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I Theoretischer Teil

Das gute Beispiel ist nicht nur eine Moglichkeit,
andere Menschen zu beeinflussen.

Es ist die einzige.

(Albert Schweitzer)

In der Lehrkrifte-Schiiler*innen-Beziehung geht es in erster Linie darum, dass
Lehrkrifte Schiiler*innen langfristig unterstiitzen, indem sie ihnen zu besserem Lernen
verhelfen (Hattie, 2014). Selten beriicksichtigt wird hierbei jedoch die asymmetrische
Beziehungsstruktur, die sich durch die Lehr-Lern-Situation ergibt. Sie produziert ein
Machtgefille zugunsten der Lehrkréfte. Damit verfiigen Lehrkrifte — im Gegensatz zu
den Schiiler*innen — iiber eine Reihe formaler und legitimierter Machtmittel, die sie auf
die eine oder andere Weise einsetzen (miissen). Die Art und Weise der
Machtanwendung wird aktuell wieder als zunehmend relevant eingestuft und daher
verstarkt in den Blick genommen, z.B. im Rahmen der Tagung des Forums
Friedenspsychologie 2018 mit dem Thema ,,Frieden, Macht, Freiheit”. Denn die Art der
Machtanwendung wirkt sich sowohl auf die Beziehungsqualitit zwischen Lehrkriften
und Schiiler*innen als auch auf Aspekte des Unterrichtserlebens aus.

Die Machtanwendung durch Lehrkrifte ist bereits unter verschiedensten Synonymen
untersucht worden. Hierbei wurden der Machtbegriff respektive seine Umschreibungen
nahezu ausschlielich negativ konnotiert (z. B. Schmid, 1996), wodurch das Konstrukt
einseitig und aufgrund der verschiedenen verwendeten Begrifflichkeiten unscharf
betrachtet wurde. Machtanwendung durch Lehrkrifte hat jedoch nicht nur negative
Auswirkungen, sondern kann im Sinne des Win-win-Prinzips auch positive
Konsequenzen, zum Nutzen und mit einem Gewinn fiir alle Beteiligten, nach sich ziehen
(Dorst, 2000). Macht ist diesem positiven Verstindnis nach ebenso wie die klassische
Wissensvermittlung ein schulisches Instrument, das idealerweise an Regularien
gekniipft ist (Scholl, 2007b, 2012) und zur Erméchtigung, Forderung und Befihigung
(Dorst, 2000) sowie zur Aushandlung der Bediirfnisse der Beteiligten und zur Forderung
der Anerkennung von Gleichwertigkeit beitrdgt (Thiersch, 1995). Daher ist die
Optimierung von Unterstiitzungsstrategien, die beispielsweise in Paragraph 2 des
Niederséchsischen Schulgesetzes (NSchG § 2) unter dem Regularium ,,Bildungsauftrag
der Schulen® als eine Richtschnur fiir derartiges Handeln mit positiven Konsequenzen
fiir Schiiler*innen festgelegt ist (Niedersdchsiches Kultusministerium, 2011), ein
wichtiger Ansatzpunkt in der pddagogischen Beziehung zwischen Lehrenden und
Lernenden. Der Bildungsauftrag der Schulen fordert, dass das Schulgeschehen u. a. auf
einer humanistischen, demokratischen und sozialen Grundhaltung basieren soll und
Fertigkeiten wie kritisches Denken, eigenverantwortliches Handeln, Solidaritit,
Toleranz und Gerechtigkeit weitergegeben werden sollen. Hieran ankniipfend sind
Lehrkrifte in ihrer Funktion als Transporteur*innen von Werten und Kompetenzen als
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role model (Bandura, 1971) gefordert. Damit wird ihre Wirkung auf Schiiler*innen
mafgeblich (s. Hattie, 2014). Das bedeutet, Lehrkrifte miissen sich vor dem
Hintergrund des der Beziehungsstruktur immanenten Machtgefilles ihres Verhaltens
gegeniiber Schiiler*innen in besonderem Malle bewusst sein, wenn sie den Anspriichen
des Bildungsauftrages gerecht werden wollen (Misamer & Thies, 2014).

Im nun folgenden, theoretischen Teil wird zunédchst das Rahmenmodell zur
Interaktionsregulation von Thies (2010) vorgestellt, das die konzeptuelle Basis der
vorliegenden Arbeit bildet (Abschnitt 1). Es folgen eine begriffliche Einordnung des
Machtkonstrukts (Abschnitt 2) und die  Darstellung  dimensionaler
Machtanwendungskonzepte (Abschnitt 3), in der insbesondere die zweidimensionale
Konzeption nach Scholl und die destruktive wie (vorzuziehende) konstruktive
Dimension der Machtanwendung in der Lehrkréfte-Schiiler*innen-Beziehung behandelt
werden. In den néchsten Punkten werden Personlichkeitsaspekte und Erziehungsstile in
Verbindung mit Machtanwendung diskutiert (Abschnitt 4) sowie das Gerechtigkeits-
und Vertrauenserleben als Basisvariablen der Lehrkréfte-Schiiler*innen-Beziehung und
deren Ankniipfungspunkte zur Machtanwendung dargestellt (Abschnitt 5). Als Letztes
werden die Konstrukte theoretisch zusammengefiihrt (Abschnitt 6), wobei
Zusammenhidnge der Konstrukte miteinander, Konfundierungen in einschldgigen
Operationalisierungen und Verhaltenskorrelate mit Aspekten des Unterrichtserlebens
aufgezeigt werden und das der empirischen Untersuchungsreihe zugrunde gelegte
Machtkonzept abschlieend begriindet wird.
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1 Integratives Rahmenmodell zur Interaktionsregulation in der
Lehrkrifte-Schiiler*innen-Beziehung

Studien und theoretische Abhandlungen, die das Machterleben in der Lehrkrifte-
Schiiler*innen-Beziehung explizit behandeln, gibt es laut der géngigen
wissenschaftlichen Literaturdatenbanken nicht.! Wohl aber finden sich Studien und
Modellvorstellungen zur Struktur und Ausgestaltung der konsensual als asymmetrisch
aufgefassten Beziehung zwischen Lehrkiften und ihren Schiiler*innen sowie der
institutionell legitimierten sozialen Einflussnahme Ersterer auf Zweitere. Eine davon ist
die Studie von Thies (2010) zu kognitiven Reprisentationen in der Grundschule, die
Befunde zur Interaktionsregulation im Unterrichtsalltag liefert, das Machterleben aber
lediglich implizit 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 Schiiler*innen.

Das transaktionale Modell der Lehrkrifte-Schiiler*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 zusammen (s. Eagly & Chaiken,
1993). In der Forschung wird diskutiert, ob Einstellungen auf allen drei
Reaktionsweisen basieren miissen. 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 Ausmaf eines Affektes gegeniiber einem Objekt, wobei
die Trennung zwischen affektiven und kognitiven Reaktionen problematisch ist. Eine
eindeutige empirische Bestimmung der Komponentenzahl sei nicht gelungen; zumal es
davon abhinge, wie Einstellung iiberhaupt erfasst wird (Zick, 2004). Im Rahmen dieser
Arbeit soll Einstellung grundsitzlich verstanden werden als eine durch eine Person
»zusammenfassende Bewertung eines Einstellungsobjektes” (Bohner & Wénke, 2002,
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 Reprisentationen und Wissensstrukturen, die auf Kategorien
aufbauen (Werth & Mayer, 2008) sind Teil von Einstellungen. Sie unterstiitzen
grundsitzlich dabei, Wahrnehmungen zu strukturieren, Informationen zu diesen
Wahrnehmungen zu erginzen sowie hierauf basierende Erwartungen aufzubauen.
Hierfiir sind wiederholte Erfahrungen bzw. das Entdecken von Regelmifigkeiten
notwendig, die als Wissen iiber Ereignisse und Abfolgen in den Schemata als scripts

! Datenbankensysteme wie Springerlink, Hogrefe, FIS Bildung sowie einige andere liefern zu 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) gespeichert werden. 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 Bezugspunkt als interaktionale Schemata
(d. h. Schemata in Bezug auf ein konkretes Gegeniiber) und relationale Schemata (d. h.
Schemata z. B. in Bezug auf die Berufsgruppe der Lehrkrifte) oder als antizipierte
Fremdwahrnehmung (d. h. Schemata dariiber, wie die eigene Person vom Gegeniiber
wahrgenommen wird) beschreiben lassen. Dabei basiert das kognitionsfokussierende
Modell von Thies (2010) u. a. auf einer Erweiterung der Idee der relational 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 ziehen, z. B.
Lehrkraft A mit Schiiler*in B im Unterrichtskontext. Ein Beispiel zur Einschidtzung des
bei Thies (2010) thematisierten Vertrauenserlebens durch die Lehrkraft konnte sein:
,Ich denke, Schiiler*in B vertraut mir (als Teil der antizipierten Fremdwahrnehmung).
Ein Beispiel aus Sicht eines Schiilers oder einer Schiilerin gegeniiber der Lehrkraft
konnte sein: ,,Ich vertraue Lehrkraft A“ (interaktionales Schema). Relationale Schemata
bezeichnen generelle Verhaltenserwartungen, die Interaktionsmuster in bestimmten
Situationen nach sich ziehen, z.B. Lehrkrifte gegeniiber Schiiler*innen im
Unterrichtskontext. Ein Beispiel zur Einschitzung des Vertrauenserlebens durch
Lehrkrifte konnte sein: ,,Ich denke, Schiiler*innen kénnen uns Lehrkriften vertrauen.*
Ein Beispiel aus Sicht eines Schiilers oder einer Schiilerin gegeniiber Lehrkriften konnte
sein: ,,Ich vertraue Lehrkréften.” Kognitive Schemata beinhalten auch das Wissen iiber
die eigene Rolle und die Rolle des Gegeniibers (Baldwin, 1994, nach Thies, 2010). Auf
Schiiler*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 Lehrkrifte und Schiiler*innen als Partner*innen im Interaktionsprozess
betrachtet, die asymmetrische Dependenz zwischen ihnen ist jedoch grundsitzlich
gegeben. Das Modell stimmt damit mit der grundsitzlichen Aussage iiberein, dass
Machtverhiltnisse an Kontexte gebunden und nicht konstant sind (Dilthey & Drescher,
2006). So vollzieht sich die Interaktion und fiihrt zu einer gemeinsamen, wenngleich
durch die Lehrkraft als zentrale Kontextvariable in hoherem Mafle strukturierten
Situationsdefinition (zur asymmetrischen Beziehungsstruktur, Schweer 1996; allgemein
zum Szenario der asymmetric dependence, Kelley et al., 2003; Thies, 2002) mit einer
bestimmten Summe an Handlungsmoglichkeiten.

Auch unterscheidet sich das Modell von anderen transaktionalen Modellen wie etwa
dem von Schweer (1996) zur Vertrauensentwicklung zwischen Lehrkriften und
Schiiler*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 (z.B. die asymmetrische Beziehungsstruktur) zu einer
gemeinsamen, interpersonal konzipierten Situation. Die Sichtweise basiert auf einer
Situation, die als untrennbar interdependent von personalen Einfliisse konzipiert ist.
Auch Kelley et al. (2003) distanzieren sich von der Sichtweise, dass Macht (power)
ausschlieBlich 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 Unschérfen, wie die Beriicksichtigung von
Vorerfahrungen, die sich in kognitiven Schemata niederschlagen (zur Historizitit z. B.
Schweer, 1996, z. B. ,,Ich vertraue dieser Lehrkraft/Ich vertraue dieser Lehrkraft nicht®).
D. h., die Handlung einer Person A ist durch ihr Erleben vergangener Interaktionen mit
Person B beeinflusst und umgekehrt. Es liegt eine Verschrinkung vergangener
biografischer Erfahrungen, also von Interaktionen in vergangenen Situationen, mit den
als personal konzipierten impliziten Vertrauenstheorien vor.

Hervorgehoben wird im Modell von Thies (2010) die Professionalitét der Lehrkraft,
was ihre Verantwortlichkeit gegeniiber den Bediirfnissen von Schiiler*innen explizit
unterstreicht (zu unreflektierten subjektiven Beurteilungen von Lehrkréften, Schweer,
2008a). Das Handeln einer Lehrkraft basiert nach Thies hauptsdchlich auf deren
Professionalitit und den hiermit assoziierten piddagogischen Zielen. Das Handeln der
Schiiler*innen basiert auf deren sozialen Bediirfnissen wie Autonomie, Kompetenz oder
Verbundenheit (z. B. Connell & Wellborn, 1991, Skinner & Belmont, 1993, nach Thies,
2010). Die genannten Autor*innen gehen davon aus, dass Kinder ihren Bediirfnissen
folgen und daher Situationen und Interaktionen suchen, in denen diese erfiillt werden.

