlebenswenn auch eher indirektersichtlich. Das gebiindelte Wissen um
macht®®, gerechtigkeits- und vertrauensrelevante kognitive Schemata von Lehrkraften
und Schiler*innen, also darum, welches Handeln bei Lehrkraften und durch Lehrkréafte
erlebt wird und dass dieses Erleben sich nachweisbar positiv oder negativ auf das
Erleben auswirktkdnnte die Schaffung eines Bewusstseins von Lehrkréfterolals
model(Bandura, 1971; Hattie, 2014; Petty & Cacioppo, 1986) unterstitzen.
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(b) Die Vortests: In den Fragebogen von Studie 1 sollten die von Scholl (1999)
eruierten Skalen zypromotive controlundrestrictive controleingehen, um zu testen,
ob sie sich im schulischen Kontext replizieren las8afir mussten sie ins Deutsche
Ubersetzt, zur Kontrolle riickiibersetzt und an den Schulkontext angepasst werden, was
DXl %DVLV GHU A5LFKWOLQLHQ IU GLH hEHUVHWI]XQJ
(Schmitt & Eid, 2007) durchgefuhurde Hierbei zeigte sich beispielsweise, dass
mutual convergencealso die Verringerung der Spirbarkeit asymmetrischer Dependenz,
auf den schulischen Kontext angepasst wortldds (Bemuhen der Lehrkrafte zu einer
einheitlichen Meinungu kommenund inhaltlich (negativ gepolam langeren Hebel
sitzende Lehrkrafjelibersetzbar war. Die Untersuchungsergebnisse zeigten letztlich,
dass keine der Bedeutungen relevant war. Jedoch war diese Genauigkeit notwendig, weil
die Ubersetzung ins Deutsche und die Anpassung der Items auf den Schulkontext
gleichzeitig passierten.

Um eine Theorie- und Praxisdiskrepanz moglichst zu vermeiden, wurde der
fertiggestellte Fragebogen von Studie 1 einem Test auf Praxistauglichkeit und
Akzeptanz unterzoge®t Hierfiir wurde die kognitive Surve-HFKQLN E]Z GDV A
'"HOQNHQ3® %<KQHU SchilePihrwn Gtsthledener Schulformen genutzt,
die sich freundlicherweise bereiterklart hatten, diesen Vortest durchzufiihren. Es ging
darum zu sehen, ob das Antwortformat stimmig ist, ob die Inhalte und Begriffe
verstandlich sind und ob sich fur die Schilertinnen beim Lesen und Ausfillen
Widerspriuche zeigen. Schiler*innenfreundliche Formulierungen sollten das Ausftillen
erleichtern, préazise Ergebnisse liefern (Vehsin die Schiiler*innen ein Item so, wie es
intendiert ist?) und einen guten Rucklauf unterstitzen. Als Kritikpunkt dieser Methode
LVW DQ]XI*KUHQ GDVV GDV A9HUVWHKHQ GHV *HPHLQW
ist (Prufer & Rexroth, 2005). In den Ruckmeldungen der Schiler*innen im Vortest und
auch denen im Fragebogen selbst wurden dieser und seine Form eher positiv
wahrgenommen. Auch der Ricklauf von Gbef6@h beiden Studien zeigt, dass solche
Tests zwar mit Aufwand verbunden, aber zielfilorsind.

Grenzen der Studien zeigen sloéi (¢) den Fragebogenerhebungen (Paper-Pencil),
(d) der gewéhlten Imputationsmethode, (eniReihenfolgeeffekten, (fl@hZwei-ltem-
Skalen und (g) méglichen Selektionseffekten:

(c) Die Fragebogenerhebungen: Beide Studien wurden durch Vergabe von
Fragebdgen im Klassenraum und zum Teil Gber postalisch versendete Exemplare
durchgefiihrt. Obwohl das Experiment nach wie vbrOV GHU A.|QLJVZHJ3
Erkenntnisgewinnung gilt, sind seine Ergebnisse wegen der kinstlichen
Versuchssituatiorinerseits nur bedingt generalisierbar und auf die Praxis Uberfuhrbar.
Andererseits kdnnen in Experimenten, anders als bei Fragebogenerhebungen im Feld
A .0 DV V H GttrizaXadRen kontrolliert werden (Trautner, 1997). In der vorliegenden

%2 Der Fragebogen wurde auch von Kolleg*innen und Freund*innen Korrektur gelesen und auf
Praktikabilitdt eingeschéatzt, jedoch war es wichtig, dass gerade dieufigégden Fragebogen
versteht und akzeptiert.
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Arbeit wurde sich fur die praxisnahere Variante des Fragebogens in dem Bewusstsein
entschieden, dass die Ergebnisse durch mdogliche stérende Einflisse, die nicht
ausgeschlossen werden konnten, beeinflusst worden sein kdnnten. Dementsprechend
sind Tests (wenn angebracht) konservativer angewendet und die Ergebnisse vorsichtiger
interpretiert worden. Auch kénnten die hohen Stichprobenzahlen (Stulie=1647,

Studie 2:N. = 50,Ns = 890) zur Qualitatssicherung beigetragen haben.

Bei Fragebogenerhebungen ist es zudem mdoglich, dass die Proband*innen
Schwierigkeiten mit der Interpretation der Fragen haben. Eine Hilfestellung ist hier
wegen der Vergleichbarkeit der Ergebnisse nicht mdglich. So kann es zu falschen
Interpretationen der Fragen, verkehrten oftdilenden Antworten kommen (Kohn,
2005). Durch den Vortest zur Verstandlichkeit der Items bei Schiler*innen wurde
versucht dieser Problematik entgegenzuwirken. Die Testergebnisse zeigten eine
groBtenteils gute Verstdndlichkeit der Items, die angepasstewusdenn die
Formulierung zu abstrakt, ein Aspekt nicht klar genug oder ein Begriff veraltet war.

Ein weiterer Nachteil von Fragebogenstudien, insbesondere bei postalisch
versendeten Bogen, ist, dass nicht immer sichergestellt ist, dass auch die Zielperson die
Fragen beantwortet (Kohn, 2005). Bei den Studien dieser ArbeithveaAutorin bei
den Fragebogenbeantwortungen im Bundesland Niedersachsen in den Schulklassen
anwesend und konnte beobachten, dassh die Schiler*innen und Lehrkréafte der
jeweiligenKlassen die Bogen ausfiillten. Bei den postalisch versendeten Bogen war bei
Studie 2 ein bedingtes Nachvollziehen Uber die soziodemografischen Angaben und die
Personencodes  gegeben. Zur  zuséatzlichen  Absicherung  wurde  auf
bundeslandspezifische Unterschiede gepruft. Bis auf eine hdhere Beobachtersensibilitat
bei niederséchsischen Schilertinnen im Vergleich zu denen aus Mecklenburg-
Vorpommern  (Studie 1, kleine Effekte), eine hohere Schulbezogene
Selbstwirksamkeitserwartung bei niederséchsischen Schiiler*innen im Vergleich zu
denen aus Mecklenburg-Vorpommeowieeine héhere Schulbezogene Motivation bei
Schiler*innen aus Mecklenburg-Vorpommern im Vergleich zu niederséchsischen
(Studie 2, kleine Effekte) gab es keine signifikanten Unteesiehi

Fragebogenerhebungen liefern auch keine unabhéngigen Beobachtungsdaten, jedoch
wurden Selbst- (Lehrkréfte) und Fremdeinschétzungen (Lehrkrafte und Schiley*innen
auf zwei Befragungsebenen (relational und interaktional) erhoben, die ein
umfangreicheres Bild auf Lehrkraftehandlungsweisen geben sollten. Nach Kohh (2005
ist der Ricklauf von Fragebdgen erfahrungsgemal gering (haufig unter 30 %). Diese
Problematik hat sich bei den Studien dieser Arbeit, méglicherweise aufgrund des fir
Schulen interessanten Themas, der aufwendigen Akquirierung tber persénliche bzw.
telefonische Ansprache und ansprechende Fragebdgen (s. Abschnitt 9.1.4) nicht
ergeben.

(d) Die Mittelwertimputation und mdgliche unterschatzte Varianzen-{IHfehler):

Unter der Pramisse, dass es keine Hinweise auf systematische Ausfélle innerhalb der
Datenséatze gab, wurdene Mittelwertimputation durchgefuhrt, um die gro3tmdgliche
Anzahl an Angaben von Schiler*innen zu berticksichtigen. Die Mittelwertimputation
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fehlender Werte ermdglicht die geringste Distanz zu den Ubrigen Werten (Schwab,
1991). Strittig ist dabei, ob mit verschiedenen Varianten des Fallausschlusses, ohne
Imputation oder mit anderen Imputationsmethoden gearbeitet werden sollte. Im
Bewusstsein, dass es konkurrierende Lésungen fiir diese Problematik gibt, die wiederum
ihre Starken und Schwachen haben, wurde sich fur die Mittelwertimputation mit dem
Risiko entschieden, méglicherweise Varianzen der Daten zu unterschatzen (Little &
Rubin, 2002). Das bedeutet, es kdnnte sein, dass irrtimlich falsch positive Ergebnisse
erzeugt worden sind. Daher wurden fur jedes signifikante Ergebnis Effektstéarken
berichtet, sodass eine realistischere Einschatzung des jeweiligen signifikanten
Ergebnisses moglich war. In Studie 2 zeigt sich bei der Betrachtung von
Reihenfolgeeffekten ein mdglicherweise falsch positives Ergebnis bei der Skala
Schulbezogene Selbstwirksamkeitserwartunds. Reihenfolgeeffekte der
Fragebogenversionen von Studie 2 im zweiten Absatz des nachsten Textabschnitts).