Diese interaktions- und schulrelevanten Erfahrungen und spezifischen Erwartungen
spiegeln sich bei der Lehrkraft und den Schiiler*innen jeweils in deren kognitiven
Schemata wider. Interaktionale Schemata und relationale Schemata erlauben
Voraussagen iiber das kiinftige Verhalten, denn sie beinhalten stabile Wenn-Dann-
Beziehungen (Baldwin & Sinclair, 1996, nach Thies, 2010), wodurch die
Handlungsplanung erleichtert wird. So ist es fiir Schiiler*innen mdoglich, Sicherheit zu
erlangen, wenn diese iiber ein funktionales Schema zur Lehrkraft bzw. zu Lehrkriften
verfiigen und hierdurch das Verhalten der Lehrkraft bzw. von Lehrkriften vorhersagen
konnen. So sieht Thies die Herausbildung relationaler kognitiver Schemata als
Voraussetzung schulischer Anpassung und schulischen Erfolgs bei Schiiler*innen.
Auch die interaktionalen kognitiven Schemata von Lehrkriften konnen spezifische
Ziele und Handlungsroutinen beinhalten. Allerdings ist unklar, ob sich kognitive
Schemata von Lehrkriften und Schiiler*innen voneinander unterscheiden. Erleben sich
Lehrkrifte im Umgang mit ihren Schiiler*innen anders als Schiiler*innen Lehrkréfte
erleben? Und unterscheiden sich die interaktionalen und die relationalen Schemata
voneinander? Thies (2010) legt dar, dass die Bildung von relationalen Schemata als
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 Lehrkriften und
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Schiiler*inne*n unterscheiden. Somit ist die Klirung der Vergleichbarkeit von
Lehrkrifte- und Schiiler*innenschemata wichtig. Eine ankniipfende Frage ist, ob und in
welchem Mal} sich Aspekte des Unterrichtserlebens bei Schiiler*innen durch den
erlebten Umgang von Lehrkréften mit ihren Schiiler*innen erklédren lassen.

In den néchsten Abschnitten wird das Machterleben iiber verschiedene Zuginge und
Ansitze dargestellt, um anschlieBend zu machtspezifischen Aspekten des
Gerechtigkeits- und  Vertrauenserlebens  iiberzuleiten und  gemeinsame
Verhaltenskorrelate unter der Perspektive interaktionaler und relationaler Schemata
aufzuzeigen.

2 Begriffsbestimmung des Konstrukts Macht in der Lehrkriifte-
Schiiler*innen-Beziehung

Lehrkrifte-Schiiler*innen-Interaktionsforschung  fokussiert Fragen der sozialen
Einflussnahme in pddagogischen, also asymmetrischen Beziehungen, und damit die
Machtanwendung bzw. das Machterleben je nach Blickwinkel. Um die Breite des
Machtkonstrukts fassen und moglichst viele relevante machtspezifische Aspekte
abbilden zu konnen, wird eine weite Begriffsbestimmung vorgenommen.

Macht kann entweder kognitiv (iiber das Erleben bzw. das Denken, z.B.
Beeinflussung iiber Argumentationen und Informationen), affektiv (iiber Gefiihle und
Bewertungen, z. B. Beeinflussung durch das Auslosen von Angst durch Drohungen)
oder konativ (iiber das konkrete Verhalten, z. B. Beeinflussung durch Freiheitsentzug)
ausgelibt und/oder erlebt werden (Kiihn, Platte & Wottawa, 2006; Witte, 2001). Hieran
ankniipfend lésst sich die Definition von Lewin (1936, nach Fischer & Wiswede, 2002)
nennen, in der die Macht einer Person (O) iiber eine andere (P) als das Verhiltnis
maximaler Kraft definiert ist, die O in P induzieren kann, dividiert durch den maximalen
Widerstand, den P entgegensetzen kann. Ahnliche, durch Dominanz und Submission
geprigte Definitionen lassen sich im Vergleich zu eher neutralen Definitionen (Argyle,
1990; Russel, 1947; Scholl, 1991) hiufiger finden (z. B. psychologisch: Bierhoff, 1998;
Dépret & Fiske, 1993; Schmalt, 2009; Schneider, 1977; soziologisch: Etzioni, 1968;
Weber, 1980, nach PlaBmann, 2003; politisch: Dahl, 1957). Schmalt und Heckhausen
(2006) betrachten Machtdefinitionen und resiimieren, dass ,,[v]lon Macht [...] offenbar
immer dann zu sprechen [ist], wenn es darum geht, dass jemand in der Lage ist, einen
anderen zu veranlassen, etwas zu tun, was er sonst nicht tun wiirde* (S. 213). Es wird
zumeist nicht unterschieden zwischen einem durch Machtanwendung angestof3enem
freiwilligem Verhalten der Person, auf die Macht ausgeiibt wird, das unter Umsténden
sogar positiv fiir die Person sein kann, auf die Macht ausgeiibt wird, und unfreiwilligem,
also erzwungenem Verhalten. Ausnahmen, so Witte (2001), sind Scholl (1991) oder
Buschmeier (1995), die Machtanwendung aus der Fithrungsforschung heraus auch im
positiven Sinne beschreiben.
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Nach dieser groben Begriffsbestimmung von Macht wird im Folgenden zunéchst ein
Abriss klassischer sozialpsychologischer Experimente gegeben (Abschnitt 2.1), die eine
erste Strukturierung von Aspekten der Machtanwendung anbieten, z.B. die
Situationsspezifitit des Machtstatus, Machtanwendung als dynamischer Prozess, die
Korrumpierbarkeit durch vorhandene Machtpotenziale und Richtlinien, die korrigierend
auf eine mogliche Korrumpierung einwirken kénnen. Auch wird in diesem Abschnitt
darauf eingegangen, dass die Wahrnehmungen der Person, die Macht ausiibt, und die
der Person, auf die Macht ausgeiibt wird, hédufig nicht konvergieren. Darauf wird der
Ansatz der Machtmotivation vorgestellt (Abschnitt 2.2). In einem weiteren Schritt
werden Ankniipfungspunkte zur Nutzung von Machtmitteln und klassische Definitionen
dargestellt (Abschnitt 2.3). Das Kapitel schlieft mit einer Zusammenfassung wichtiger
zuvor referierter Machtaspekte (Abschnitt 2.4).

2.1 Klassische sozialpsychologische Experimente zum Sozialen
Einfluss

Die sehr komplexe Machtthematik wird nach Aussage von Witte (2001), obwohl hiufig
als relevant eingestuft, in der Psychologie eher metatheoretisch behandelt (z. B.
motivationstheoretisch: McClelland, 1972; spieltheoretisch: Kipnis, Schmidt &
Wilkinson, 1980; Luce & Raiffa, 1957; oder feldtheoretisch: French & Raven, 1959;
Lewin, 1935). Aktuelle Befunde zur Thematik sind spérlich (Fischer & Wiswede, 2002).
Daher wird ergénzend durch hauptséchlich éltere Ansédtze und Experimente versucht,
ein moglichst abgerundetes Bild des Forschungsstandes im interpersonalen bzw. im
Kleingruppenbereich zu erhalten.

In der Psychologie lasst sich die als grundsitzlich allgegenwirtig und als allen
sozialen Beziehungen immanent postulierte (Burkolter-Trachsel, 1981; Christ, 2010;
Elias, 1996; Fischer & Wiswede, 2002; Lonner, 1985; Mitchell, 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; PlaBmann, 2003; Scholl, 1991; Schweer, 1996;
Steins, 2014; Thies, 2002, 2010; Wilkens, 2010) als Sonderform im Bereich ilterer
Experimente zu sozialen FEinfliissen der Sozialpsychologie finden. Die
Sozialpsychologie beschiftigt sich mit den Auswirkungen der tatsdchlichen oder
vorgestellten Gegenwart anderer Menschen auf das Erleben und Verhalten einer Person
(Allport, 1985). Hier sind die Experimente zum Einfluss von Autoritédten zu nennen, wie
z. B. das Milgram-Experiment (1963, 1974), in dem untersucht wurde, in welchem Maf}
Personen ,,autoritdtshorig™ sind. Im Stanford-Prison-Experiment (Zimbardo, 1973), in
dem eine moglichst realistische Gefangenen-Wiérter-Simulation durchgefiihrt wurde,
zeigte der Einfluss von sozialen Rollen bzw. das Zuweisen eines formellen Status (in
Abgrenzung zu einem informellen, Fischer & Wiswede, 2002), wie stark sich hiermit
identifiziert und in der Folge agiert wird. Gefangene und Wirter reagierten hier jeweils
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verschieden stark, die Wirter in ihrer Anwendung von Machtmitteln von nicht restriktiv
bis korperlich gewalttitig, die Gefangenen in ihren Reaktionen auf die angewendeten
Mittel von Unterordnung iiber depressive oder korperliche Symptome bis hin zur
»Rebellion”. Eine Replikation des Experiments (Reicher & Haslam, 2006) unter
prosozialen Bedingungen (Mediator*in, Geben von Handlungsoptionen) und mit als
explizit prosozial getesteten Personen ergab einen dhnlichen Einfluss von sozialen
Rollen.

Diese Ergebnisse entsprechen der Feststellung, dass Machtverhéltnisse (A hat Macht
iiber B) in einem dynamischen Prozess generiert werden und an Situationen gebunden,
also nicht personenimmanent oder konstant, sind (Dilthey & Drescher, 2006; Emerson,
1962; Kelley et al., 2003). Machtmittel (klassisch z. B. Belohnung oder Bestrafung)
zeigen sich relativ in ihrer Wirksamkeit je nachdem, welche Bedeutung ihnen
beigemessen wird (s. unterschiedliche Reaktionen der Gefangenen, Zimbardo, 1973).
So ist eine Bestrafung nur dann ein wirksames Mittel, wenn die Macht anwendende
Person eine Bestrafung ausfiihren kann, die fiir die zu bestrafende Person tatsdchlich
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 {iber jemanden
hat (Fischer & Wiswede, 2002), sondern mit intendierter Machtanwendung geht eine
entsprechende soziale Einstellung einher (s. Abschnitt 1, kognitive Représentationen;
Anderson & Pearson, 1984; fiir den piddagogischen Kontext: Thies, 2010). Das
Linienexperiment von Asch (1952) zeigt, dass Gruppeneinfliisse dazu verleiten konnen,
entgegen des eigenen Urteils Falschangaben zu machen.

Die beschriebenen Befunde (Stanford-Prison-, Milgram- und Linienexperiment)
weisen darauf hin, dass weniger eine bestimmte Personlichkeitsstruktur (Stanford-
Prison-Experiment bzw. dessen Replikationen) als vielmehr die Verantwortungsabgabe
(Milgram-Experiment), das Zuweisen eines formellen Status als Autoritéit (Stanford-
Prison-Experiment) und der soziale Druck (Linienexperiment) Aspekte sind, die
Personen dahingehend beeinflussen, Machtmittel gegeniiber anderen einzusetzen oder
sich diesen ausgesetzt zu fiithlen. Zudem konvergieren nach Witte (2001) die kognitiven
Reprisentationen der Person, die Macht ausiibt, und der Person, auf die Macht ausgeiibt
wird, in der Regel nicht. Vielmehr unterscheiden sie sich voneinander (s. Wubbels &
Brekelmans, 2006), sodass je nach Blickwinkel von einer unterschiedlichen
Wahrnehmung der Machtanwendung ausgegangen werden muss (Witte, 2001).

Die Bedeutung von Personlichkeitseigenschaften fiir die Machtthematik wurde in
fritheren Ansitzen zwar betrachtet (Tausch & Tausch, 1973, mit der Ethnozentrismus-
und Faschismus-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
Machtpositionen wird aus der Befundlage abgeleitet (z. B. aus dem Stanford-Prison-
Experiment durch Haney, Banks & Zimbardo, 1973; Gebrauch von Drohpotenzial nach
Deutsch & Krauss, 1962; Korrumpierungsstufen nach Kipnis, 1972; Mitchell et al.,
1998). Kipnis (1972) erklirt den Prozess der Korrumpierung in fiinf Stufen: (1) Mit
einem Machtzuwachs steigt die Wahrscheinlichkeit, dass Macht eingesetzt wird. (2) Je
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mehr Macht angewendet wird, desto stirker hat die Macht anwendende Person den
Eindruck, andere zu kontrollieren. (3) Sich hierunter ,,Unterwerfende* werden durch die
Macht anwendende Person als pawns eingestuft (Abwertung). (4) Die auf diese Weise
abgewertete Person tritt in grolere soziale Distanz zur Macht anwendenden Person. (5)
Machtverfiigung und -gebrauch steigern das Selbstwertgefiihl der Macht anwendenden
Person (bis zur Ubersteigerung). Spieltheoretische Experimente von Kipnis (1976)? und
seinen Kollegen (Kipnis, Schmidt & Wilkinson, 1980) unterstiitzen 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 1: N =163 Berufstitige, Studie 2:
N = Universititsabsolvent*innen, Studie 3: N = 94 Studierende).

Auch steht Machterlangung mit einer Verdnderung der Charaktereigenschaften in
Zusammenhang: Personen, die mehr Macht erlangen, sind selbstbezogener, egoistischer
und leiden hdufiger unter einem sogenannten ,,Kontrollwahn*, so Mitchell et al. (1998)
auf Basis ihrer Studie mit Pridsident*innen, Dekan*innen und Abteilungsleiter*innen
von Business Schools (N = 1.383). Sie finden darin einen Zusammenhang zwischen
einer konstruktiven Machtanwendung und vorhandenen ethischen Richtlinien bei
Fiihrungskriften (s. DeCelles, DeRue, Margolis & Ceranic, 2012). Mulder (1977)
schlieBt, dass Personen in hoheren Positionen in geringerem MaBe Regularien
unterliegen, wodurch sie mehr Handlungsspielraum haben und geneigt sind, diesen zu
nutzen. Unkontrollierte Machtpositionen, so Mitchell et al. (1998), erhohen stetig die
Gefahr einer Korrumpierung. Scholl (2007b, 2012) benennt die Notwendigkeit eines
Regulariums (Kontrollinstanz, ethische Richtlinien) als wichtigen Faktor (zur
Regulation des Machthandelns, s. vertiefend Abschnitt 3.1). Eine Moglichkeit, einen
(objektivierten) Einfluss auf Machtorientierung zu nehmen, kénnen Dienstanweisungen
oder Richtlinien im Sinne von Regularien sein (Modell von Nickel, 1985). Hierdurch
wiirde zudem der Aspekt des bewussten Machthandelns (Pryor & Stoller, 1994)
abgedeckt werden konnen. Wichtig, um Machtkorrumpierung zu verhindern, so Mulder
(1977), ist die Schaffung von Wissen iiber diese Prozesse.

2 Kipnis (1976) zeigte in einer Studie, dass verfiigbare hirtere Machtmittel (z. B.
Bestrafungsmoglichkeiten) héufig genutzt wurden, auch wenn keine Notwendigkeit dazu bestand.
Im Rahmen einer gemeinsamen Aufgabe wurden die hirteren Mittel eingesetzt, um
Mitarbeiter*innen hohere Leistungen abzuringen, wobei diese ohne Anwendung solcher Mittel
genauso hoch gewesen wiren. Die Machtausiibung fiihrte zu Attributionsprozessen, in denen
Leistungen nicht Mitarbeiter*innen angerechnet, sondern als durch eigene Machtausiibung
verursacht gesehen wurden. Gleichzeitig fanden eine Rechtfertigung in der Abwertung der
Mitarbeiter*innen und eine Aufwertung der eigenen Person statt, wodurch ein Distanzierungsprozess
gegeniiber 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
Gefiihlserfahrungen abzielt, die sich einstellen, wenn Einfluss auf andere vorhanden ist.
Es beschreibt eine ,,Hoffnung auf Kontrolle® bzw. eine ,,Furcht vor Kontrollverlust*
iiber andere. Machtmotivation kann als eine gelernte Disposition verstanden werden und
ist nach Schultheiss (2008, nach Brandstitter, Schiiler, Puca & Lozo, 2013) ,.die
Fahigkeit, Befriedigung aus der physischen, mentalen oder emotionalen Einflussnahme
auf andere zu ziehen“ (S. 55). Diese Definition basiert auf Motivklassifikationsansétzen,
die Dominanz, also die Fihigkeit, andere zu kontrollieren bzw. zu beherrschen, als
psychologisches Grundbediirfnis identifizieren. Analog dazu definiert auch Russel
(1947) Machtstreben als menschlichen Wesenszug.

Kontrolle iiber andere, gesteuert durch die vorherige Abwigung iiber eine Kosten-
Nutzen-Relation wie beim spieltheoretischen Ansatz, fiihrt zu einem Gefiihl der Stirke
und des Selbstvertrauens (Motivziel). Das wiederum verstiarkt das Machthandeln, das
sich entweder als eher personalisiert oder sozialisiert ausdriicken kann. Machthandeln
kann durch eine starke Inhibitionstendenz unterdriickt werden (sozialisiertes
Machtmotiv). Das Resultat ist sozial vertridgliches Machthandeln. Ein ungehemmtes
(personalisiertes) Machthandeln wird insbesondere dann mit sozial wenig vertriglichem
Machthandeln verbunden, wenn Bindungsmotive (Hoffnung auf Anschluss) gering
ausgeprigt sind. Ein ausgeprigtes Machtmotiv begiinstigt grundsitzlich die selektive
Informationsaufnahme und Erinnerungsleistung (Brandstitter et al., 2013; Heckhausen,
1989). Verhaltenskorrelate des Machtmotivs sind nach McClelland (1972) der Besitz
von Prestigegiitern, die Neigung zu impulsiver Gewaltanwendung (bei Ménnern) und
das Ergreifen eines Berufes, in dem Einfluss ausgeiibt wird. Solche Berufsgruppen sind
den Studien von Winter (1973) zufolge z. B. Lehrkrifte oder Psycholog*innen, was an
einer Studierendenstichprobe des Wesley Colleges (N =180, ldngsschnittliche
Stichprobe N =48, 27, 15) eruiert wurde.

2.3 Weitere klassische Auffassungen von Macht

Es lassen sich fiinf klassische, jedoch fragmentarische Ansétze zur Machtbestimmung
unterscheiden. (1) Im multifaktoriellen Ansatz (als Vermischung des feldtheoretischen
und motivationalen Ansatzes) wird Macht mit einer Vielzahl von Machtarten ohne
gemeinsamem Bezugspunkt erortert (z. B. Foucault, 1987, oder die Forschergruppe um
Raven: Collins & Raven, 1969; French & Raven, 1959; Raven, 1965; Raven &
Kruglanski, 1970; ein Abriss zu klassischen Machtansitzen wird in Abschnitt 2.1
gegeben). Die Forschergruppe um Raven entwickelt sechs klassische Machtmittel:
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(a) Belohnung (A erhilt Macht iiber B, indem A eine Belohnung offeriert, die fiir B
attraktiv ist)

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

(c) Legitimation (A erhilt Macht iiber B iiber Legitimation, etwa iiber einen Status)

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

(e) Expertenmacht (A erhilt Macht iiber B, weil A tiber Spezialwissen verfiigt, tiber
das B nicht verfiigt)

(f) Informationsmacht (A erhilt Macht iiber B, weil A iiber eine fiir B relevante
Information verfiigt, iiber die B nicht verfiigt)

Secord und Backman (1976) erginzen 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 Tétigkeiten,
Bestrafung, Expertise, Aktivierung unpersonlichen Commitments (Selbstwertgefiihl,
Wertschitzung) und Aktivierung personalen Commitments (iiber z. B. Schuldgefiihle).
Nach einer Hauptkomponentenanalyse hoherer Ordnung lassen sich die Aspekte
lohnende Titigkeiten, Expertise und Aktivierung unpersonlichen Commitments
(Selbstwertgefiihl, Wertschidtzung) in tendenziell sozial akzeptierte Mittel und die
Aspekte Bestrafung und Aktivierung personalen Commitments (iiber z.B.
Schuldgefiihle) in tendenziell nicht sozial akzeptierte Mittel kategorisieren (Marwell &
Schmitt, 1967). Die Arbeiten der Forscher*innengruppe um Raven sind den
motivationspsychologischen Ansitzen 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 ausgetibt werden. Beispielhaft hierfiir sind die Theorien von Weber (1980, nach
PlaBmann, 2003) oder Machiavelli (1532/1986), die im Rahmen eines historischen
Abrisses im ndchsten Abschnitt dargestellt werden. (3) Im Rahmen des
Positionsansatzes wird Macht als strukturell iiber Positionen oder Amter definiert.
Unabhingig von ihrer Position verfiigen Individuen hiernach iiber keine Macht.
Beispiele hierfiir 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
Verhaltensédnderungen durch Machteinwirkung erfasst. (5) Im Handlungsansatz wird
Macht anhand der Aktivititen eines Individuums erfasst. Es geht um machtvolle
erzieherische Aktivitdten, wodurch ausschlieBlich Handlungen und nicht die soziale
Einstellung betrachtet werden (s. Abschnitt 1 und zusitzliche Ansitze, PlaBmann,
2003).

Weitere  Auffassungen  von  Macht  entstanden in  verschiedenen
(wissenschafts- )geschichtlichen Zusammenhingen und Traditionen, die von sachlich-
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niichternen (z. B. Cartwright, 1959, nach Schmalt & Heckhausen, 2006; Lewin, 1951,
nach Schmalt & Heckhausen, 2006; Weber, 1980, nach PlaBmann, 2003) tiber unsoziale
(Machiavelli, 1532/1986) bis hin zu historisch-emotionalisierten (Arendt, 2003) oder
idealisierten (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 Macht, die willkiirlich sein kann, steht seiner Meinung nach die Autoritit,
die auf Legitimation beruht. Autoritét zielt nicht auf die Durchsetzung ab, sondern auf
ein Agieren im Sinne anderer. Eine dhnlich funktionalistische Definition stellen Lewin
(1951, nach Schmalt & Heckhausen, 2006) und Cartwright (1959, nach Schmalt &
Heckhausen, 2006) auf. Luhmann (1975), ebenfalls Soziologe, definiert Macht als
Kommunikationsmedium zur Steuerung und Motivierung, nicht zur Bezwingung
anderer. Macht ist bei ihm weder eine Eigenschaft noch eine Fihigkeit, vielmehr
differenziert er (formelle) Macht in rechtmifige und unrechtmifige Macht, wobei die
unrechtméflige Macht iiber den Bereich der gesellschaftlichen Legitimierung hinausgeht
(Legitimitdt ist hier nicht hinreichend klirbar). RechtmiBigkeit beruht bei Luhmann
(1975) auf einem Konsens der aktuellen Werte einer Gesellschaft, wodurch der
»moralische Anspruch®, nichts Unrechtes zu tun, gegeniiber dem oder der
Machthabenden weiterbesteht, jedoch subjektiv wird. Foucault (1987) definiert Macht,
gleichsam unter einer soziologischen Perspektive, dispositiv als lenkend einwirkendes
Regieren. Macht beinhaltet ungleiche Verhiltnisse von gegenseitig aufeinander
bezogenen Interaktionspartner*innen in einer hierarchischen Struktur. Macht kann
unterschiedlich eingesetzt werden, jedoch liegt zunéchst eine Strategie vor, die die
Grenzen des Gegeniibers achtet und Vernichtung vermeidet. Foucault grenzt Gewalt
von Macht ab, wobei Gewalt auf Widerstand zerstorerisch einwirkt, Macht jedoch
Gewalteinwirkung ausschlieBt und mit Moglichkeiten agiert. Claessens (1970)
beschreibt Macht — ebenso soziologisch orientiert — als Chance, ein Systemmuster bzw.
eine Rolle zu modifizieren oder durch ein(e) andere(s) zu ersetzen. Er unterscheidet
social power (klassische Machtrollen wie Militdr- und Verwaltungsrollen) und self-
imposed-power (Moglichkeit, Macht auf der Metaebene auszuiiben wie Politiker*innen
oder Erfinder*innen). Durch Letztere konnen Regeln und Normen geéndert oder solche
Anderungen verhindert werden. Claessens unterscheidet wie Weber (1980, nach
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 gegensitzlichen, sich ausschlieBenden Verhiltnis
zueinander. Macht ist be ihr wiinschenswert, um Gewalt abzulehnen. Ebenso aus einer
politisch-philosophischen Perspektive definiert Machiavelli (1532/1986) den Zuwachs
an Macht (und nicht Macht an sich) durch moglichst effiziente Mittel zur Ausweitung
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und Sicherung von Macht als hochstes Ziel des (politischen) Lebens. Gewaltanwendung
ist angebracht, wenn sie im Sinne des Ziels ist.

Glockler (1997) sieht Macht unter anthroposophischen Gesichtspunkten schlieflich
als Handlungs- und Fithrungsmoglichkeit sowie als positive Chance zur Interaktion
miteinander. Aus seiner Sicht ist Macht die Fihigkeit zu handeln und damit eine
Situation, eine Aufgabe oder ein Aufgabengebiet zu beherrschen bzw. zu verwalten. Fiir
einen addquaten Umgang mit Macht sind ihmzufolge Selbstbeherrschung und -kenntnis,
sachbezogene Qualifikation und Riicksichtnahme notwendig (auch PlaBmann, 2003).

Wird das Machtkonzept in seiner Historie betrachtet, finden sich — so ldsst sich
zusammenfassend festhalten — unterschiedliche Konnotationen. Eine ausschlieflich
negative findet sich lediglich bei Machiavelli. Demgegeniiber sehen Weber, Foucault,
Arendt und Claessens den Machtbegriff, obgleich auf verschiedenen Grundannahmen
basierend, differenziert, nimlich in ein grundsitzliches ,,Gegen andere® (destruktiv) und
ein ,,Flir bzw. mit andere(n)* (konstruktiv), wihrend Glockler Macht ausschlielich
karitativ definiert. Foucault und Machiavelli verweisen jeweils aus verschiedenen
Blickwinkeln auf die Subjektivitit von Macht. Allen Beschreibungen ist gemein, dass
implizit (Arendt, Claessens, Luhmann, Weber) oder explizit (Foucault, Glockler,
Machiavelli) von einer Allgegenwirtigkeit oder Unumgehbarkeit von Macht
ausgegangen wird. Macht wird als Fihigkeit (Arendt, Claessens, Weber), Mittel
(Glockler, Luhmann) oder Handlung (Foucault) beschrieben oder aber gar nicht
definiert, sondern vielmehr als Ziel benannt (Machiavelli). Die Unschirfe in Bezug auf
die Frage, was Macht an sich ist und was Machtmittel sind, findet sich also bereits in
zum Teil édlteren Konzepten und anderen Disziplinen als der Psychologie, wie
insbesondere in der Soziologie, aber auch in der politischen Philosophie und
Anthroposophie. Macht ist damit kein neues oder explizit psychologisches Phinomen.
Weitere potenzielle Zugidnge zur immer wieder unterschiedlich aufgefassten
Machtthematik sind in der Erziehungsstilforschung (z. B. bei Baumrind, s. Abschnitt
4.2) wie auch in der Fithrungsforschung (z. B. bei Scholl, s. Abschnitt 3.1) zu finden.