(e) Die Reihenfolgeeffekte: Da beim Fragebogen von Studie 1 Reihenfolgeeffekte
vorhanden sind, mussten die Daten vorsichtiger interpretiert werden. Die Effekte sind
jedoch klein und die Gute der Uber die Hauptkomponentenanalyse ermittelten Skalen
hoch bis akzeptabel. Die Skalen wurden in Studie 2 erneut an Schiler*innen und
Lehrkraften Uberprift. Hier ist die Gite I8ghuler*innen und Lehrkréaftedhnlich hoch
wie bei Studie 1 trotz des Effekts, dass Lehrkréafte sich und ihre Berufsgruppe besser
bzw. die Schiiler*innen diese schlegteenschatzenEine Ausnahme bildet der Aspekt
Beteiligung, der im Vergleich zwar grof3tenteils noch akzeptable, aber die geringste
Gite hat. Eine Mdoglichkeit der Erklarung wére, dass diesa.uauf die
Reihenfolgeeffekte in Studie 1 zurtickzuflhistn

Bel Studie 2 traten Effekte wegen des Schuljahreswechsels bei den Aspekten
Vertrauen Mangelnde Egalitat und der Skala Schulbezogene
Selbstwirksamkeitserwarturagif. Die Effekte sind bei den ersten beiden Skalen klein,
bei Schulbezogener Selbstwirksamkeitserwartlitsgt sich bei der Uberpriifung der
Effektstéarke nach Cohen kein Effekt nachweisen. Die Daten durften somit durch den
Schuljahreswechsel nicht stark beeintrachtigt worden sein. Dennoch wére eine
Erhebungwvahrend deschuljahrs wiinschenswert gewesen.

(f) Die Zwei-ltem-Skalen: Es haben sich im Rahmen der Hauptkomponentenanalysen
funf Zwei-ltem-Skalen mit den AspekteMangelnde Egalitdt Ungerechtigkei
BloR3stellen Zwang und (Sexuelle) Gewalergeben.Der Aspekt Zwang ist eine
Replikation der Skaleestrictive controlvon Scholl (1999) und die Aspeki#angelnde
Egalitat und BloR3stellenwurden jeweils um ein Item reduziert, um Redundanzen zu
vermeiden. Der AspekBexuelle) Gewalst hier als Sonderfall zu betrachten, veeiine
Ladungen mdglicherweise aufgrund der geringen Merkmalsauspragung@.67)
uneindeutig waren; so wurde die Skala fur die weiteren Berechnungen nicht
herangezogen. Skalen unter drei Iltems unterschreiten den Richtwert von Buhner (2006).
Durch eine héhere Itemanzahl pro Skala ware eine genauere Messung der Konstrukte
mdglich. Daher sollten Zwei-Item-Skalen nicht die erste Wahl sein. Dass die Skalen
dennoch brauchbar sind, zeigen die Ladungen der Hauptkomponentenanalyse von
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Studie 1 und die Gute der Skalen Uber die beiden Erhebungszeitpunkte hinweg. Am
Beispiel von Studie 1 sind das bei den Sk&ldaben von mangelnder Egalite64 und
.75),Ungerechtigkeitserlebef71 und .78)Erleben von BloRstellun@75 und .76) und

beim Erleben von Zwang.82 und .85). Die Skalen haben in Studie 1 eine gute bis
akzeptable GuteEfleben von mangelnder Egalitdd= .70, Ungerechtigkeitserleben

D= .82,Erleben von BloR3stellund= .81,Zwang austiberD= .81), wurden in Studie

2 an Schiler*innen und Lehrkréaften erneut geprift und ergeben gute bis akzeptable
Retest-Reliabilitaten (Aspektdlangelnde EgalitatDre = .87, Ryei= .87, Rint= .72,
Ungerechtigkeit Drel = .79, Byrei= .74, Rint= .81, BloR3stellen Dy = .89, Byre= .89,

Rint = .85,Zwang Drel = .88, Rrei= .73, Rint = .78).

(g) Mogliche Selektionseffekte: Die Einschatzungen von Studie 2 auf der
interaktionalen Befragungsebene fallen positiver aus als die auf der relationalen
Befragungsebene. BErsterermuss insofern an einen Selektionseffekt gedacht werden,
als dass gerade im positiven Sinne engagiertere Lehrkrafte moglicherweise eher an der
Studie teilgenommen haben und dass das auch eher Lehrkrafte sind, die Schiler*innen
positiver einschatzen (Positivselektion). Auch Thies (2010) vermutet, dass sich
relationale und interaktionale Schemata gegenseitig beeinflussen, sodass Stichproben in
Richtung Klassen ambitionierter Schulen bzw. Lehrkrafte verzerrt sein kdnnten. Ein
Anhaltspunkt hierfur findet sich in Kommentaren v@&thiler*innen, diez.B.
konstatierenGDVV QLFKW DOOH /HsKidhNdees\auth VahrkkaBt®gehay LY 3
die sie negativer einschatzen wird&rSolche Effekte kénnten in weitergehenden
Studien kontrolliert werden, um validere Ergebnisse und diesbeziiglich nicht nur
Anhaltspunkte zu erhalten. Eine Verpflichturaler und nicht nur freiwilliger
Lehrkrafte einer Schuleur Teilnahme an solchen Studien dirfte jedoch schwierig sein,
sofern die Forschungsfrage nicht durch die Regierung oder das Kultusministerium als
Auftragsforschung mit entsprechender Erlaubnis zur Befragung vergeben wird (analog
zu Schiler*innenerhebungen wieB. PISA oder TIMSS).

115 Anhaltspunkte fur die weitere Forschung

Teils durch die Limitationen der angewendeten Forschungsmethtaisndurch die

Art und den speziellen Fokus der Konzeption dieser Artidlis,durch den im Rahmen

einer Dissertation moglichen Arbeitsaufwand, teils durch neue Aspekte, die sich erst
nach den Auswertungen gezeigt haben, stellen sich neue, bisher unzureichend
beantwortete und weitergehende Fragen. Diese werden nun aus den vorangegangenen
Diskussionsteile abgeleitet und als Anhaltspunkte fir die weitere Forschung
zusammengetragen, damit das Thema und die Idee einer differenzierten Art der
Machtanwendung weiter beforscht werden kann.

¥ A:lUH HLQ DQGHUHU /HKUHU PRPHQWDQ LQ GLHVHP IBDI¥RV ZIUH
QLFKW VR SRVLWLY?® 6WXGLH  6FK-eOlthretirQstblk., aber di@FtauW HQV D'
[[[ LVW ]XP %HLVSLHO VHKU DQVWUHQJHQG XQG XQJHUHFKW: ¢
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Die Anhaltspunkte fiir weitere Forschungen beziehen sich einé kiinftige
Berucksichtigung von (a) Machtmotivation in Zusammenhang mit erlebtem
Machthandelnyon (b (Un-)Gerechtigkeit unter einem affektivem Blickwinkel, (c) des
mdglichen Zusammenhangs zwischen erlebter Strukturierung, dem Erleben bzw. Geben
von unterstitzender Zuwendung und Schulischer Selbstwirksamkeitserwarjutig, (d
in dieser Arbeit nicht betrachtete antizipierte Fremdwahrnehmung und die mégliche
Durchlassigkeit der interaktionalen und gruppenbezogenen kognitiven Sclsemaa
(e) eineweitergehende Betrachtung des erlebten Machthandelns in Abhangigkeit der
Schulform und Klassenstufe von Schiler*innen sowie einige kurze Abrisse weiterer
potenzieller Untersuchungsschwerpunkte.

(a) Machtmotivation in Zusammenhang mit erlebtem partizipativen oder restriktiven
Handeln: Auf Basis von McClellands (1972) differenziertBetrachtung des
Machtkonzepts konnte die Motivation einer Person watauf zuriickgehende
Handlungen auf Basis der vorhandenen kognitiven Schemata betrachtet werden. In
seinerMotivationstheorie unterscheidet er personale Macht mit hohem Machtmotiv und
geringer Aktivitaitshemmung auf der einen, soziale Macht mit hohem Machtmotiv und
hoher Aktivitatshemmung auf der anderen Seite. Bei erstgenannter Macht geht es um
das Motiv, die eigenen Interessen durchzusetzen, bei zweitgenannter geht es um das
Motiv, gesellschaftliche Interessen durchzusetzen. Er rerctiVerhaltenskorrelate
des Machtmotivs, wie die Neigung zur impulsiven Gewaltanwendung (bei Mannern)
oder das Ergreifen eines einflussreichen Berufs. Sdfe@lellands (1972Konzepte
tatsachlich anschlussféhig zueinander simére es interessant zu betrachten, inwiefern
sich Analogien zur Partizipativitat und Restriktivitat zeigen, sodass maglicherweise eine
chronologische Vdnipfung zwischen den Machtmotiven und der selbst- oder
fremderlebten Handlung hergestellt werden kann.