2.4 Zusammenfassung relevanter Machtaspekte

Aus den vorangegangenen Abschnitten ldsst sich schliefen, dass ein Machtstatus
situationsspezifisch ist und Machtanwendung als Machthandeln als dynamischer
Prozess zu verstehen ist, den die Person, die Macht anwendet, und die Person, auf die
Macht ausgeiibt wird, zumeist unterschiedlich wahrnehmen (Witte, 2001; Wubbels &
Brekelmans, 2006). Gestiitzt u.a. durch den motivationalen Ansatz (s.
Verhaltenskorrelate des Machtmotivs nach McClelland, 1972) geht von Macht zudem
eine Korrumpierungsgefahr aus, die institutionell regulierbar ist (Mitchell et al., 1998;
Scholl, 2007b, 2012). Die Darstellung der weiteren klassischen Ansitze zur Macht
zeigen auf, dass es sich bei der Machtanwendung um ein dimensionales Konzept
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handelt, das weiterer Spezifizierung bedarf (s. Abschnitt 3). Auch wird offensichtlich,
dass Machtpotenziale und -mittel nicht klar getrennt bzw. unterschiedlich konnotiert
werden. Im Folgenden wird der Machtbegriff daher weiter konkretisiert und aufgezeigt,
weshalb Macht als subjektives Potenzial (Fischer & Wiswede, 2002; Witte, 2001) und
die Anwendung von Machtmitteln schwer zu fassen bzw. voneinander abgrenzbar sind
und weshalb Macht — als eindimensionales Konstrukt operationalisiert — diffus bleiben
muss.

3 Dimensionale Konzepte von Machtanwendung

Im folgenden Themenblock werden dimensionale Machtkonzepte weiter begriindet,
indem zunichst insbesondere das zweidimensionale Konzept von Scholl dargestellt
wird (Abschnitt 3.1). Darauffolgend wird auf die Machtanwendung in der Lehrkrifte-
Schiiler*innen-Beziehung eingegangen (Abschnitt 3.2) und die Studienlage dargestellt,
aus der insbesondere Aspekte destruktiver Machtanwendung im schulischen Kontext
abgeleitet werden (Abschnitt 3.3). Im Anschluss wird dargestellt, wie konstruktive
Machtanwendung durch Lehrkrifte und die Erfiillung des Bildungsauftrags miteinander
verkniipft sein konnen, und dargelegt, weshalb eine konstant konstruktive einer
destruktiven Machtanwendung vorzuziehen ist (Abschnitt 3.4). Das Kapitel schlie3t mit
einer Zusammenfassung der fiir die Lehrkrifte-Schiiler*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 ausschlieBlich negativ konnotiertes Konstrukt ist
(z. B. in der Psychologie: Marwell & Schmitt, 1967; McClelland, 1972; Mulder, 1977,
Piadagogik: Brithlmeier, 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
Machthandelns. Bei personalisiertem Machthandeln (hohes Machtmotiv und geringe
Aktivitaitshemmung), sollen die eigenen Interessen durchgesetzt werden. Bei
sozialisiertem Machthandeln (hohes Machtmotiv und hohe Aktivitdtshemmung) werden
gemeinschaftliche Interessen durchgesetzt. Auch Mulder (1977) unterscheidet vor dem
Hintergrund des motivationspsychologischen Ansatzes zwischen ,,angemessener* und
,Lunangemessener“ Nutzung von Machtmitteln. Etzioni (1968) unterscheidet in
dhnlicher Weise zwischen power (suspension or suppression based) und influence
(commitment based). Partridge (1963) kontrastiert power (A kontrolliert B, wobei die
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Wiinsche von A Vorrang haben) und influence (A beeinflusst B unter Beriicksichtigung
der Wiinsche von B). Brennan und Pettit (2002) definieren die Begriffe der Macht und
Korruption. Sie verstehen Macht als Kapazitit, die Einfluss auf die Handlungen anderer
Personen nehmen kann, und Korruption als die Nutzung von Macht gegen ihren
eigentlichen Zweck, fiihren dies jedoch nicht weiter aus. Brithlmeier (1996) differenziert
zwischen personaler, institutioneller und struktureller Macht, wobei personale Macht
fiir eine erziehende Person die wichtigste ist und hier die Moglichkeit besteht, physisch
oder psychisch einzuwirken. Nur die psychische Variante als Ausdruck geistiger Stirke
beinhalte erzieherische Autoritit, nicht aber Zwang, Notigung oder Manipulation. Auch
die Forschungsergebnisse zum multifaktoriellen Ansatz (Marwell & Schmitt, 1967, in
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 control) und destruktiver Machtanwendung (restrictive
control) basierenden Konzept aus der Fiihrungsforschung 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-submission (power) als
evolutiondr erworbene Basisdimensionen des interpersonalen Verhaltens heran. Bei
Scholl steht dominance-submission fiir die Asymmetrie zwischen Akteuren und wird
definiert als soziale Einwirkung interpersonalen Verhaltens (Machtanwendung). Scholl
(2007b) versteht soziale Einwirkung (englisch: power, deutsch: Einflussnahme bzw.
Machtausiibung) als Potenzial bzw. Fihigkeit, die im Einklang mit den Interessen
anderer (promotive control) und gegen die Interessen anderer (restrictive control)
verwendet werden kann. Scholl (1999, 2007a, 2007b, 2012) belegt diese
Differenzierung empirisch. Bei Machtanwendung als restrictive control liegt — im
Gegensatz zur promotive control — Machtmissbrauch vor, weil Macht gegen die
Interessen und damit zum Nachteil anderer angewendet wird. Bei der Variante der
Machtanwendung von promotive control wird dagegen im Interesse und damit nicht
zum Nachteil anderer agiert. Beide Arten der Machtanwendung beschreiben somit
Wege der sozialen Einflussnahme aus einer Machtposition heraus.

Die Art der Machtanwendung hat Auswirkungen auf die betriebliche
Zusammenarbeit und die Arbeitsergebnisse. Machtanwendung in Form von promotive
control besteht u. a. zunéchst darin, zu vermitteln (,,harmonizing opposite options*),
kontroverse Diskussionen zuzulassen (,,controversial, intensive discussion®), sich
verschiedene Positionen anzuhoren (attention to all options®) und Hierarchien zu
verringern (,,mutual convergence®, s. Skala promotive control, Scholl, 1999, eruiert an
einer Stichprobe von N =135 bei einer Untersuchung erfolgreicher und erfolgloser
Innovationen in 16 verschiedenen Unternehmen mittels Interviews und standardisierter
Fragebogen). AuBlerdem besteht promotive control darin, 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 ausgelibt haben mit anschlieender
Kategorisierung der FErgebnisse nach den eben genannten Grundlagen der
Machtanwendung; s. zur besseren Kooperation in Gruppen mit geringerer
Machtasymmetrie auch Kabanoff, 1991) und schlieflich darin, zu argumentieren statt
anzuweisen, Mitarbeiter*innen zu fordern oder zu beraten und ihnen gegeniiber
Vorbildverhalten zu zeigen (Scholl, 2013). Diese Handlungen sind nach Scholl (2007a)
nicht als Verzicht auf Machtanwendung oder als eine schwichere Form davon zu
verstehen. Vielmehr seien sie zwar sanfter, aber nicht minder effektiv (s. z. B. die als
signifikant hoher eingestufte Effektivitit bei promotive control als bei restrictive
control, Scholl, 2014). Machtanwendung in Form von promotive control fiithrt zur
Wahrung und Forderung beiderseitiger Interessen und hat positivere Konsequenzen als
die Anwendung von restrictive 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), dass promotive control durch
Fithrungskrifte gegeniiber Mitarbeiter*innen zu kooperativer Entscheidungsfindung
beitridgt. Unter Anwendung von promotive control erhohen sich die Handlungsfihigkeit,
die Effektivitdit von Mitarbeiter*innen und die Produktion neuen Wissens im
Unternehmen. In positivem Zusammenhang steht promotive control auch mit dem
Finden von Konsens, mit Sympathie und mit Kooperativitit (Scholl, 2004a) sowie der
Motivation zu kooperieren (Scholl, 2001).

Restrictive control beinhaltet u. a. das Ausiiben von Druck (,,pressure from ,above*)
und das Geben von Befehlen (,,words of command by superiors®, s. Skala restrictive
control, Scholl, 1999), drohen, bestrafen, Angst schiiren, einschiichtern oder beleidigen
(Scholl, 2013). Restrictive control verzerrt die Informationsverarbeitung bei der Macht
ausiibenden Person (Scholl, 2007a), was letztlich die Qualitdt von Prozessen und
Entscheidungen (Scholl, 1999) und die Einsichtsfihigkeit beeintrichtigt (Kipnis, 1976;
Mitchell et al., 1998). Restrictive control 16st bei Personen, auf die die Macht ausgeiibt
wird, negative Gefiihle (wie Arger, Rachegefiihle, Frustration, Traurigkeit), Widerstand
und Hilflosigkeit aus (Scholl, 2012). Es kann durch diese Art der Machtanwendung eine
duferliche Anpassung erreicht werden, nicht aber eine intrinsische Motivation zum
bestmoglichen Einsatz von Kenntnissen und Fihigkeiten (Scholl, 2007a). Weitere
Folgen von restrictive control sind die geringere Produktion neuen Wissens sowie eine
Verringerung der Arbeitseffektivitit der Mitarbeiter*innen im Vergleich zur promotive
control. Auch steht restrictive control mit dem Finden von Konsens, Sympathie und
Kooperativitit negativ in Zusammenhang. Als Konsequenzen von restrictive control
konnen zudem Reaktanz und Hilflosigkeit bei den Mitarbeiter*innen ausgelost werden
(Scholl, 2014). Promotive und restrictive control stehen in negativem Zusammenhang
zueinander (Scholl, 2004b).

Das folgende Pfadmodell (Abbildung 1) aus der Studie von Scholl (2004a)
verdeutlicht einige eben dargestellte Zusammenhinge (x*=5.24, df=4, p=.26,
GFI = .94):
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GD/, Effektivitat

Wissenszuwachs Koordinationsfiahigkeit

promotive control @ restricitve control

Diskussion oder Entscheidung war geprégt von:
*Beachtung aller Meinungen * Machtworten von Vorgesetzten
*Gegenseitiger Annéherung * Druck von ,,oben*

Abbildung 1. Effekte von promotive control und restrictive control
(nach Scholl, 2004a)

Scholl (2004b) stellt Uberlegungen dazu an, weshalb Machtanwendung an authentische
Partizipation und an ein Regularium gekniipft sein sollte. Mit authentischer
Partizipation ist die tatsdchliche Einbringung der Mitarbeiter*innen in
Entscheidungsprozesse sowie ihr Einfluss auf den Entscheidungsausgang in
Abgrenzung zur Pseudo-Partizipation (Kirsch, 1990) gemeint. Unter Regularium wird
ein Regelwerk fiir diesen Bereich verstanden und argumentiert, dass zur
Aufrechterhaltung repressiver Machthandlungen (A zwingt B zu tun, was A will)
weitere repressive Handlungen notwendig sind, die u.a. tiber die Abwertung der
Arbeitsqualitit des Gegeniibers gerechtfertigt werden (Scholl, 2007a). Bei den
Machthabenden 16st ein hohes Machtpotenzial positive Gefiihle aus und erhoht die
Versuchung, verfiigbare restriktive Mittel zur Durchsetzung einzusetzen (Scholl, 2007b,
2011). Auch haben Machthabende die Maoglichkeit, gegen gingige Normen zu
verstolen, weil diese weniger strengen Kontrollen unterliegen als die, auf die Macht
ausgeiibt wird. Es gibt einen grofleren Spielraum, weniger klare Erwartungen und eine
soziale Distanz nach ,,unten* (Scholl, 2007b, auf Basis der Ergebnisse von Mitchell et
al., 1998). Nach Scholl (1991) wird restrictive control ,hdufig allein deswegen
ausgelibt, weil ein Handelnder andere Wege, mit einer Situation der wechselseitigen
Abhingigkeit fertig zu werden, nicht gelernt oder wieder verlernt hat* (S. 36).

Andere Studien aus der Fithrungsforschung unterstreichen, dass von Fiihrungskriften
tendenziell eine Richtung der Machtanwendung bevorzugt genutzt wird (z. B. Das &
Teng, 1998; McAllister, 1995; Tenbrunsel & Messick, 1999; Zand, 1972). Scholl
(2007b) resiimiert u. a. auf der Basis der experimentellen Ergebnisse von Kipnis (1976),
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dass mehrdeutige Verhaltensstandards und fehlende Sanktionssysteme ,,offensichtlich
zu riicksichtsloser Durchsetzung eigener Interessen, d. h. zu Machtausiibung anstelle
von Einflussnahme® (S. 18) fithren, und schligt Mitarbeiter*innen gegentiiber daher eine
konsequente Anwendung von promotive control in 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 erhohtes individuelles
Lernen und betriebliche Produktivitit, wobei hier kognitive Effekte (bessere Nutzung
des vorhandenen Problemltsepotenzials) und motivationale Effekte (Orientierung an
den Organisationszielen) hineinspielen. Ergédnzend schldgt Scholl (2007b) 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 miissen, die die Machtausiibung auf andere geringhiilt.

Zentrale Aspekte des Machtkonzepts von Scholl iiberlagern sich mit in den Abschnitt
2 genannten Machtaspekten:

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

- Differenzierung der Machtanwendung im Einvernehmen bzw. nicht im
Einvernehmen mit anderen (promotive control und restrictive control)

- Objektivierte Einfliisse, die die Machtanwendung beeinflussen (Regularien,
Haltung z.B. zur konsequenten Anwendung von promotive control und
authentischer Partizipation)

3.2 Machtanwendung in der Lehrkrifte-Schiiler*innen-
Beziehung

Machtanwendung und Machtthematik?® in der Lehrkriifte-Schiiler*innen-Beziehung sind
oftmals negativ (bzw. destruktiv) konnotiert und werden kaum explizit angesprochen
bzw. teilweise verleugnet (Fantini, 2000; Ausnahmen: Brithlmeier, 1996; Krumm, 1999;
Ulrich, 1974) und damit tabuisiert. Dabei ist der durch das Lehramtsstudium und das
Referendariat bzw. den Vorbereitungsdienst legitimierte Status der Lehrkraft als
Voraussetzung zur Machtanwendung institutionell verankert und wird durch die
Beteiligten (Schiiler*innen, Lehrkrifte und Eltern) zugeschrieben (Ulrich, 1974; s.
Macht als soziale Einstellung in Abschnitt 2). Auf Basis dieses Status sowie durch den
Wissensvorsprung auf Seiten der Lehrkraft ergibt sich die asymmetrische
Beziehungsstruktur  zwischen Lehrkrdften wund Schiiler*innen, das hohere

3 Die Machtthematik ist in Studien im deutschsprachigen Raum mehrheitlich negativ konnotiert. Im
angloamerikanischen Raum gibt es dagegen die Unterscheidung force (negative Konnotation) im
Vergleich zu power (neutrale Konnotation) (Schmid, 1996).

34



Machtpotenzial und damit das umfangreichere Handlungsrepetoire der Lehrkraft
gegeniiber den Schiiler*innen (PlaBmann, 2003; Schweer, 1996; Thies, 2010; Wilkens,
2010), was in der Regel auch Akzeptanz findet (s. situationsspezifische
Machtverhiltnisse, Dilthey & Drescher, 2006).

Betrachtet man die Lehrkréfte-Schiiler*innen-Interaktionsforschung, dreht diese sich
um Fragen der sozialen Einflussnahme in padagogischen (und damit asymmetrischen)
Beziechungen. Bereits Vaerting (1929, nach PlaBmann, 2003) argumentiert, dass Bildung
von Macht abhéngig ist und Bildungsvorspriinge somit Macht bedeuten. Auch Schweer
(2008b) postuliert einen Wissensvorsprung auf Seiten der Lehrkriifte als Aspekt der
asymmetrischen Beziehungsstruktur. Die Umsetzung erfolgt, so Steins (2014), iiber die
Anwendung formaler Machtmittel wie Bewertungsmacht, Belohnungsmacht,
Wissensmacht oder Zwangsmacht. Schiirch-Josen (2000) benennt als Machtmittel u. a.
Strafe, Zensur, Gewalt und Verbote. Wilkens (2010) resiimiert Macht anwendendes
Erziehungsverhalten und benennt u. a. Zwang ausiiben, Anschreien oder beschdmende
AuBerungen. Staudt (1994) benennt das Nichtbegriinden von Noten auf Nachfrage von
Schiiler*innen.

Die eben genannten Machtmittel sind, bis auf die Bewertungs- und
Belohnungsmacht, negativ konnotiert bzw. als destruktiv einzuordnen. Schiiler*innen
sind in der schwicheren Position (Krumm, 1999; Schweer, 2008b) und verfiigen neben
beispielsweise juristischen Mitteln (Misamer & Thies, 2014) nur iiber Machtmittel wie
disziplinloses Verhalten (s. Krumm, 1999).

3.3 Destruktive Machtanwendung in der Lehrkriifte-
Schiiler*innen-Beziehung

Machtpotenzial (z. B. ein Status oder formaler Titel) und Machtanwendung (also der
Einsatz von Machtmitteln, z. 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 Stidrkere Schwichere
fiir ihre Zwecke missbrauchen. Gewalt an Schulen etwa riickt 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 beschrinkt. Nach Angaben von
Schiiler*innen und Lehrkriften verschiedener deutscher Schulen wird deren Alltag
heute verstirkt durch physische, insbesondere aber durch verbale Aggression
mitbestimmt (Melzer, Schubarth & Ehninger, 2004). So erfasst eine explorative Studie
zum Lehrkrifteverhalten aus Schiiler*innensicht (N = 500, n = 400 Schiiler*innen und
n =100 Lehramtsstudierende) negative Verhaltensweisen von Lehrkréften und zeigt,
dass etwa Kriankung, Demiitigung, unfaires Verhalten und korperliche Angriffe in der
Schule keine Seltenheit sind: 12 % der Schiiler*innen und 18 % der Studierenden geben
darin an, korperliche Gewalt durch Lehrkrifte erlebt zu haben. Schweren bzw.
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leichteren verbalen Aggressionen durch Lehrkrifte seien 31 % bzw. 41 % der
Schiiler*innen und 46 % bzw. 23 % der Studierenden ihren Angaben zufolge ausgesetzt
gewesen (Schmitz, Voreck, Hermann & Rutzinger, 2006). Krumm und Weif3 (2000)
berichten von vergleichbaren Schilderungen bei ehemaligen Schiiler*innen aus
Deutschland, Osterreich und der Schweiz (N =3000). Das Spektrum des
Machtmissbrauchs durch Lehrkréfte reicht dabei von ,falsche[r] oder ungerechter
Leistungsbeurteilung* (S. 61) iiber ,,pddagogisch fragwiirdige Kriterien und Mafstibe*
(S. 63) bis hin zu ,,Vorurteile[n], Vergeltung des Lehrers™ (S. 67). Auch bei Varbelow
und Bull (2008) ist von einer ganzen Reihe unangemessener Verhaltensweisen von
Lehrkriéften gegeniiber Schiiler*innen zu lesen. Cothran und Ennis (1997) resiimieren,
dass Unterricht auf Herrschaftsverhiltnissen der Lehrkréfte gegentiber Schiiler*innen
besteht.

Im Rahmen einer Untersuchung zu einer Unterrichtsmethode zur forschungsbasierten
naturwissenschaftlichen Ausbildung (inquiry-based science education) wurden von
Donnelly, McGarr und O’Reilly (2014) Machtverhiltnisse der Lehrkrifte-
Schiiler*innen-Beziehung betrachtet. Untersucht wurden die Auswirkungen des Dialogs
zwischen Lehrkriften und Schiiler*innen auf die Machtverhéltnisse und damit auch auf
den Erfolg oder Misserfolg der Unterrichtsmethode. Die Autor*innen fiihrten dazu
Interviews  mit  Lehrkrdften,  Schiilerfokusgruppen,  sammelten  Video-
Unterrichtsstunden und Studierenden-Selbsteinschitzungen. Es wurde festgestellt, dass
spezielle Machtausprigungen, wie ein iibermifBiges Druckausiiben der Lehrkraft,
Aufgaben schnell zu beenden, ohne sie wirklich verstanden zu haben, einen Einfluss
haben. Wichtig fiir das Funktionieren der Unterrichtsmethode, so resiimieren Donnelly
et al. (2014) ist u. a. ein ausgeglichenes Machtverhiltnis. In der Studie von Jamieson
und Thomas (1974) wurden Faktoren von Macht und Konflikten im Klassenraum
untersucht. Hierfiir wurden N =207 Studierende an High Schools iiber Fragebdgen
befragt. Es zeigte sich ein durch Zwang auf Seiten der Lehrkraft ausgelostes, erlebtes
Machtungleichgewicht zwischen Studierenden und Lehrkréften. Dieser Zwang zeigte
sich z. B. in der Unzufriedenheit der Schiiler*innen. Weitere internationale Forschungen
sind nach Recherchen der Autorin rar.

In Anbetracht dieser Forschungsergebnisse stellt sich die Frage, ob Unterricht in einer
durch Machtmissbrauch geprigten Arbeitsatmosphére gelingen kann. Denn eine
negative Beziehung zur Lehrkraft wird nicht nur von Schiiler*innen als hochst belastend
empfunden. Vielmehr hat Machtmissbrauch unter Umstidnden ungiinstige Folgen fiir
beide Seiten, wie z. B. ein negatives Klassenklima fiir Lehrkréfte und Schiiler*innen
sowie fiir Schiiler*innen Schulabsentismus (Krumm & Weif3, 2000; Varbelow & Bull,
2008), Stress bei Lehrkriften und Schiiler*innen sowie fiir Schiiler*innen Reaktanz
(Reichenbach, 2007) oder aber negative, sich verstirkende Effekte (Wettstein,
Thommen & Eggert, 2010).

In weiteren, nun zusammenfassend vorgestellten Studien zur Machtthematik in der
Lehrkrifte-Schiiler*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).

Tabelle 1
Begriffe fiir die destruktive Machtanwendung durch Lehrkriifte

Begriffe fiir die destruktive Machtanwendung
Mobbing (Krumm & Weil3, 2000, 2002)

Aggressives Lehrkrifteverhalten (Schubarth, 2000)
Schlechtes bzw. semiprofessionelles Lehrkrifteverhalten
(Schmitz et al., 2006)

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

Problematisches Lehrkrifteverhalten (Melzer, 2000)

Da destruktive Machtanwendung fiir die Lehrkréfte-Schiiler*innen-Beziehung nicht im
Interesse der Schiiler*innen anzusehen ist (PlaBmann, 2003), sind Mobbing und
aggressives Lehrkrifteverhalten durch den Begriff destruktive Machtanwendung
abgedeckt. Schlechtes bzw. semi-professionelles Lehrkrifteverhalten kann nicht
pauschal als intentional destruktive Machtanwendung klassifiziert werden. Hier ist im
Einzelfall das Lehrkréfteverhalten zu priifen. Beispielsweise wéren physische Gewalt
oder Benachteiligung (s. exemplarische Aspekte aus Schmitz et al., 2006) als destruktive
Machtanwendung klassifizierbar, ein als langweilig erlebter Unterricht dagegen nicht.
Selbiges gilt fiir Lehrkriftefehlverhalten, negatives und problematisches
Lehrkrifteverhalten.

Varbelow und Bull (2008) konstatieren, dass es verhéltnismaBig wenige Studien gibt,
die sich mit negativem Verhalten von Lehrkriften gegeniiber Schiiler*innen
beschiftigen, hdufiger wird negatives Schiiler*innenverhalten in den Blick genommen
(Hayer, Scheithauer & Petermann, 2005; Schmitz et al., 2006). Sie resiimieren sieben
Studien, die Schiiler*innen als Opfer von negativem Lehrkréfteverhalten erheben, und
berichten ein breites Spektrum unangemessener Verhaltensweisen, wie z. B. Blamieren,
Beleidigen, korperliche oder sexualisierte Ubergriffe. Dies fiihrt zu einer zusitzlichen
Belastung der an sich bereits fragilen Lehrkrifte-Schiiler*innen-Beziehung. Angst vor
erneuter Demiitigung oder Schulabsentismus werden als negative Folgen beschrieben.
Negative Beziehungen zu Lehrkriften werden von Schiiler*innen als hochst belastend
empfunden. Schmitz et al. (2006) erheben als schlechtes bzw. semiprofessionelles
Lehrkrifteverhalten Aspekte wie Anschreien, Beleidigungen, Bevorzugung bzw.
Benachteiligung, Diffamierungen, Witze machen, sexualisierte oder korperliche
Ubergriffe bis hin zu physischen und psychischen Misshandlungen unterschiedlicher
Qualititen. Krumm und Weif3 (2000) machen u. a. ungerechte Leistungsbeurteilungen,
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BloBstellung, Verweigerung von Unterstiitzung bzw. nicht Handeln, wenn Handeln
notwendig wire, oder Drohungen als Akte von Lehrkriftemobbing aus. Auch wird
zuweilen die freie MeinungsiduBerung* unterbunden (Krumm und WeiB, 2002). Den
Autoren zufolge fiihlen sich Schiiler*innen von Lehrkréften, die ,,krdnkendes Verhalten*
demonstrieren, insgesamt abgelehnt, verlieren das Interesse am Fach, werden aggressiv
oder hegen Rachegefiihle (s. Krumm, 2003). Aus der von Baier, Pfeiffer, Simonson und
Rabold (2009) durchgefiihrten KFN-Gewaltstudie ,,Jugendliche in Deutschland als
Tater und Opfer von Gewalt™ (Teil Schiiler*innenbefragung, n = 62.508) geht hervor,
dass ein Viertel der Schiiler*innen in den Jahren 2007 bis 2008 im Rahmen ihrer
Schulzeit verbale Gewalt und 2.5 % kérperliche Ubergriffe durch Lehrkrifte erlebte.