(b) Das affektive (UnGerechtigkeitserlebenObwohl Konfundierungen des
Gerechtigkeitserlebens B. mit dem Vertrauenserleben angenommen werden kénnen
(Schmitt & Herbst, 1993; Zala-Mez6 & Raeder, 2007), ist der vollstandige Zerfall der
etablierten Gerechtigkeitsskalan Dalbert und Stdéber (2002a) auf Itemebene zunéchst
verwunderlich. Ein Teil der Skala fallt in partizipative Lehrkréftehandlungsweisen
(z.B. Vertrauenserleben), ein Teil invers in restriktive Lehrkraftehandlungsweisen.
Eine mdgliche Erklarung kénnten van Stekelenburg und Klandermans (2009) aus der
Protestforschung liefern. Sie postulieren, dass die Abfrage von (Un-
)Gerechtigkeitserleben&ker eine affektive statt der Uiblichen kognitiven Komponente
misst. Die zugrunde gelegte Definition, nach der Gerechtigkeit als annehmbar erlebte
Bewertungs- bzw. Ausgleichshandlung betrachtet wird (modifizierte Definition Koller,
2001), stitzt diesen Gedankengang. In einer Studie zu den Auswirkungen von friiherer
Belohnung des Partners oder der Partnerin und Belohnung der Versuchsperson auf deren
kognitive Bewertungen, emotionale Reaktionen und Sympathie zeigt sicht, dass
friheres und aktuelles Gerechtigkeitserlelbém Vergleich zu Ungerechtigkeitserleben
des Partners oder der Partnerin und der eigenen Person bei Ubervorteilung und
Benachteiligung+zu den hdchsten Werten in Bezug auf Befriedigung, Glick und
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Sympathie und zu den niedrigsten Werten in Bezug auf Arger und Schuldgefiihle fiihrt
(Austin & Walster, 1974). Dem Gerechtigkeitserleben scheint ein hoher affektiver
Stellenwert zuzukommen. Daflr sprechen auch die sehr hohen Einschatzungen der
Schuler*innen zu Wichtigkeit von Gerechtigkeit in Studie 1. Das zusammengenommen,
NIQQWHQ A9HUXDOWHEBEBOVLWHPVS P|JOLFKHUZHLVH L
Zusammenhang miteinander stehen. Ob das so ist, wie sie sich zueinander verhalten und
wie sie sich vermutlich auch gegenseitig beeinflussen, kénnte in experimentellen
Studien, z.B. Uber Szenarien, die verhaltens- oder gefiihlsaktivierende Schemata
manipulieren, betrachtet werden.

(c) Der mogliche Zusammenhang zwischen Struktur, Erleben von unterstitzender
Zuwendung und Schulischer Selbstwirksamkeitserwartumg &bergeordnete Grol3e,
die sich bei Studie 1 neben partizipativen und restriktiven Lehrkraftehandlungsweisen
ergeben hat, ist die erlebte Strukturierung durch Lehrkréfte. Dieser Aspekt wurde nicht
in die weiteren Berechnungen fir Studie 2 einbezogen, weil es sich um ein zuvor nicht
recherchiertes und mit Fragestellungen versehenesitzliches Ergebnis handelte.
Erlebte Strukturierung besteht ausndSkakn Hausaufgabenkontrollend STRUK_L
nach Dalbert und Stéber (2002b), die klare Verhaltensregeln, deren Befolgung und den
antizipierten Wunsch von Lehrkraften abfragt, dass ihre Anordnungen befolgt werden.
Strukturierung  und  eine  durch  Schilertinnen  erlebte  partizipative
Lehrkraftehandlungsweise, das Erleben von mstiézender Zuwendung, stehen in
mittelstarkem positivem Zusammenhang=(.47**), was ein erster empirischer
Hinweis darauf ist, dass die Strukturierung von Situationen Uber Unterstitzende
Zuwendung an die Partizipativitat gekoppelt sein kdnnte. Aus elischer Sicht ist
diese Zusammenhangslage auch sinnvoll, da Strukturierung und das Geben von klaren
Regeln und Grenzen mit der Gewinnung von Selbstregulation (Grolnick & Farkas,
2002), der Dampfung von Verhaltensproblemen (Fuhrer, 2009; Galambos et al., 2003)
und anderen Kompetenzen in Zusammenhang gebracht werden (Omer & von Schlippe,
2015). Ob dieser Zusammenhang so besteht und wenn ja, wie er sich genau darstellt
(z. B. ob sich mediierende Effekte zeigen), kbnnte in weiterfihrenden Untersuchungen
behandelt werden. Auch wére es sinnvoll, das KonsEtkbte Strukturierungxplizit
zu erfassen und zu prifen, ob sich hieriiber schulbezogene Selbstwirksamkeit erklaren
lasst und wenn ja, in welchem MaR. Mdglicherweise sind partizipative
Lehrkraftehandlungswesen und erlebte Strukturierung gemeinsam ausschlaggebend.
Diese Forschung koénnte insbesondere Kindern mit problematischen Ausgangslagen
(Thies, 2010) zugutekommen.

(d) Die antizipierte Fremdwahrnehmung und eine mdgliche Durchlassigkeit der
interaktionalen und gruppenbezogenen kognitiven Schemata: Antizipierte
Fremderwartungen werden in dieser Arbeit nicht betrachtet. Die antizipierten kognitiven
Schemata des Gegeniibers iiber die eigene Person beinhalten Uberzeugungen dartiber,
wie das Gegenuber Uber die eigene Person denkt, z. B. wenn eine Lehrkraft der
Uberzeugung ist, dass Schilar X ihr vertraut oder sie mag. Auf Seiten von
Schuler*innen wird ein Teil des Fahigkeitsselbstbildes durch die Riickmeldungen der
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Lehrkraft gebildet. Das sollte bei Lehrkraften fgrund der wechselseitigen
Interaktionsregulation auch der Fall sein (Thies, 2010). Steins (2014) merkt an, dass
auch fur Lehrkréafte die soziale Anerkennung der Schiler*innen wichtig ist und dass
Schiler*innen ebenfalls Einfluss auf Lehrkréfte haben, etwa dartber, ob sie dem
Unterricht aufmerksam folgen, die Aufgaben erledigen oder gesetzte Regeln einhalten.
Die Untersuchung antizipierter Fremderwartungen ware im Hinblick auf die Haltung
der Lehrkréfte alsole modelwie auch bezogen auf Schiiler*innen und die Starke des
Einflusses desole modelauf deren Fahigkeitskonzept interessant. Die vorliegenden
Untersuchungen koénnten hierfir eine Ausgangsbasis bilden. Mdglicherweiserkénnte
Lehrkréaften die antizipierte Fremdwahrnehmung it8ehiler*innen nutzen, um eine
positive Spirale oder Synergien der Fahigkeitskonzepte anzustol3en, sodass uber die
Interaktion mit denrole modelgelernt, dies aber auch selbst gestarkt wird und sich
stetig verbessern kann. Auch die Selbstwirksamkeitserwartung von Schiler*innen
durfte hiermit verkniipft und positiv (aber auch negativ) beeinflussbar sein. In Studie 2
dieser Arbeit wurde die erlebte Schulbezogene Selbstwirksamkeitserwartung von
Schiler*innen zu 9% durch erlebtes partizipatives Lehrkraftehandeln auf der
relationaén Befragungsebene erklart. Mdoglicherweise lieRe sich diese Variable
erganzend durch antizipierte Fremderwartungen erklaren und als Implikation tber
gezielte Nutzung dieser kognitiven Schemata in der Lehrkrafteaus- und -weiterbildung
etablieren.Nachdem nun basale schulrelevante kognitive Représentationen (Macht-
Gerechtigkeitsund Vertrauenserleben) auf ihre Abgrenzbarkeit voneinander und ihre
Relationen zueinander untersucht wurden, wére auch eine langsschnittliche Betrachtung
der interaktionalen Schemata und der Schemata bezogen auf die Berufsgruppe
Lehrkrafteerstrebenswer€s kdnnte hier betrachtet werden, in welche Richtung sich
die Schemata zeigeteher von interaktionalen Schemata hin zu relationalen, umgekehrt
oder in beide Richtungen, moglicherweise im Anschluss an kritische Situationen
(critical incidentg, wie etwabei einem Vertrauensbruchund insbesondere auch, wo

sich in diesem Prozess die antizipierten Fremdwahrnehmungen verorten lassen.

(e) Das Erleben des Machthandelns in Abhangigkeit der Klassenstufe von
Schiler*innen und der Schulform: Schilertinnen hoherer Klassenstufen erleben stérker
restriktive und geringer partizipative Lehrkraftehandlungsweiskach bei den
Schulformen zeigen sich insofern Unterschiede, als dass mit ansteigender Schulform
mehr Restriktivitat, weniger mangelnde Egalitat und Unterstiitzende Zuwendung durch
die Berufsgruppe Lehrkrafte erlebt werden. Vertrauen erleben Schiler*innen auf
gymnasialem, aber auch auf Hauptschulniveau gering, Beteiligungsmoglichkeiten
erleben insbesondei®chiler*sinnen auf Hauptschulniveau geringer, als das bei den
anderen Schulformen der Fall isieBkdnnte in der Art der Sozialisierung im Rahmen
der unterschiedlichen Schulformen begriindet liegen. Auch steht es der von Tausch und
Tausch (1973) eruierten generellen Tendenz entgegen, dass gegeniber Kindern
niedrigerer sozio-6konomischer Schichten ein grof3eres Ausmald an Machtpraktiken an
den Tag gelegt wird. Mdoglicherweise sollten im Sinne veozialisierten
Wahrnehmungsverzerrungen,  Stereotypen und  Vorurteilen auch eigene
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Habituskonzeptez( B. Bourdieu, 1990) etwa in Zusammenhang mit der Bernstein-
Hypothese (Bernstein, 1973: habituell unterschiedliche Sprachcodes verschiedener
sozialer Schiclen) genauer betrachtet werden. Eine Untersuchung dieser
Zusammenhange ware nicht nur aus wissenschaftlicher Sicht interessant, sondern
besalRe hohe gesellschaftliche Relevanz.

Weitere interessante Fragestellungen konrgeB. sein, ob sich die Big Five,
ethoben Uber den klassischen und ausfihrlichen Fragebogen, als in Zusammenhang mit
dem Machthandeln stehend zeigen.

Auch ware interessant zu Uberpriifen, ob es Uberschneidungen oder Grenzbereiche
zwischen Partizipativitat und Restriktivitat gibt. Partizipidit und Restriktivitat haben
sich in Studie 2 als sich tendenziell ausschlieRende Handlungsweisen, jedoch nicht als
ganzlich unabhangig voneinander gezeigt. Dies wird durch Krause (2010) untermauert,
die postuliert, dass Personetin ihrem Fall Fihrungskrafteetendenziell eher zu der
einen oder anderen Art der Machtanwendung neigen. Mdéglich waren auch kritische
Situationen dritical incidenty, die zwingende Verhaltensweisen als rechtfertigbar
erscheinen lassen.

SchlieBlich wére es relevant zu eruieren, welche Variablen zur weiteren
Varianzaufklarung  von  Schulbezogener  Motivation Mitwirkungserleben
Unterrichtszufriedenheit, abweichendem  Verhalten und Schulbezogener
Selbstwirksamkeitserwartung beitragen. Im Verhaltnis zum Mal3 der Varianzaufklarung
andeer psychologischer Variablen wurden bei den Aspekten des Unterrichtserlebens
zwar hohe Varianzaufklarungen erzielt, jedoch bleibt noch viel unaufgeklarte Varianz
Ubrig, deren Betrachtung lohnenswert erscheint (s. Abbildung 7

11.6 Relevanz der Befunde fir Lehrkrafte

Der vorletzte Abschnitt dieser Arbeit fasst zentrale Erkenntnisse fir die Lehrkrafte-
Schiler*innen-Interaktion zusammen.

Das Machtpotenzial der Lehrkraft ist durch ihren Status in der schulischen Situation
legitimiert, bei ihr sind wirkungsvollere formale Machtmittel vorhanden als bei
Schuler*innen. Aufgrund ihrer (gesellschaftlichen) Funktion erhalten die Lehrkraften
zur Verfugung stehenden Machtmittel ihre potenzielle Wirksamkeit (asymmetrische
Beziehungsstruktur). Zu den klassischen Machtmitteln z&ahlen neben Belohnung,
Bestrafung, Bewertungs-, Wissens-, Zwangsmacht, Zensur \ertboten auch
physische oder psychische Gewalt (s. Abschnilt B&der Einsatz igserMachtmittel
mit dem Schuler*innenerleben maRgeblich in Zusammenhang steBt, mit
schulbezogener Motivation, Beteiligungserleben, Unterrichtszufriedenheit, Stérneigung
oder schulbezogener Selbstwirksamkeitserwartung, ist die Machtanwendung aus
empirischer Sicht eine grundlegende Komponente der Lehr&éfiélertinnen-
Beziehung.
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Scholls (1999) neutrales Machtkonzept aus der Fuhrungsforschung lasst sich fiir den
Schulkontext empirisch in partizipative Handlungsweisen (padagogisch professionell
im Sinne des Bildungsauftrages und damit im Sinne von Schiler*innen) und restriktive
Handlungsweisen (nicht padagogisch professionell im Sinne des Bildungsautfitndges
nicht im Sinne von Schiler*innen) differenzieren. Zu den partizipativen
Handlungsweisen zahlen (1) Vertrauen férdern/ausiiben, (2) das Geben von
unterstitzender Zuwendung und (3) das Gewahren von Beteiligungsmdglichkeiten. Die
Forderung (authentischer) Partizipation wird auch an anderer Stelle lze®nitigttie,

2014; Scholl, 2007a, 2007b). Gerade auch Vertrauensvorschiisse im Sinne von Schweer
(2008b) kénnen durch das Ubertragen von Verantwortung Beteiligung fordern. Diese
Lehrkraftehandlungsweisen wurden durkhiler*innen im mittleren Bereich der
zugrunde  gelegten  1teikert-Skala  verortet. Kategorien  restriktiver
Lehrkraftehandungsweisen sind (1) das Ausiuben von riagtnkKonsequenzen, (2)
BloR3stellen, (3) das Zeigen von mangelnder Egalitat, (4) das Foérdern von
Ungerechtigkeit und (5) das Ausiiben von Zwang. Diese Handlungsweisen wurden
durch Schiler*innen im unteren Drittel bim mittleren Bereich der zugrunde gelegt
1lerlikert-Skala verortet. Bei Restriktivitat ist eine geschlechtsspezifische
Lehrkréaftesensibilitat insbesondere bei Schilern sinnvoll, da diese Restriktivitat stérker
erleben als Schilerinnen. DBehiler*inneneinschatzungen zeigen, dasgohlauf der
interaktionalenals auch auf derelationalen Befragungsebene bei partizipativen und
restriktiven Handlungsweisen ein Verbesserungspotenziad Richtung starkerer
Partizipativitdt und geringerer Restriktivitatbesteht.

Wenn Lehrkrafte partizipativ handeln, haben sie durch ihre hdhere, fiir Schiler*innen
SRVLWLYH A9RUKHUVDJEDUNHLW LKUHV +DQGHOQV:
Schiler*innen die Handlungsplanung zu erleichtern. Das kann die schulische
Anpassung und den sdiachen Erfolg von Schilerfinnerzuséatzlich positiv
beeinflussen. Zwar wiirde auch Restriktivitét als nicht padagogisch professionell im
Sinne des Bildungsauftrages Handlungsplanung erleichtern, waibdiersagbarkeit
forcieren wirde positive Einflisse auf Schilertinnen waren hadlerdings nicht
anzunehmen (zur Wirkung von StrafenB. Fuhrer, 2009).

Da das Fordern bzw. Ausliben von Vertrauen neben dem Geben von unterstitzender
Zuwendung der wichtigste Pradiktor fur die Aspekte des Unterrichtsegeben
Schulbezogene  Motivation, Unterrichtszufriedenheit und  Schulbezogene
Selbstwirksamkeitserwartung ist (s. Studie 2) und Vertrauen grundlegend fir die
Entwicklung, Aktivierung, Erweiterung und Stabilisierung eines férderlichen sozialen
Handlungsrepetoiresein kann (Schweer, 2010), ist es wichtig, Vertrauen als einen
Aspekt partizipativen Lehrkraftehandelns nicht  punktuellz.B( durch
Vertrauensvorschiisse), sondern konstant zu fordern. Dass Vertrauen mit der
Wahrnehmung von Schiler*innen zusammenhangt (Schweer, 2010; Schweer & Thies,
2004), lasst sich durch die Ergebnisse dieser Studie stitzen (s. Zusammenhange mit den
Aspekten des Unterrichtserlebenslrir Schilerfinnen dirfte es durch den
Statusunterschied im Vergleich zur Lehrkraft nialitu leicht sein, einer Lehrkraft zu
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vertrauen (Brennan & Pettit, 2002). Eine Lehrkraft, die den héheren Status innehat, die
Situation mafgeblich definiert und damit strukturiert und in ihrer Funktion ihre Macht
gebrauchen muss, wird dennoch als vertrauenswaurdiger erlebt, wenn sie Partizipativitat
zeigt. Denn wenn sie mgekehrt Restriktivitdt zeigt, wird sie als weniger
vertrauenswirdig erlebt. Insgesamt kann das Vertrauenserleben auch auf Basis der
Ergebnisse dieser Arbeit, wie Bryk und Scheider (20@2h Hattie, 20143chliel3en,

DOV A/HLP3 leU GLH %H]LHKXQJ SEhilePhkhetQ bétrakHteN U l1W H
werden.

Restriktive, jedoch vielmehr partizipative Handlungsweisen sind Pradiktoren fir
durch Schiler*innen erlebte Schulbezogene Motivation (20 %), Mitwirkungserleb
(23%), Unterrichtszufriedenheit (31 %), Stdrneigung (11 %) und Schulbezogene
Selbstwirksamkeitserwartung (9 %). Besonders wichtig sind hierbei das Erleben von
Vertrauen, das Geben von unterstitzender Zuwendung und das Gewéhren von
Beteiligungsmdglichkeiten. Strukturierung scheint ein von der als partizipativ und
restriktiv erlebten Machtanwendung unabhangiggpeks zu sein, der Schiler*innen
Stabilitat geben und bei der Entwicklung sozialer Kompetenzen, méglicherweise auch
der Selbstwirksamkeit, helfen kann. Gerechtigkeit wird als viel wichtiger eingeschéatzt
als Vertrauen, wobei das Vertrauenserleben erst dann in den Vordergrund treten kénnte,
wenn es nicht mehr vorhanden ist oder gebrochen wurde. Daher sollte nicht nur das
Gerechtigkeits sondern insbesondere das Vertrauenserleben praventiv und
grundlegend gefordert werden.