Varbelow und Bull (2008) nehmen an, dass bei solchen Lehrkriftehandlungen
personale Faktoren eine Rolle spielen konnten (s. Abschnitt 4.1). Wettstein, Thommen
und Eggert (2010) eruieren in drei Videostudien Zusammenhinge zwischen
aggressivem Schiiler*innenverhalten und gestdrten Lehr-Lern-Prozessen insofern, dass
u. a. disziplinierende verbale AuBerungen’® durch Lehrkrifte aggressives Verhalten bei
Schiiler*innen nicht vermindern, sondern verstirken (r=.92%). Aus ihren
Beobachtungen schlieBen Wettstein et al. (2010) auf einen , Teufelskreis der
Disziplinierung®, eine ,,sich gegenseitig verstirkende Wechselwirkung™ (S. 103) der
eingesetzten Mittel der Lehrkraft und des oppositionellen oder aggressiven Verhaltens
der Schiiler*innen. Es wird der Schluss gezogen, dass aggressives
Schiiler*innenverhalten nicht als isoliertes Problem, sondern als von Merkmalen der
Klassenfiihrung abhingig zu betrachten ist (s. Tiedemann & Billmann-Mahecha, 2002).

Zusammenfassend ergeben sich — auch unter Rickgriff auf weitere Studien —
folgende Indikatoren fiir eine destruktive Machtanwendung durch Lehrkrifte:

1. BloBstellen, Witze machen, Diffamieren (Hoos, 1999; Krumm, 2003; Krumm &
Weil}, 2001; Schmitz et al., 2006; Staudt; 1994)

2. Drohen/Einschiichtern (Hoos, 1999; Krumm, 2003; Krumm & Eckstein, 2001;
Krumm & WeiB, 2002; Schmitz et al., 2006; Staudt, 1994)

3. Unterbinden der freien Meinungsduflerung (Krumm & Eckstein, 2001; Schmitz
et al., 2006)

4. Beleidigen/negatives Labeln (Hoos, 1999; Krumm, 2003; Krumm & Eckstein,
2001; Krumm & Weif3, 2001; Schmitz et al., 2006; Scherer, 1996; Staudt, 1994;
Stolz, 1997)

5. Physische Gewalt (Stolz, 1997; Krumm, 2003; Krumm & Eckstein, 2001;
Krumm & WeiB}, 2001; Scherer, 1996; Schmitz et al., 2006; Schubarth, Darge,
Miihl & Ackermann, 1997; Staudt, 1994)

6. Anschreien (Hoos, 1999; Krumm, 2003; Krumm & Eckstein, 2001; Krumm &
Weil3, 2001, 2002; Schmitz et al., 2006; Schubarth et al., 1997; Stolz, 1997)

4
5

Zum Recht der freien MeinungsduBerung s. ,,UN-Kinderrechtskonvention“ (Carle & Howe, 2011).
Z. B.: ,,So aber nicht, jetzt horst du aber auf zu schwatzen. Ich bin hier der Lehrer. Hier bestimme
immer noch ich!“ (Wettstein et al., 2010, S. 96).
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7. Diskreditieren (Hoos, 1999; Krumm, 2003; Krumm & Weif}, 2001, 2002)

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

9. Sexuelle Ubergriffe (Schmitz et al., 2006; Staudt, 1994)

10. Bevorzugen/Benachteiligen (Krumm & Eckstein, 2001; Schmitz et al., 2006)

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

Bei der Recherche zeigten sich dariiber hinaus die von Eder (1998) in seiner Skala
Restriktivitdt operationalisierten Aspekte Eher strafendes als belohnendes Verhalten
(12.) und Strenge Priifung als Folge , schlechten Benehmens* (13.) als zur Kategorie
Destruktive Machtmittel potenziell passend, wenn auch sie bisher nicht in Studien
benannt wurden.

3.4 Konstruktive Machtanwendung in der Lehrkrifte-
Schiiler*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 Riickbezug auf Erziehungs- und
Unterrichtsziele). Er wirft die Frage auf, ob die Macht, wenn der allgemeine
Erziehungsauftrag erfiillt werden soll, nicht sukzessive von der Lehrkraft auf die
Schiiler*innen iibergehen muss. Meyer-Drawe (2001) postuliert, dass Macht féhig ist,
Erziehung zu ermdglichen oder zu zerstéren. Dorst (2000) betrachtet einen solchen
Umgang mit Macht als ideal, der nach dem Win-win-Prinzip zum Nutzen aller
Beteiligten betrieben wird. Er versteht diese Macht als Mittel, um andere zu
erméchtigen, zu fordern und zu befihigen. Thiersch (1995) fasst fiir den padagogischen
Bereich zusammen, dass Macht grundsétzlich unter Missbrauchsverdacht steht, weil sie
in der Vergangenheit hiufig auf destruktive Weise an Kindern ausgeiibt wurde. Negativ
tritt Erziechungsmacht als Ausbeutung und Sozialdisziplinierung herrschender Normen
in Erscheinung und soll stattdessen zum Aushandeln der Bediirfnisse aller Beteiligten
und zur Anerkennung der Gleichwertigkeit aller genutzt werden, was inhaltlich nahe am
heutigen Bildungsauftrag der Schulen (z. B. NSchG § 2°, s. Abschnitt I) liegt.

Doring (1987) argumentiert, dass Macht Wertigkeit erlangt, wenn sie von den
Machthabenden fiir bestimmte Zwecke eingesetzt wird. Dass Macht fiir oder gegen
jemanden verwendet werden kann, gilt auch fiir Erziehung und Bildung: Eine Lehrkraft
kann ihre Statusmacht konstruktiv nutzen, um die Schiiler*innen intensiver zu loben, sie
zu besseren Leistungen anzuspornen und zu motivieren. Ebenso kann die Lehrkraft

¢ Der Bildungsauftrag der Schulen am Beispiel des Niederséchsischen Schulgesetzes § 2 fordert, dass

das Schulgeschehen u. a. auf Basis einer humanistischen, demokratischen und sozialen Grundhaltung
vollzogen und Fertigkeiten wie kritisches Denken, eigenverantwortliches Handeln, Solidaritit,
Toleranz und Gerechtigkeit weitergegeben werden sollen.
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Macht destruktiv nutzen und die Schiiler*innen blofBstellen, 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 vertrdglichen Machtmitteln (z. B. Hilfe, Unterstiitzung) und schidlichen
Mitteln (z. B. Unterdriickung, Verletzung) zu ziehen. Denn ,,nicht jede Machtausiibung
ist erzieherisch in dem Sinne, dass Erziehungsintentionen umgesetzt werden (S. 2).
Positive soziale Einflussnahme ist nach PlaBmann (2003) das Anwenden vertraglicher
Mittel, negative soziale Einflussnahme das Anwenden schidlicher Mittel. Erzieherisch
akzeptabel sei ausschlieBlich soziale Einflussnahme iiber vertrigliche, nicht aber {iber
schédliche Mittel. Auf Seiten der Lehrkraft werden also Machtmittel auf die eine oder
andere Weise eingesetzt, um Schiiler*innen sozial zu beeinflussen.

Da Schiiler*innen in der schwicheren Position sind (Krumm, 1999; Schweer, 2008b)
und das umfangreichere Repertoire bei der Lehrkraft liegt, liegt die padagogische
Verantwortung damit auch auf Seiten der Lehrkraft (s. zur Machtasymmetrie der
Beziehungsstruktur und zur Professionalitit der Lehrkraft das Rahmenmodell der
Interaktionsregulation in der Lehrkrifte-Schiiler*innen-Interaktion, Thies, 2010). Omer
und von Schlippe (2015) nehmen an, dass das Ansehen einer Autorititsperson nicht
durch den ihr entgegengebrachten Gehorsam definiert wird, sondern durch die ihr
erteilte Vollmacht, die eine Legitimation, eine Unterstiitzung und die Mittel fiir die
Durchfiihrung der Aufgabe beinhalten. Letzteres kann auch als neutrales
strukturierendes Verhalten der Lehrkraft verstanden werden, wie beispielsweise das
Bestimmen der Aufgaben oder das Zuweisen von Redezeit fiir Schiiler*innen. Hierzu
liegen nach Recherche der Autorin keine Studien vor. Es handelt sich bei der
Durchfithrung der genannten Aufgaben nach Omer und von Schlippe (2015) nicht um
personliche Macht, sondern um die Macht, eine zielgerichtete Aufgabe erfiillen zu
konnen. Gebunden ist die Lehrkraft formal u. a. an den Bildungsauftrag der Schulen,
wodurch die Anwendung von mit Erziehung vertriglichen bzw. forderlichen und nicht
schiadlichen Machtmitteln untermauert wird (PlaBmann, 2003; Thiersch, 1995; Ulrich,
1974). Es wird, genauer gesagt, die aktive Positionierung der Lehrkraft als role model
(Luneberg, Korthagen & Swennen, 2007; zum Ansatz der sozialen Kognition,
kontrolliertes Denken, z. B. Aronson, Wilson & Akert, 2004) angesprochen, um den
Anspriichen des Bildungsauftrages geniigen zu konnen (Misamer & Thies, 2014). Das
role model beeinflusst kindliches Verhalten stdrker in Richtung Nachahmung als das
Geben von Regeln und Anweisungen, um ein gewiinschtes Verhalten zu erzielen
(Bleakley, Jordan & Hennesy, 2013, am Beispiel des Fernsehkonsums von Eltern und
deren Kindern, n = 1550 US-amerikanische Eltern und »n =629 Kinder). Eine
Voraussetzung hierfiir ist das Wissen um die 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
Lehrkrifteverhaltens (z. B. die als gerecht erlebte Lehrkraft und das Bestreben von
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Schiiler*innen, das gerechte Verhalten aufrechtzuerhalten, Dalbert, 2011a) auf
Schiiler*innen Einfluss nehmen.

Bereits Doring (1987) betont die Notwendigkeit der Untersuchung von
Lehrkrifteverhalten in seinen Auswirkungen auf das von Schiiler*innen, denn das
Schiiler*innenverhalten ist eine Folge des Lehrkrifteverhaltens und ,,damit zu Recht
[ein] Kriterium fiir das professionelle Tun des Lehrers [...]* (S. 187). 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 werden. Insofern hat die Lehrkraft die Moglichkeit, das
Sozialklima in der Klasse in hoherem Ma@ positiv oder auch negativ zu beeinflussen als
Schiiler*innen (Thies, 2010). Nach Hattie (2014) zeigt sich, dass der Einfluss einer
Lehrkraft auf die Lernleistung von Schiiler*innen (d =.47) stirker ist als der des
Elternhauses (d = .31), der Lernenden selbst (d = .39), der Schiiler*innenpersonlichkeit
(d = .18) oder der Curricula (d = .45). Auch die Relevanz der Qualitit von Lehrkriften
aus Sicht von Schiiler*innen hat einen Effekt auf deren Lernleistung (d = .48). Ein
starker Effekt auf die Lernleistung der Schiiler*innen zeigt sich fiir die Lehrkréfte-
Schiiler*innen-Beziehung (d=.72). Die besondere Bedeutung der positiven
emotionalen Beziehungen fiir die Einflussnahme ist fiir die Erziehung und die Therapie
bekannt (Tausch & Tausch, 1979). Nach Hattie (2014) ist die grofite 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, Solidaritdt oder Gerechtigkeit) ldsst sich ebenfalls Hattie (2014)
anfiihren, der argumentiert, dass eine ,,aktive Werte- und Moralerziehung [...] lediglich
eine Effektstirke von (d = .24) auf die Lernleistung™ (S. 280) hat und damit als wenig
effektiv beurteilt wird. Es ist wichtig, was Lehrkréfte tun, ,,aber am wichtigsten ist, dass
sie liber eine angemessene Geisteshaltung zusammen mit angemessenen Handlungen
bewirken, dass ein positiver Lerneffekt erzielt wird“ (S. 20).

Der Lehrkraft ist in ihrer professionellen Funktion als role model im Sinne des
Modelllernens nach Bandura (1971, kognitive Lerntheorie) eine wichtige Rolle
beizumessen: Demnach wird das (Lehrkrifte-)Handeln nach einer gewissen Zeit
bewusst oder unbewusst reproduziert, wobei der Erfolg des eigenen reproduzierten
Verhaltens dieses Verhalten weiter verstiarkt (zu gerechtem Verhalten, s. Dalbert,
2011a). So kann davon ausgegangen werden, dass Schiiler*innen das beobachtete
Lehrkriftehandeln zunéchst imitieren, sich dann erlernte Verhaltensweisen in deren
kognitiven Schemata niederschlagen und verfestigen. Ahnlich beschreiben es Petty und
Cacioppo (1986, Werbepsychologie), wenn sie auf Basis des Elaboration-Likelihood-
Modells von personlichen Erfahrungen sprechen, die, wenn sie zur eigenen Einstellung
werden, das Verhalten vorhersagen konnen. Ahnlich verhilt es sich, so die Autoren, mit
indirekten Erfahrungen. Haben Schiiler*innen dann die Absicht, selbst zukiinftig so zu
handeln, hat dies grofien Einfluss auf deren Verhalten (Fishbein & Ajzen, 1974).
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Daher ist eine konstruktive Machtanwendung durch Lehrkrifte im Sinne des
Bildungsauftrages zielfithrend. Denn einerseits konnen sie den Auftrag neben der reinen
schulischen Wissensvermittlung gemédf der eigenen padagogischen Professionalitét den
Schiiler*innen gegeniiber umsetzen, andererseits konnen die Schiiler*innen die im
Bildungsauftrag zu erlernenden Werte und Kompetenzen durch eine als role model
agierende Lehrkraft erlernen. Lehrkrifte sind hier in ihrer Funktion als
Transporteur*innen von Werten und Kompetenzen als role models gefordert, um das
Schulgeschehen auf Basis einer humanistischen, demokratischen und sozialen
Grundhaltung zu vollziehen und Fertigkeiten wie kritisches Denken,
eigenverantwortliches Handeln, Solidaritdt, Toleranz und Gerechtigkeit nach dem
Vorbild des NSchG § 2 weiterzugeben.