Lehrkrafte erleben sich selbst starkpartizipativ und weniger restriktiv als
Schuler*innen sie erleben. Damit trifft Wittes (2001) Postulat, dass die Wahrnehmungen
von den Personen, die die Machtposition innehaben, im Vergleich zu den Personen, auf
die Macht ausgetibt werden, nicht Ubereinstimmen, auch fur die Lehrkrafte und
Schiler*innen in  Studie 2 =zu. In welche Richtung dekehrkréfte oder
Schiler*innenwahrnehmung die Verzerrung starker ist, lasst sich auf Basis dieser
Studien nicht sagen. Eine Erklarung kdnnen Wahrnehmungsverzerrungen geben (zu
Wahrnehmungsverzerrungen durch Macht und Machtanwendulgschritte 2.1 und
3). Lehrkréafte nehmen sich und ihre Berufsgruppe womdglich eher positiv verzerrt wahr
und Schiler*innen Lehrkréfte negativ verzerrt. Eine solche Interpretation stiinde
Einklang mit der sozialpsychologischen Theorie der Sozialen Identitat (Tajfel & Turner,
1986) und den grundlegenden Befunden der Autoren, wonach die Eigengruppe
tendenziell favorisiert und die Fremdgruppe abgewertet wird. Auch passen die
unterschiedlichen Einschatzungen zu den fir den organisationalen Kontext
beschriebenen Auswirkungen hoher bzw. geringer Machtpotenziale (Keltner et al.
2003; Scholl, 2011). Schiler*innen mit dem ihrerseits geringeren Machtpotenzial
konnten Lehrkrafte grundsatzlich kritischer beobachten, weil ihre Aufmerksamkeit
starker auf potenziellen Bedrohungen, also der Machtanwendung durch Lehrkréfte
liegt. Die vorhandene Divergenz konnte jedoch durch objektivierte Kriterien fir
padagogisch professionelles Verhalten B, Bildungsauftrag der Schulen oder
Leitbilder der Schulen) im Sinne vdchiiler*innen fur beide Seited\bsicherung
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erfahren. Insgesamt sollte angestrebt werden, die Divergenzen zu minimieren, um
synchrone Erwartungen und gemeinsame Situationsdefinitionen zu schaffen, die das
Lehrkrafteverhalten furSchiler*innen vorhersagbarer machen und ihdedurch
Handlungssicherheit geben (Thies, 2010).

Bei Schuler*innen hoherer Klassenstufen zeigen sich im Vergleich zu Schiler*innen
niedrigerer Klassenstufen hohere Werte bei abstrakteren Aspekten, wie
Ungerechtigkeitssensibilitat, individuelle Vertrauenstendenz, Funktion und Wichtigkeit
von Gerechtigkeit und Vertrauen, hohere Werte bei den eingeschatzten restriktiven
Lehrkraftehandlungsweisensowie geringere Werte bei den eingeschatzten
partizipativen Lehrkréaftehandlungsweisen. Auch wenden Lehrkréfte hoherer
Schulformen, z.B. von Gymnasien, aus Schiler*innensicht starker restriktive
Konsequenzen und geringer Partizipativitat an als Lehrkrafte@em@enulformenz. B.

Real- oder Hauptschulen. Eine Ausnahme bildet das Erleben von
Beteiligungsmoglichkeiten bei Schiler*innen auf Hauptschulniveau. Auf Schiler und
zu abweichendem Verhalten neigende Schiler*innen sollten Lehrkréfte in Bezug auf
eine Verringerung von Ungerechtigkeiten, eine verringerte Austibung von restriktiven
Konsequenzen und einem Fordern bzw. Austiben von Vertrauen besonderes Augenmerk
legen. Es zeigen sich zudem Hinweise darauf, dass partizipative Handlungstendenzen
(auf der relationalen Befragungsebene) im Gegensatz zu den restriktiven bei
Schiler*innen mit ansteigendem Alter differenzierter betrachtet werden. Auf der
interaktionalen Befragungsebene kdnnen partizipative Handlungstendenzen zudem mit
ansteigender Schulform differenzierteetrachtet werden. Zieht man den Vergleich zur
potenziellen Wirkung von Vertrauensbriichen, kénnte Restriktiviitdit Gegensatz zur
Partizipativitat tunabhangig von Alter und Schulform als stark negativ erlebt werden
und damit nachhaltig Schaden anrichtenB( Aggression, negative Beziehung zur
Lehrkraften bzw. zur Lehrkraft oder eine Verhinderung der Internalisierung von
Normen). Auch die Internalisierung restriktiver Verhaltensweisen durch das als
restriktiv erlebterole modelwéare denkbar. Nach Scholl (1991) kann Restriktivitat
ausgelbt werden, weil andere Wege, mit einer asymmetrischen Situation umzugehen
nicht gelernt oder wieder verlernt wurden. Es zeigen sich Hinweise, dass die
Machtstrukturen, auf denen das Handlungsrepetoire von Lehrkrafs@artbaveniger

im Bewusstsein der Akteure verankert ist. Das ware jedoch wichtig, um gemeinsam
neue Situationsdefinitionen und Handlungsmdglichkeiten zu schafferauf
Lehrkrafteseite etwa durch die Positionierung rale modelund bei Schiler*innen
durch aktive Partizipation und Lernen an diesem Vorbild. Die professionelle Instanz
Lehrkraftkann durch konstruktive Wirkung professionellen Lehrkrafteverhalteiss (
Dalbert, 2011a) auchulertinnen Einfluss nehmen. Denn dake modelbeeinflusst
Verhalten starker in Richtung Nachahmuifg B. Bleakley et al., 2013). Eine
Voraussetzung hierfir ist das Wissen um die eigene Machtposition und den reflektierte
Umgang danit.

Schiellich steht die Frage im Raum, weshalb es sinnvoll ist, bei Lehrkraften ein
Bewusstsein fir das Thema Macht und damit verbundene Dynamiken zu schaffen. Ein
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Grund ist das bessere Vermdgen der Kanalisierung von Machthandlungen in eine
gewiinschte Richtung, wenn bewusst ist, mit welchem Status, mit welchen
Handlungsoptionen und mit welchen hieraus folgenden mdglichen Konsequenzen fir
die eigene Person und das Gegeniiber die eigene Position verbunden ist. Das kann
einerseits das eigene Handeln und die Reaktionen dkirsder Gegenlber hierauf
vorhersehbarer machen und damit die eigene Handlungssicherheit steigern.
Andererseits bringt die bewusste (partizipative) Machtanwendung eine Reihe positiver
Konsequenzen mit sich, wie eine als hoher erlebte Motivation, Paitzipat
Unterrichtszufriedenheit, Selbstwirksamkeitserwartung und eine als geringer erlebte
Stdérneigung von Schiler*innen. Ein weiterer Grund, weshalb ein Bewusstsein fir das
Thema Macht und damit verbundene Dynamiken geschaffen werden sollte, ist die
Enttabusierung des Machtbegriffs. Pfeffer (1992) fihrt an, dass tber Geld und
Sexualitat heutzutage freiziigiger gesprochen wird als Gber Macht, denn Macht sei das
letzte grofRe Tabu. Seiner Meinung nach kann gerade nicht wahrgenommene Macht in
Krisensituationen z Untétigkeit und damit zu schwerwiegenden Folgen fuhren (zur
Verleugnung der Macht im padagogischen Konteattini, 2000Krumm, 1999). Eine

klare Benennun@hresStatus und der damit verbundenen Macht- und Machtdynamiken
konnte es Lehrkréaften in der Aus- und -weiterbildung ermdéglichen, den Begriff fir sich
zu enttabuisieren, die Scheu davor zu verlieren, dariiber nachzudenken und ihn als das
zu sehen, was er ist: ein Potenzial, das Lehrkrafte in ihrem Beruf auf die eine oder andere
Weise einsetzen (missen). Wenn Machtstreben ein grundsatzlicher menschlicher
Wesenszug ist (Russel, 1947, bzw. die Dominanz als motivationales Grundbedurfnis,
Schultheiss, 2008, nach Brandstétter et al., 2013), sollte eine Auseinanderdatziting
legitim sein. Dies gilt insbesondere, weil die Schaffung von prozeduralem Wissen
(Baumert & Kunter, 2011) Gber diese Prozesse auch wichtig ist, so Mulder (1977), um
Korrumpierung zu verhindern, P (QGHIIHNW <EHUQLPPW GLH /HK
%HUHLWYVFKDIEWhodelYRKU DBEVWHQ 6FK«OHU LQQHQ ]JX SRVL
:LVVHQVY HU P IMUtglRaXogxidnéhfugktion fir Partizipativitdein, also fur

das sozialkompetente, padagogisch professionelle Lehrkraftehandeln im Sinne des
Bildungsauftrages und damitm Sinne von Schiler*innen und den hieraus
resultierenden positiven (langerfristigen) Folgen, die auch dem Lernerfolg von
Schuler*innenHattie, 2014) durch die Schaffung positiver Voraussetzungen zutraglich
sein sollten. Lehrkrafte missen sich insbesondere vor dem Hintergrund des
vorhandenen Machtgefalles also ihres Verhaltens gegentiber Schiler*innen bewusst
sein, wenn sie den Ansprichen des Bildungsauftrages gerecht werden wollen (Misamer
& Thies, 2014).

11.7 Ausblick

Das vorgelegte Machtkonzept flr die asymmetrische Lehrkrafte-Schiler*innen-
Beziehung liefert sowohl fir dyadische Beziehungen zwischen Lehrkraften und
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Schiler*innen als auch fir das Erleben der Berufsgruppe Lehrkrafte Kategorien
partizipativer und restriktiver Lehrkraftehandlungsweisen und tragt damit der
LehrkrafteSchiler*inneninteraktionsforschung in Fragen der sozialen Einflussnahme

in padagogischen Beziehungen Rechnung. Wie im theoretischen Teil beschrieben, ist
Gewalt an Schulen nach wie vor ein Dauerthema, der Schulalltag wald pliysische

und verbale Aggression mitbestimmt (Melzer et al., 2004). Eine negative Beziehung zur
Lehrkraft wird von Schiler*innen als belastend empfunden, daneben hat
Machtmissbrauch unter Umstdnden unglinstige Folgen fir Lehrkrafte und
Schiler*innen £.B. ein negatives Klassenklima oder Schulabsentismus: Krumm &
Weil3, 2000 Varbelow & Bull, 2008; Reaktanz auf Schiler*innenseite: Reichenbach,
2007; negative Verstarkungseffeki#/ettstein, Thommen & Eggert, 2010). Erklaren
lassen sich diese Dynamiken aus sozialpsychologischer und
organisationspsychologisehPerspektive wie auch aus der Perspektive der Lehrkrafte-
Schiler*innen-Interaktionsforschung als Effekte sozialer Einflussnahme in
asymmetrischen Beziehungen. Bedeutsam sind hier jeweils kognitive Schemata und
hieraus ggfresultierende Interaktionsmuster zwischen LehrkréftenSafdilersinnen

(im Sinne des Rahmenmodells wechselseitiger Interaktionsregulation nach Thies,
2010). Da bisher wenig explizite Forschung zur Machtanwendung in der Lehrkréfte-
Schiler*innen-Interaktionsforschung vorliegt, wurde sich einer Begriffsbestimmung
des Machtkonstrukts interdisziplindr angenahert. Neben den in Abschnft 10
angesprochenen Anhaltspunkten fir die weitere Forschung finden sich konkrete
Ansatzpunkte fiur Lehrkréfte und somit auch fir deren-Angl Weiterbildung. So liel3e

sich die Lehrkrafteaus- undwveiterbildung ggf. durch machtspezifische Einheiten
erganzenetwadas Begreifen der Lehrkréftemacht als Potenzial, das Bewusstsein tber
mogliche (Wahrnehmungs-)Automatismen und Verzerrungen, die mit dem Status einer
Lehrkraft einhergehen konnen, die Notwendigkeit von RegulariefB. den
Bildungsauftrag der Schuieund das Leitbild der jeweiligen Schule, und die
%HUHLWVFKDIW VL Foke dddelimSInbe/éhdri @d3ey R¥gdIgriums zu
positionieren. Die Kopplung der Machtanwendung von Lehrkraftemacht an ein
Regularium schiitzt vor Subjektivitat. Sie klart beispielsweise auch Situationen, in denen
]IXQIFKVW HLQ $JLHUHQ A QSchitewin2® \G X Béiletigneh YR Q
erlebt wird, dieses aber dennoch partizipativ sein kann, weil gemaR des
Bildungsauftragesder Schulen im Sinne von Schiler*innen gehandelt vzirB, beim
Wiedergutmachen eines Schadens, den ein Schiiler oder eine Schilerin einem oder einer
anderen zugefligt hat. Die Schaffung eines Verstandnisses dafiir kann die soziale
Grundhaltung der Gerechtigkaiind das Demokratieverstandnis von Schiler*innen
starken helfen. Insofern ware eine durch die Lehrkrafteamsl weiterbildung
etablierte kritische Reflexion der eigenen relationalen und interaktionalen Schemata auf
Seiten angehender oder bereits praktizierender Lehrkréafte potenziell sinnvoll und
zielfuhrend fiir eine gelingende Lehrkrafte-Schiler*inhaieraktion.
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Anhang A: Messinstrumente

1 Beispielfragebogen fur Schuiler*innen von Studie 1
(MVG_S _rel, Variante 1 von 3)

Technische

Universitat
Braunschweig

Lehrerinnen und Lehrer aus Sicht von Schiilerinnen und
Schiilern (mvG_s_rel)

Liebe Schillerinnen und Schiller,

im Rahmen einer wissenschaftlichen Untersuchung an der Technischen Universitat
Braunschweig am Institut fir Padagogische Psychologie wird untersucht, wie
vertrauenswiirdig und gerecht Lehrerinnen und Lehrer Deiner Meinung nach im
Unterricht sind. Es geht nicht um einzelne Personen, sondern um Lehrerinnen und
Lehrer im Allgemeinen. Gib bei Deinen Antworten also immer an, wie die meisten
Lehrerinnen und Lehrer sind oder handeln. Die Untersuchung dient dazu, die Qualitat von
Unterricht weiter zu verbessern.

Informationen zum Datenschutz:

o die Umfrage ist anonym, freiwillig und Deine Angaben werden nur fiir
Studienzwecke verwendet

o Angaben zu Alter, Geschlecht und Schulform werden nicht zusammen mit den
Ergebnissen des Fragebogens gespeichert

Die Befragung ist mit dem Datenschutzbeauftragten der TU abgestimmt.

So funktioniert der Fragebogen:

Du liest links eine Aussage, z.B.: ,Es ist heutzutage wichtig, dass man ein Smartphone
hat.* Wenn Du dieser Aussage in hohem MaR zustimmst, dann setzt Du den Kreis wie im
Beispiel. Wenn Du dieser Aussage weniger zustimmst, dann setzt Du den Kreis
entsprechend weiter links auf der Skala.

absolute absolute
LB Ablehnung Zustimmung
Bitte beantworte folgende Aussage: 0% 100%
Es ist heutzutage wichtig, dass man ein RN O I
Smartphone hat.

Du liest links Du kreist rechts
eine Aussage ein

Wenn Du Fragen oder Interesse an den Ergebnissen hast, kontaktiere mich gern:

Melanie Misamer, M.A
Tel.: 0531/391-94003
Mail: m.misamer@tu-braunschweig.de
‘ INSTITUT FUR
Vielen Dank fiir Deine Zeit und Mitarbeit!! PADAGOGISCHE
PSYCHOLOGIE
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Es geht um Lehrerinnen und Lehrer im Allgemeinen. Gib bei
Deinen Antworten also immer an wie die meisten Lehrerinnen und
Lehrer sind oder handeln.

Teil 1 Ich stimme gar Ich stimme

nicht zu absolut zu

Wie erie!:s*l Du Lehrerinnen und Lehrern im 0% 100%

Allgemeinen

Lehrerinnen und Lehrer...

... halten ihre Versprechen ein. L . T T S Y
.. nehmen mich ernst. L T T R T ]
.. sind freundlich. I L T R T Y
.. geben Fehler zu. L T Y
.. wollen mir wirklich etwas beibringen. O O
.. benoten gerecht. L . T T S Y
.. sind ehrlich. L L R T R ]
.. sprechen mich von sich aus an. L L Y
.. vertrauen mir. L T Y
.. benachteiligen manche Schilerinnen und o e e e ge I8 e s g me

Schiller.
.. behandeln mich im GroRen und Ganzen el R RN
gerecht.
.. bewerten mich héufig ungerecht. L T T T S Y
.. verhalten sich mir gegentiber oft unfair. L T I I
.. bemuhen sich, mich auch persénlich o vm oo e e B e wn wm ws
kennenzulernen.
.. begrlinden Noten auf Nachfrage haufig nicht. § & 8 & & @ G fe 8 el e
.. freuen sich wirklich, wenn sie mir etwas e e e e e e e e e e
beigebracht haben.
.. versuchen, mir auch personliche Anregungen
zu geben, was fiir mich interessant sein L e e
kénnte.
.. bemihen sich, den Unterricht so mit ihren
Kolleginnen und Kollegen abzustimmen, dass L T
die Belastungen nicht zu grol? werden.

1
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Es geht um Lehrerinnen und Lehrer im Allgemeinen. Gib bei
Deinen Antworten also immer an wie die meisten Lehrerinnen und
Lehrer sind oder handeln.

Ich stimme Ich stimme
Lehrerinnen und Lehrer... il e
0% 100%
... geben sich Mihe, ihren Unterricht anschaulich | ., , o o« e e .

und praxisnah zu gestalten.

.. ist es wichtig, dass ich den Unterrichtsstoff
richtig verstehe, auch wenn deswegen etwas L L e B B T
weniger Stoff durchgenommen wird.

.. bevorzugen manche Schillerinnen und

Schiiler. - - - . . ) - . - . -
.. versuchen, immer wieder auch Zusammen-
hénge mit anderen Fachem herzustellen (zB. | &, . |, | % F 8 % W W
das Thema, dass gerade in Englisch dran ist,
wird auch in Geschichte besprochen).
.. geben mir immer wieder Ratschlage, wieman | = o . [ |
einen Stoff am besten lernen kann.
.. achten darauf, dass die Hefte regelméfligund | =~ =~ . . | B s s um um o
ordentlich gefiihrt werden.
.. schreien manchmal. L L e B B T
.. kontrollieren laufend, wie ich arbeiteundwas | . ., [ o . . , , ,

ich kann.

.. schenken in der Regel allen Vorschlagen
Aufmerksamkeit (z.B. Ideen fur Klassen- L . I T R B T ]
ausflige, Vorschlage im Unterricht).

.. lassen auch mal intensive und kontroverse
Diskussionen zu (z.B. wenn Schilerinnenund |+ =+ =+ ¢ =+ @ =+ « =+ « o
Schiler verschiedene Meinungen haben).

.. geben mir das Gefiihl, dass sie ,am langeren
Hebel" sitzen.

.. vermitteln, wenn es unter Schilerinnen und
Schilern unterschiedliche Meinungen oder L A T T R N T ]
Streitigkeiten gibt.

.. geben mir das Gefiihl wichtig zu sein. L Y e

.. interessieren sich fiir mich und meine
Probleme.

.. handeln haufig nicht, wenn es notwendig ware
(z.B. Streit zwischen Schillerinnen und L L e B B I
Schiilern in der Pause oder bei Mobbing).

.. bemiihen sich darum, dass wir alle zu einer
einheitlichen Meinung kommen.