Reichenbach (2007) versteht padagogische Fiihrung als einen sozialen Austausch, in
dem Macht und Vertrauen wesentliche Komponenten sind, und benennt
Reaktanzeffekte bei Schiiler*innen auf Dominanzdemonstrationen durch Lehrkrifte.
Solche Lehrkrifteverhaltensweisen lassen sich grundsétzlich als nicht zutriglich fiir das
Klassenklima beschreiben. Kuntsche (2006) ermittelt ausgehend von einer Studie mit
n =408 Schulklassen der Klassenstufen 8 bis 10 und n = 396 Lehrkriften, dass ein
regel- und kontrollfokussiertes Lehrkrifteverhalten mit der Anwendung
psychologischen Drucks (minnlich r = .62*, weiblich r = .51%) korreliert. Regeln und
Kontrolle korrelieren jedoch auch mit Wirme und Unterstiitzung (ménnlich r = .39%,
weiblich r=.38*%). Auch in der Metaanalyse von Hattie (2014) zur Lehrkrifte-
Schiiler*innen-Beziehung zeigt sich bei Klarheit ein hoher Effekt (d=.75).
Regelgeleitetes bzw. klares Lehrkréfteverhalten wird von Schiiler*innen positiv erlebt.
Positive Verhaltensweisen von Lehrkriften aus Schiiler*innensicht sind zudem das
Zeigen von Wertschitzung im Rahmen der Gestaltung der Lehrkrifte-Schiiler*innen-
Beziehung, Fehler zugestehen, sich allgemein piddagogisch engagieren, wie sich
beispielsweise fiir die Bediirfnisse der Schiiler*innen zu interessieren oder
Unterstiitzung, eine gute Qualitit bei der Vermittlung des Lernstoffs wie anschaulicher
Unterricht oder Ratschldge fiir das Lernen geben, oder die Selbstindigkeit fordern
(Schmitz et al., 2006). Wittern und Tausch (1983) eruieren an einer kleinen Gruppe von
Lehrkriften (N=9), die hauptsidchlich fordernd und nicht dirigierend agieren
(operationalisiert als Ausmaf}, in dem Lehrkrifte wesentliche Grundvorgédnge bei
Schiiler*innen, wie deren Selbstbestimmung, soziales Verhalten u. a., ohne Dirigieren
und Kontrolle fordern) begiinstigen die Lebensqualitit von Schiiler*innen im
Unterricht. Hier sind die Schiiler*innen u. a. 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 N = 132 Lehrkriften an deutschen Schulen (25 bis
64 Jahre), dass weibliche Lehrkrifte bei Konflikten zwischen Schiiler*innen mehr
prosoziale Bewailtigungsstrategien einsetzen (behutsames Handeln und soziales
Zugehen, social joining). Ménnliche Lehrkrifte setzen eher egozentrische soziale
Strategien ein (antisoziale und aggressive Handlungen oder Suche nach sozialer
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Unterstiitzung, self-centred). Baier et al. (2009) stoBen in der KFN-Gewaltstudie auf
folgende geschlechtsspezifische Unterschiede: Jungen werden haufiger durch eine
Lehrkraft licherlich gemacht (3.6 %), gemein behandelt (6.2 %) und geschlagen (1.1 %)
als Midchen (2.0 %, 3.1 %, 0.2 %). Buchwald und Ringeisen (2009) stellen bei
Lehrkriftegewalt — hier Mobbing genannt — keinen systematischen Zusammenhang mit
der Schulform fest. Somit wird tendenziell von einer Gleichverteilung von
Lehrkriftegewalt iiber 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 fiir den Lehrkrifte-Schiiler*innen-
Kontext in Ermangelung eines vorhandenen kontextspezifischen Konzepts fiir die
Lehrkrifte-Schiiler*innen-Beziehung angenommen und iiberpriift werden. Folgende
Ahnlichkeiten und Unterschiede zwischen Scholls Konzept fiir die Fiihrungskrifte-
Mitarbeiter*innen-Beziehung und der Lehrkrifte-Schiiler*innen-Beziehung liegen vor.

- Es besteht in beiden Bereichen soziale Einflussnahme in einer asymmetrischen

Beziehungsstruktur mit nicht wechselseitigen Elementen, z. B.:

o Art der Machtmittel

o Informations- und/oder Wissensunterschiede

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

- Es gibt eine dhnliche Verteilung der beiden Gruppen: Eine Lehrkraft steht
mehreren Schiiler*innen gegeniiber, wihrend eine Fithrungskraft in der Regel
mehreren Mitarbeiter*innen gegeniibersteht

- Den Beziehungen liegen Vereinbarungen zugrunde: Pddagogischer Auftrag
bzw. Bildungsauftrag sowie Lehrpline und ggf. Leitbilder in den Schulen,
Arbeitsvertrige bzw. Arbeitsplatzbeschreibungen (ggf. auch Leitbilder) in
Unternehmen

- Scholl stellt die Vorbildfunktion (role model) der ranghSheren Person heraus;
dieser Aspekt wurde auch fiir die Lehrkrifte-Schiiler*innen-Beziehung als
relevant eingestuft (s. Abschnitt 3.4)

Ein Unterschied ist im Erziehungsauftrag zu sehen, der in der Lehrkrifte-
Schiiler*innen-Beziehung vorhanden ist, nicht aber zwischen Fiihrungskriften und
ihren Mitarbeiter*innen. So kann Schiiler*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 der konstruktiven Handlungsweisen von Lehrkriften wird
der partizipativen Betonung einer Machtanwendung im Sinne von Scholls promotive
control folgend partizipative Handlungsweisen genannt. Es liegt zwar soziale
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Einflussnahme vor, diese ist aber am Bildungsauftrag orientiert und somit zum Nutzen
der Schiiler*innen. Die oben genannten Aspekte der promotive control aus Scholls
(1999, 2007a, 2013) Studien lassen sich auf den Schulkontext iibertragen. Relevante
Handlungskomponenten sind:

1. Vermittelndes Agieren’ (Original: ,,harmonizing opposite opinions*)

2. Kontroverse und intensive Diskussion (Original: ,.controversial, intensive
discussion®)

Alle Optionen beachten (Original: ,,attention to all opinions*)

Gegenseitige Ubereinstimmung (Original: ,,mutual convergence*)
Respektvoller Umgang

Alternativen im Interesse aller Beteiligten suchen

Keine Personen priferieren

Gewihren von Beteiligungsmoglichkeiten

R A i al

Verzicht auf restriktive Machtanwendung

Fiir eine so verstandene partizipative Machtanwendung durch Lehrkrifte, die bisher
nur wenig unter einer Machtperspektive bzw. als gezielte soziale Einflussnahme
beforscht wurde (Schmitz et al., 2006), lassen sich folgende Handlungsweisen von
Lehrkriften als Teil einer konstruktiven Anwendung von Macht ergéinzen:

10. Kontrolle der Schiiler*innenarbeit (Kuntsche, 2006)

11. Wertschidtzung im Rahmen der Gestaltung der Lehrkrifte-Schiiler*innen-
Beziehung zeigen (Schmitz et al., 2006)

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

13. Pddagogisches Engagement (Schmitz et al., 2006) als Ausmal3 personlich-
forderlichen, zuwendenden, sorgenden, bemiihten und nicht lenkenden
Lehrkrifteverhaltens (Eder, 1998) im Sinne einer konstruktiven Lenkung von
Schiiler*innen

Die Skala Vermittlungsqualitdt als Ausmal}, in dem sich Lehrkrifte bemiihen, den
Unterricht interessant, anschaulich und einprigsam zu gestalten (Eder, 1998), kann
potenziell den konstruktiven Machtmitteln (14.) zugeordnet werden.

Die Unterschiedlichkeit der verwendeten Begriffe erschwert den Vergleich der
Studienergebnisse. Die oben genannten und dhnliche, in Klammern angefiihrte Studien
beziehen sich theoretisch auf die Machtanwendung von Lehrkriften gegeniiber
Schiiler*innen. Es ist zu untersuchen, ob sich die zusammengetragenen Aspekte auch
unter Machtmittel in der Lehrkriifte-Schiiler*innen-Beziehung und insbesondere unter
die Teilbereiche partizipativ und restriktiv fassen lassen. Die partizipativen Aspekte der

7 Die Aspekte 1 bis 4 sind eine Ubersetzung der Autorin aus der englischsprachigen Studie von Scholl

(1999).
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Machtanwendung, z.B. das Beachten aller Optionen oder die Gewihrung von
Beteiligungsmoglichkeiten, konnten zunidchst als {iiber das Konzept der
Machtanwendung hinausgehend gedeutet werden. Sie werden in dieser Arbeit jedoch
explizit in das bewusst weit gefasste Spektrum der partizipativen Machtanwendung
einbezogen, weil hier — entgegen klassischer Machtdefinitionen (z. B. Weber, 1980,
nach PlaBmann, 2003; Schmalt, 2009) — positive Beeinflussung auch als eine Art von
Machtanwendung verstanden wird, die sich aus dem Status der Lehrkraft und ihrer
potentiellen Entscheidungsmacht tiber die Wahl der Mittel speist.

Die in Abschnitt 3.3 bisher herausgearbeiteten Aspekte 1 bis 13 des restriktiven
(zuvor destruktiven) Einsatzes von Machtmitteln im Schulkontext werden durch
folgende, fiir Scholl (1999) relevante Handlungsweisen erginzt:

14. Druck von ,,oben*® (Original: ,,pressure from ,above*, auch Jamieson &
Thomas, 1974)
15. Befehle durch Lehrkraft (Original: ,,words of command by superiors®)

Aus Scholls Studien lassen sich fiir die Lehrkrifte-Schiiler*innen-Beziehung zudem
folgende mogliche Korrelate partizipativer Handlungsweisen annehmen:

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

- ein erhohtes Mitwirkungsserleben (bei Scholl, 2004a, 2007a: hohere
Handlungsfihigkeit)

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

- ein geringeres Mal} an abweichendem Verhalten (bei Scholl 2004a: kooperatives
Verhalten bei Partizipativitidt bzw. Reaktanz bei Restriktivitit)

- eine erhohte Selbstwirksamkeitserwartung als die Uberzeugung, ein Verhalten
erfolgreich ausfithren zu konnen, das benétigt wird, um ein gewiinschtes
Ergebnis zu erlangen (Bandura, 1971; abgeleitetes positives Resultat gelungener
partizipativer Machtanwendung, Scholl, 2004a)

4 Machtrelevante Implikationen aus der Personlichkeits- und
Erziehungsstilforschung

Als Nichstes beschiftigt sich die vorliegende Arbeit mit der partizipativen bzw.
restriktiven Machtanwendung im Zusammenhang mit Personlichkeitsmerkmalen von
im weitesten Sinne erziehenden bzw. pidagogischen Personen. Da es zu dem wichtigen
Aspekt der Personlichkeit in Zusammenhang mit Machtanwendung im erziehenden
bzw. piddagogischen Bereich nur wenige aktuelle und zudem konfligierende Befunde

8 Die Aspekte 14 bis 15 sind eine Ubersetzung der Autorin aus der englischsprachigen Studie von

Scholl (1999).
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gibt, werden frithe Ansétze 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 Ansitze, partizipatives und restriktives machtbezogenes (Erziehungs-)Verhalten
mit Personlichkeitseigenschaften in Beziehung zu setzen. Der Personlichkeitsbegriff
wird dabei nicht einheitlich verwendet (Allport, 1959; Hermann, 1987). Gemein ist
verschiedenen Definitionen der Personlichkeit, dass diese als zeitlich relativ konstantes
und stabiles Konstrukt (traits, Guilford, 1964) bzw. Verhaltenskorrelat (Hermann,
1987) verstanden wird (Allport, 1959; Eysenck, 1953; Guilford, 1964). Frithe Ansitze
nutzten zur Erfassung von Personlichkeit z.B. die E(Ethnozentrismus)- und
F(Faschismus)-Skala, die die autoritaristische bzw. autoritire Personlichkeit zu erfassen
suchten (Tausch & 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
gekniipft ist als vielmehr an Situationsspezifika. Hierzu existiert — auller in
abgeschwichter Form (Reicher & Haslam, 2006) — aus ethischen Griinden keine
weitergehende Forschung. Heute werden Personlichkeitseigenschaften zumeist tiber die
Big Five auf Basis des Fiinf-Faktoren-Modells (FFM) anhand des Neo-Fiinf-Faktoren-
Inventars erfasst. Die fiinf Faktoren lassen sich in die Dimensionen Hohe(r)/niedrige(r)
Neurotizismus, Extraversion, Offenheit fiir Erfahrungen, Gewissenhaftigkeit und
Vertrédglichkeit aufteilen (s. Asendorpf & Neyer, 2012).