2
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Lehrer sind oder handeln.

Es geht um Lehrerinnen und Lehrer im Allgemeinen. Gib bei
Deinen Antworten also immer an wie die meisten Lehrerinnen und

Ich stimme Ich stimme
Lehrerinnen und Lehrer... S absalut zul
0% 100%
... zeigen mir, dass sie mich mégen. & & & @ s W & & s K

.. setzen sich fiir mich ein, wenn ich in

manchmal sexuell.

Schwierigkeiten gerate. LI o
.. hnehmen mich ernst. L . TR . .
.. reden mit mir oft Uber Fragen, die mich T EE R o

personlich angehen.

.. behandeln mich mit Respekt. o e e e e e e e . .
.. gestehen sich selbst auch Fehler zu. L LR T B W
.. gestehen mir auch Fehler zu. L L I T
.. suchen in der Regel nach besseren Ldsungen,

mit denen sich die Interessen aller Schiiler- o wm me o we B s s . .

innen und Schiler befriedigen lassen (z.B.

Schulausflug mit dem alle einverstanden sind).

.. bevorzugen keine Schillerinnen und Schiiler. L . TR . .

.. handeln in meinem Interesse und nicht zu TR E R Ry —
meinem Nachteil.

.. motivieren mich, selbstandig zu arbeiten. L L I I | . .

.. leiteten mich an, Sachverhalte kritisch zu o e ues e ges B ses 16 . .
betrachten.

.. arbeiten haufig mit “Befehlen”. L . . .

.. arbeiten haufig mit ,Druck®. L . IR . .

.. werden auch mal kérperlich gewalttatig. L . . .

.. achten darauf, dass ich im Unterricht immer e e e e e e e . . .
beschaéftigt bin.

.. stellen Schulerinnen und Schiler hin und Bo.E L8 M S oW g
wieder bloR.

.. machen sich Gedanken dariber, wie der e TN . .

Unterricht verbessert werden kann.

.. bedrangen Schillerinnen und Schiiler auch o we ue g e B s oo ..

3
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Es geht um Lehrerinnen und Lehrer im Allgemeinen. Gib bei
Deinen Antworten also immer an wie die meisten Lehrerinnen und
Lehrer sind oder handeln.

Ich stimme Ich stimme
Lehrerinnen und Lehrer... gor nichi 2 absolut zu
0% 100%

... sorgen durch Wiederholungen und zusétzliche
Erkldrungen dafiir, dass ich wirklich etwas L Y N T R
lerne und behalte.

.. wirden mich niemals blofstellen. L T

.. kiimmern sich um meine Probleme. Y R S R}

.. haben klare Regeln und Vorschriften, wie ich
mich zu verhalten habe.

.. achten darauf, dass ich die in der Schule
geltenden Regeln befolge.

...wollen, dass ich stets ihren Anordnungenfolge. | + + +« « «+ ® « « « « .

.. legen ziemlich genau fest, was ich tun kann

und was nicht. o e e e

.. zeigen, wie ich meine Probleme selbst I6sen o o R R R OB E R OF E %
kann.

.. horen zu, wenn ich sage, dass ich etwas unfair | =~ = = | o o o o . .
finde.

.. erlauben es, dass ich ihre Entscheidungen in R R N
Frage stelle.

.. geben mir viele Wahlmdglichkeiten, wie ich e e e e e e e e e e
Schulaufgaben gestalten kann.

.. respektieren, dass ich eine eigene Meinung v ey wen e s B e s m o
habe.

.. ermuntern mich, Dinge in Frage zu stellen. L R

.. horen sich meine Meinung genauso an wiedie | , ., . , , & % % % %

eines Erwachsenen.

.. horen sich an, was ich fir eine Meinung habe. |+ =+ = =« = ® « =+ « =«
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Es geht um Lehrerinnen und Lehrer im Allgemeinen. Gib bei
Deinen Antworten also immer an wie die meisten Lehrerinnen und
Lehrer sind oder handeln.

Ich stimme Ich stimme
Wenn Lehrerinnen und Lehrer mir gegeniiber | gar nicht zu absolut zu
gerecht sind, dann...
0% 100%
.. fuhle ich mich im Unterricht wohl. L . L B B
.. fihlen sich Lehrerinnen und Lehrer im T
Unterricht wohl.
.. arbeite ich im Unterricht mehr mit. L T
Ich stimme Ich stimme
Wenn zwischen Lehrerinnen und Lehrern und | gar nicht zu absolut zu
mir Vertrauen besteht, dann...
0% 100%
.. fhle ich mich im Unterricht wohl. L . e I
.. fuhlen sich Lehrerinnen und Lehrer im R
Unterricht wohl.
.. arbeite ich im Unterricht mehr mit. L . L R T B
Teil 2 Ich stimme gar Ich stimme
nicht zu absolut zu
Grundsiétzliches 0% 100%
Ich bin empért, wenn es jemandem unverdient . s e 3 = B s s e i

schlechter geht als anderen.

Es macht mir zu schaffen, wenn sich jemand fir
Dinge abrackern muss, die andereninden Schol [ « =+ + +« =+« ® « « « ¢ .
fallen.

Es drgert mich, wenn es anderen unverdient
besser geht als mir.

Es macht mir zu schaffen, wenn ich mich fur
Dinge abrackern muss, die anderenindenScholl | « =+ = + =« ® « « =« & &
fallen.

Aufgrund meiner bisherigen Erfahrungen halte

ich Vertrauen zu Lehrerinnen und Lehrern fir D Y S R
mdoglich.

Ich halte eine Vertrauensbeziehung zu e e e e e e e e e e
Lehrerinnen und Lehrern flr wichtig.

Auf Lehrerinnen und Lehrer kann man sich 5 % % % S e %8 s

verlassen.

Mit Lehrerinnen und Lehrern komme ichgutaus. [+ + =+ + =+ ® « « « ¢
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Es geht um Lehrerinnen und Lehrer im Allgemeinen. Gib bei
Deinen Antworten also immer an wie die meisten Lehrerinnen und
Lehrer sind oder handeln.

Teil 3 Ich stimme Ich stimme
- gar nicht zu absolut zu
Verhaltensweisen von Lehrerinnen und %

Lehrern im Unterricht 0% 100%
Ich finde es wichtig, dass Lehrerinnenund Lehrer | [ [ o . [ [ . .
gerecht sind.

Im Groften und Ganzen verdiene ich meine S,
Noten.

Mir geschieht durch Lehrerinnen und Lehrer oft o o e ew m B s mr mp w m
Unrecht.

Vor Lehrerinnen und Lehrern habe ich manchmal | =~ =~ = 5o oW W &
Angst.

Wenn ich sage, was ich denke, dann wird mir das

Leben von Lehrerinnen und Lehrern schwer L e T e e R T
gemacht.

Wenn ich einmal nicht ordentlich mitarbeite, wird o om e e me 06 ser s e wp
sofort mit schlechten Noten gedroht.

Wenn man sich schlecht benimmt, muss man

damit rechnen zur Strafe streng gepriift zu L T T e
werden.

Wenn ich in Schwierigkeiten bin, bemiihen sich T
Lehrerinnen und Lehrer mir zu helfen.

Ich darf mitentscheiden, wie der Klassenraum e e e e e e e e e e
gestaltet wird.

Manchmal versuchen Lehrerinnen und Lehrer, W EEEEE R ER
mich bei Prifungen hereinzulegen.

Von Lehrerinnen und Lehrern werde ich oft P R
ungerecht behandelt.

Entscheidungen, die alle betreffen, diskutieren o um ue am w8 e er e n i
wir gemeinsam.

Ich werde oft von Lehrerinnen und Lehrern e R R R
gefragt, was ich Uber dies oder jenes denke.

Es kommt immer wieder vor, dass Schiilerinnen

und Schiiler durch Lehrerinnen und Lehrer L e T e R T
bloRgestellt werden.

Es ist bei Lehrerinnen und Lehrern meist leichter,

eine Strafe zu bekommen, als eine Anerkennung | = =+ =+ + = ® + & & o .
oder Belohnung.

6
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Es geht um Lehrerinnen und Lehrer im Allgemeinen. Gib bei
Deinen Antworten also immer an wie die meisten Lehrerinnen und
Lehrer sind oder handeln.

Ich stimme Ich stimme
Verhaltensweisen von Lehrerinnen und gar nicht zu absolut zu
Lehrern im Unterricht

0% 100%

Schilerinnen und Schiller, die frither einmal
unangenehm aufgefallen sind, bekommen dies L L I B I
immer wieder zu spiiren.

Es kommt vor, dass Lehrerinnen und Lehrer Hilfe
verweigern (z.B. nicht Eingehen auf

Verstandnisfragen oder eine Aufgabe nicht noch R A
einmal erklaren).
Bei wichtigen Entscheidungen von Lehrerinnen A

und Lehrern widerfahrt mir zumeist Gerechtigkeit.

Oft spielt es bei meinen Noten eine Rolle, wie
sympathisch ich meinen LehrerinnenundLehrern | «+ + « ¢ = ® « « « =
bin.

Oft bekomme ich meine Noten mehr nach

meinem Verhalten als nach meiner Leistung. memEs g sy S
Bei uns wird regelméRig tberprift, ob die o s = s s By e s s e e
Hausaufgaben richtig sind.

Wer eine Hausaufgabe nicht gemacht hat, muss @ % % % § 8 % ¥ F & @
sie im Allgemeinen nachmachen.

Zu wichtigen Fragen ist meine Meinung sehr e e e e e e e e e e
gefragt.

Wir versuchen, Spannungen gemeinsam zu R R
16sen.

Besondere Ereignisse, die alle betreffen, werden | = = o . [ ., . ,

gemeinsam diskutiert und bestimmt.

7
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Teil 4

Zum Schluss noch einige Angaben iiber Dich

(Wenn Du eine Angabe nicht machen méchtest, dann gehe einfach zur
Nichsten weiter.)

Alter:

Jahrgangsstufe:

Geschlecht: méannlich E| weiblich E|

Schultyp:

Hauptschule L]
Realschule L
Gymnasium L]
Gesamtschule L]

Herzlichsten Dank!

Raum fiir Anmerkungen:
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2 Beispielfragebogen fur Schiler*innen von Studie 2
(MVU_S _rel_int)

| BL: l 2 Technische
S Universitat

Braunschweig

Fragebogen zu Beziehungsqualitat zwischen Lehrkréften
und Schiilerinnen und Schiilern

Liebe Schlerin, lieber Schiler,

im Rahmen einer wissenschaftlichen Untersuchung an der Technischen Universit&t
Braunschweig am Institut fur Padagogische Psychologie wird die Beziehungsqualitat
zwischen Lehrkraften und Schiilerinnen und Schiilern betrachtet. Die Untersuchung dient
dazu, die Qualitat von Unterricht weiter zu verbessern.

Der Fragebogen gliedert sich in drei Teile:

(1) In Teil 1 geht es um Deine Einschatzung Uber Lehrerinnen und Lehrer und andere Dinge,
die mit der Schule zu tun haben. (2) In Teil 2 geht es um die Lehrkraft, die gerade zusammen
mit Dir im Klassenraum sitzt und auch einen Fragebogen ausflllt. Schatze hier bitte genau
diese Lehrkraft ein. (3) In Teil 3 geht es um einige Angaben zu Deiner Person.

Informationen zum Datenschutz:

o Die Umfrage ist anonym, freiwillig und Deine Angaben werden nur fiir
Studienzwecke verwendet.

o Die Befragung ist mit dem Datenschutzbeauftragten der Technischen
Universit4t Braunschweig abgestimmt.

So funktioniert der Fragebogen:

Du liest links eine Aussage, z.B. ,Es ist heutzutage wichtig, dass man ein Smartphone
hat“. Wenn Du dieser Aussage in hohem MaR zustimmst, dann setzt Du den Kreis wie im
Beispiel. Wenn Du dieser Aussage weniger zustimmst, dann setzt Du den Kreis entspre-
chend weiter links auf der Skala.

trifft gar nicht zu trifft absolut zu
Teil 1: Bitte beantworte folgende Aussage:

0% 100%
Es ist heutzutage wichtig, dass man ein o e e s e B s s s o .
Smartphone hat.

Du liest links Du kreist rechts
eine Aussage ein

Wenn Du Fragen oder Interesse an den Ergebnissen hast, kontaktiere mich gern:

Melanie Misamer, M.A
Tel.: 0531/391-94003
Mail: m.misamer@tu-braunschweig.de
‘ INSTITUT FUR
Vielen Dank fiir Deine Zeit und Mitarbeit! PADAGOGISCHE
PSYCHOLOGIE
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3 Beispielfragebogen fir Lehrkrafte von Studie 2
(MVU_L_rel_int, Variante 1 von 3)
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Anhang B: Ausgewahlte Tabellen

Tabelle 1: Voraussetzungen fiir die einfaktoriellen Varianzanalysen zur
Darstellung von Reihenfolgeeffekten des Fragebogens von Studie 1 und
Darstellung ihrer Ergebnisse

Fragebogenvarianten

1 2 3 Testvoraus-
n€197 (n=244) (n=181) setzungen
Quelle der Varianz M M M F 8 K-S L

(SD) (SD (SD)

I 6.06 6.66" 6.13 . .
UG (Opfersensibilitat) (255) (2.62) (2.83) 3.14 .01 sig. n.s.

Lo 588 6.8P 6.26 N .
UG (Beobachtersensibilitat) 250) (2.19) (2.52) 10.15* .03  sig. n.s.
Individuelle 6.09 6.72 5.6
Vertrauenstendenz (2.75) (2.77) (3.04)
5.65 6.32 5.19
(3.05) (2.93) (3.26)
. . 7.35 7.84 7.08 " .
Funktionalitat von Vertrauer (2.25)  (1.92) (2.31) 6.32 .02 sig. n.s.

58%  6.61P 6.08

717 .02  sig. sig.

Wichtigkeit von Vertrauen 5.74* .02 sig. sig.

Vertrauen (152) (132) (1.63) 15.50* .05 sig. n.s.
Wichtigkeit von 9.13 9.24 9.08 . .

Gerechtigkeit (155) (L40) (L79) 112 00 sig. sig.
Funktionalitat von 760 7.84 7.17P 539* 00 si s
Gerechtigkeit (1.99) (1.77) (2.02) : g ns
Gerechtigkeit 6.62 6.93 6.58 3.00 .01 sig. ns.

(1.57) (1.68) (1.75)
487 554° 510
(1.53) (1.49) (1.58)
4.62°¢ 4.0%8 417
(12.67) (1.67) (1.72)
. . 5.03 5.81P 5.1 . .
Autonomieunterstiitzung 219) (2.18) (2.27) 8.08 .03 sig. ns.
Strukturierung (Z?FS)) (71'_‘%) (61'_%% 6.28* .02 sig. ns.
AnmerkungenN = 622; einfaktorielle Varianzanalysen; Oabsolute Ablehnungis 10 =
absolute Zustimmung 8 (ITHNW VW Quddiat La3 MaR Der Varianzaufklaru
berechnetGXUFK GLH )RUP¥@df2w&df™men); Kl = Signifikanz oder Nicht
Signifikanz des Kolmogorov-Smirnov-Tests; L = Signifikanz oder Nicht-Signifikeeg
Levene-Tests; n.s. = nicht signifikant, sig. = signifikant; signifikante Effekte
Klassifikationsfaktoren (Tukey-HSDj= Fragebogenvariantef,® = Fragebogenvariante
3, ¢ = Fragebogenvariantef. * p < .05.

Itempool Partizipativitat 10.87* .03 ns. ns.

Itempool Restriktivitat 6.28* .02 sig. n.s.
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Tabelle 2 MannWhitney-Test der Skalen vor und nach den Sommerferien

Lehrkréafte von Studie 2

Erhebung vor/nach den Schulferien

Quelle der Varianz

Mittlerer Rang vor
Sommerferien

Mittlerer Rang Mann-
nach Sommerferien Whitney-

(n=38) (n=12) U
Vertrauen fordern/ausiben 24.33 29.21 183.5
Suevl\Jlgzde?:gunterstUtzender o441 28.96 186.5
g:tvt\a/iziigzjenng\écr)r?bglichkeiten 2547 25.58 2270
Fordern von Ungerechtigkeit 24.62 28.29 194.5
ﬁgigggﬂ;ﬁ;?snikﬂve” 25.28 26.21 2195
Austiben von Zwang 25.92 24.17 212.0
ég:ﬁ%‘:” von mangeinder 25.50 25.50 228.0
BloRstellen 26.14 23.46 203.5
Neurotizismus 24.16 29.75 177.0
Extraversion 24.75 27.88 199.5
Offenheit 25.07 26.88 2115
Vertraglichkeit 25.30 26.13 220.5
Gewissenhaftigkeit 25.22 26.38 217.5

Anmerkung. Nt 50; alle Tests sind statistisch nicht signifikant.
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Tabelle 3: Einfaktorielle Varianzanalysen der Skalen vor und nach den
Sommerferien Schiler*innen von Studie 2

Erhebung vor/nach den Schulferien

vor nach
Quelle der Varianz M (SD) M (SD) F e}
(n = 631) (n =259)

Vertrauenserleben 6.61 (1.61) 7.12(1.61) 17.58* 0.019
Z'fvt;iz:r?g unterstiitzender 480 (2.11)  504(198) 234 0.003
nget;lfgu\%r;mbglichkeiten 6.85 (2.09) 7.21(2.03) 5.42* 0.006
Ungerechtigkeitserleben 3.30 (2.40) 2.90 (2.43) 5.02* 0.006
igigggu‘;onnzgism"“ve“ 470 (2.22) 434(2.25) 4.80* 0.005
Erleben von Zwang 5.20 (2.35) 5.21(2.41) 0.00 0.000
Erleben von mangelnder Egalitat 6.06 (2.92) 5.24 (3.08) 14.07* 0.016
Erleben von BloRstellung 4.15 (3.10) 3.84(2.94) 191 0.002
ggrbus'f’vfl’ifsgae;ekeitserwartung 6.41 (1.63) 6.16 (1.72) 4.13* 0.005
Unterrichtszufriedenheit 4.65 (2.06) 4.86 (2.27) 1.78 0.002
Motivation fir die Schule 4.66 (1.48) 4.89 (1.57) 4.08* 0.005
Stdrneigung 5.12 (2.13) 5.18 (1.80) 0.16 0.000
Beteiligung 5.41 (1.71) 5.14 (1.76) 4.38* 0.005

Anmerkungeneinfaktorielle Varianzanalysen; O absolute Ablehnundpis 10 =absolute
Zustimmung Levene-Test = n.s. bis auf das Erleben von Beteiligungsméglichkeitén;
Effektstéarke in Eta-Quadrat als MaR der Varianzaufklarung berechnet durgiirdieP H O
(Fdf 2W)/fxdf 27+dfimen); * p < .05.
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