Tausch und Tausch (1973) resiimieren Studien zu elterlichem Erziehungsverhalten in
Abhingigkeit von der Personlichkeit. Block (1955, nach Tausch & Tausch, 1973)
untersuchte die Personlichkeit und die Einstellung zu Erziehungspraktiken von Vitern
bei Extremgruppen, Armeeoffiziere mit stark restriktiven (einengenden) bzw.
permissiven (gewihrenden) Einstellungen gegeniiber den eigenen Kindern in der
Familienerziehung. Zur Untersuchung wurden u.a. Tests und Stress-Interviews
herangezogen. Viter mit mehr restriktiven Einstellungen sind u. a. stirker submissiv,
iiberkontrolliert und hiufiger autoritidre Personlichkeiten (nach der Ethnozentrismus-
und Faschismus-Skala, s. Asendorpf & Neyer, 2012) als permissive Viter. Viter mit
mehr permissiven Einstellungen sind u. a. selbstsicherer, tiberzeugender, offener und
aufrichtiger in der Beziehung zu anderen. Sie zeigen geringere Werte auf der
Ethnozentrismus- und Faschismus-Skala. Zuckermann und Oltean (1959, nach Tausch
& Tausch, 1973) untersuchten Frauen hinsichtlich ihrer Einstellung zur
Kindererziehung. Es ergaben sich drei Faktoren: autoritire Kontrolle,
Feindseligkeit/Zuriickweisung und demokratische Haltung, wobei das Ausmal
autoritdrer Kontrolle mit dem Ausmalf} der autoritidren Personlichkeit korreliert (F-Skala,
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 Mafl an Lenkung und ein geringes Mal3 an Wertschitzung
zeigen, fordern bei Kindern in geringem Mall 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 Lehrkriifte das eigene
Erziehungsverhalten protokollierten, zeigte sich bei machtbetonendem Verhalten, dass
dieselben Lehrkrifte ihr eigenes Verhalten nach distanzierter Betrachtung ein Jahr
spéter als ungiinstig ablehnten. Auch gibt es Schwierigkeiten bei der Verwirklichung
geringer Lenkung sowie groBerer Wertschitzung: Wenn die Lehrkrifte anstrebten, ihr
Verhalten zu dndern, so erfuhr ein groerer Teil von ihnen Schwierigkeiten, sodass sie
es hiufig aufgaben, Anderungen ihres Unterrichts- und Erziehungsverhaltens
herbeizufiihren. Ein Grund ist nach Tausch und Tausch (1973), dass keine ,, Tricks* zu
Anderungen verhelfen, sondern eine Modifikation der eigenen Einstellung und Haltung,
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 partizipative und restriktive
Formen der Machtanwendung bei  Erziehenden in  Verbindung mit
Personlichkeitseigenschaften. Altere Studien weisen auf Zusammenhinge der
Einstellung zur Machtanwendung mit Personlichkeitseigenschaften hin (s. autoritéire
und autoritative FEinstellungen in Verbindung mit der Ethnozentrismus- und
Faschismus-Skala bei Frauen und Minnern, Tausch & Tausch, 1973).

Murray, Rushton und Paunonen (1990) untersuchten Dozent*innen an Universititen,
die in unterschiedlichen Fichern unterschiedliche Bewertungen bekamen. Die
Autor*innen schlieBen, dass die Urteile der Studierenden eher durch die Gestaltung des
Unterrichts als durch die Eigenschaften des Dozenten zustande kommen. Betrachtet
man die Big Five, ldsst sich jedoch eine Ableitung zur Machtanwendung tétigen: Der
Personlichkeitsfaktor Vertriaglichkeit des Neo-Fiinf-Faktoren-Inventars indiziert eine
grundsitzlich wohlwollende, freimiitige, mitfithlende und verstindnisvolle Haltung
(Borkenau & Ostendorf, 1993), was inhaltlich Uberschneidungen zu einer eher
konstruktiven Form der Machtanwendung aufweist. Vertriglichkeit ist nach Judge,
Higgins, Thoresen und Barrick (1999) ebenfalls ein recht zeitstabiles Merkmal, dass die
Leistungsdimension Sozialverhalten gut (B = .29, Blickle & Kramer, 2011) vorhersagt
(s. van Scotter & Motowidlo, 1996). Es wird daher angenommen, dass die
Personlichkeitseigenschaft  Vertriaglichkeit mit einer partizipativen Form der
Machtanwendung in Zusammenhang stehen konnten.

Auch die Erziehungsstilforschung befasst sich mit sozialer Einflussnahme von
Erziehungsberechtigten gegeniiber Kindern (s. Erziehungshandeln) und damit analog zu
bisherigen Ausfithrungen mit Machtanwendung in asymmetrischen Beziehungen. Das
Erziehungshandeln kann ebenfalls differenziert betrachtet werden, wenn die
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Erziehungsstile fokussiert werden. Im folgenden Abschnitt werden die Erziehungsstile
autoritativ und autoritdr herausgearbeitet und in Beziehung zur partizipativen und
restriktiven Machtanwendung 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 Begriff elterlicher Erziehungsstil in die
Bereiche Erziehungswissen (Einstellung) und Erziehungspraktiken (Handlungen,
Reaktionen) differenzierbar. Partizipative bzw. restriktive Erziehungspraktiken, um die
es in diesem Abschnitt geht, lassen sich klassisch in das Konzept der Machtanwendung
einordnen, weil insbesondere in erzieherischen Kontexten eine in der Regel stark
asymmetrische Beziehungsstruktur vorliegt (zur Asymmetrie s. Abschnitt 2: Fischer &
Wiswede, 2002; Kelley et al., 2003; PlaBmann, 2003; Scholl, 1991; Schweer, 1996;
Steins, 2014; Thies, 2002, 2010; Wilkens, 2010). Die erzichende Person (zumeist ein
Elternteil) steht hierbei in der beinflussenden Position und die zu erziehende Person
(Kind) in der Position, die beeinflusst wird.

Die groBten Gegensitze in Erziehungshandlung und -wirkung lassen sich zwischen
den Erziehungsstilen autoritir und autoritativ bzw. demokratisch feststellen.® Ein
autoritdrer Erziehungsstil (u. a. streng und tendenziell restriktiv, Baumrind, 1991) kann
Handlungen wie physische und psychische Gewaltanwendung beinhalten (Loeber,
1990). Dies forciert bei Kindern Aggressionen (Lewin, Lippitt & White 1939) und ist
ein Pridiktor fiir antisoziale bzw. delinquente Verhaltensweisen. Ahnliche negative
Auswirkungen resultieren aus der beschrinkenden psychologischen Kontrolle (z. B.
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 (resiimiert zu den Erziehungsstilen: 1. punitive
versus nicht punitive Disziplinierung [Bandura & Walters, 1959; Becker et al., 1962; Glueck &
Glueck, 1950; Kagan & Moss, 1962; McCord, McCord, Joan & Howard, 1961; Sears, Whiting,
Nowlis & Sears, 1953], 2. Liebesentzug als Strafe [Bandura & Walters, 1959; Sears et al., 1953], 3.
Erkldrungen und Ermutigungen versus rigides Aufrechterhalten von Statusunterschieden [rigid
maintenance of status distinctions, Baldwin, 1948; Bandura & Walters, 1959; Baumrind, 1967, zur
Zeit der Verfassung noch in press; Finney, 1961; Glueck & Glueck, 1950; Schaefer & Byerly, 1963],
4. hohe versus niedrige Anforderung, Verantwortung und Benehmen [Bandura & Walters, 1959;
Becker et al., 1962; Glueck & Glueck, 1950; McCord et al., 1961; Sears et al., 1953], 5. begrenzte
versus gegebene Autonomie [Bandura & Walters, 1959; Becker et al., 1962; Glueck & Glueck, 1950,
1953; McCord et al., 1961; Schaefer & Byerly, 1963; Sears et al., 1953], 6. hohe versus niedrige
Kontrolle [Hoffman, 1960] und 7. hohe versus geringe Kontrolle [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, 2015; Steinberg, Mounts,
Lamborn & Dornbush, 1991.
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dem demokratischen Erziehungsstil {iibersetzt wird, beinhaltet Handlungen wie
Akzeptanz/Involviertheit, —Strenge/Kontrolle, das Gewihren psychologischer
Eigenstindigkeit (Gray &  Steinberg, 1999, nach Fuhrer, 2009) und
Autonomieunterstiitzung (Deci & Ryan, 2000). Verhaltenskorrelate sind eine Erhohung
der Motivation, eine hohere Einschidtzung 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 unabhingig vom jeweiligen 6kologischen
Kontext und unabhéngig von der Region (z. B. 6stliches und westliches Deutschland,
Juang & Silbereisen, 1999). Sie bleiben stabil bzw. verstirken sich iiber die Zeit
(Lamdorn, Mounts & Dornbusch, 1991). Ahnliche positive Auswirkungen resultieren
aus der strukturierenden elterlichen Verhaltenskontrolle (Barber, 1996; Galambos,
Barker & Almeida, 2003; Grolnick & Farkas, 2002). Induction, d. h. Erklarungen und
Griinde fiir gewlinschtes Verhalten angeben (Hoffman, 1979), liegt inhaltlich nidher am
autoritativen  Erziehungsstili und fordert im  Vergleich zu restriktivem
Erziehungsverhalten die Internalisierung von Normen.

Eine Ubertragung der elterlichen Erziehungsstile autoritativ und autoritir auf die
Lehrkrifte-Schiiler*innen-Beziehung wurde getiitigt. Bei Anwendung des autoritdren
Erziehungsstils legt 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 personlichem Ermessen und
neigt zu Drohungen, Spott, Ironie und Verboten. Das hat fiir Schiiler*innen z. B. eine
geringe Leistungsmotivation zur Folge. Zusitzlich zu mehr Aggressivitit gibt es
Konflikte, eine stidrkere Rivalitit zwischen den Schiiler*innen und eine wenig
ausgeprigte Arbeits- und Gruppenmoral. Sobald die Lehrkraft abwesend ist, nimmt die
Arbeitsbeharrlichkeit schnell ab.

Bei Anwendung des autoritativen Erziehungsstils durch die Lehrkraft kommen
Richtlinien durch Gruppendiskussionen und -entscheidungen zustande. Die Lehrkraft
steht hierbei unterstiitzend zur Seite und ist beim Loben sachlich orientiert. Auf der Seite
der Schiiler*innen ist hier — im Vergleich zum autoritdren Erziehungsstil — eine hohere
Arbeits- und Gruppenmoral zu verzeichnen. Es gibt weniger Konflikte und
Aggressionen und eine grofere Arbeitsbeharrlichkeit, wenn die Lehrkraft nicht
anwesend ist (Weber, 1986; auch Kock, 2014). Diese Wirkung ldsst sich damit als
dhnlich zur Wirkung im elterlichen Kontext beschreiben.

Es stellt sich sowohl fiir den autoritédren als auch fiir den autoritativen Erziehungsstil
die Frage, ob sie von einer partizipativen bzw. restriktiven Machtanwendung
unterscheidbar sind (s. Abschnitt 2). Theoretisch ist eine eher partizipative
Machtanwendung vom autoritativen, eine eher restriktive Machtanwendung vom
autoritiren Erziehungsstil abgrenzbar. Denn Machtanwendung zielt zunichst 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 iiber das
Erziehungsstilkonzept hinaus, als dass sich neben den beobachtbaren Erziehungspraxen
auch erziehungsleitende Zielvorstellungen, Rollenverstindnisse und subjektive
Theorien von Unterricht wiederfinden konnen. Es handelt sich damit eher um ein
kognitiv-handlungstheoretisches Konzept (wie in den Arbeiten der Konstanzer Schule
beschrieben, zusammenfassend Schweer, Thies & Lachner, 2017; Thies, 2017; auch
Misamer & Thies, 2014).

5 Machtrelevanz im Gerechtigkeits- und Vertrauenserleben

Die bisher dargestellten Zusammenhinge gelten weitestgehend fiir die klassischen
interaktionsrelevanten Variablen Gerechtigkeit und Vertrauen (empirisch gestiitzt oder
postuliert) und dabei insbesondere fiir Aspekte, die deren Erleben und die damit
verbundenen Verhaltenskorrelate betreffen. Da die Variablen Gerechtigkeits- und
Vertrauenserleben in piadagogischen Beziehungen fest etabliert und gut untersucht sind,
werden diese fiir den schulischen Kontext einschlidgigen 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 Verhaltenskorrelate fiir die
Lehrkrifte-Schiiler*innen-Beziehung behandelt und mit Macht, Machtanwendung und
Machterleben in Beziehung gesetzt, um die beiden Konzepte am Ende nochmals
resiimieren zu konnen (Abschnitt 5.4).

5.1 Gerechtigkeits- und Vertrauenserleben

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

Nicht evident ist bisher auch, wie Macht-, Gerechtigkeits- und Vertrauenserleben bei
gemeinsamer Betrachtung zusammenspielen oder ob die erlebte Machtanwendung,
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obwohl sie als Grundlage der Lehrkréfte-Schiiler*innen-Beziehung postuliert wird
(z. B. PlaBmann, 2003; Schweer, 1996; Steins, 2014; Thies, 2010), bei genauerer
Betrachtung iiberhaupt einen zusitzlichen Erkldrungswert zu den beiden etablierten
GroBen Gerechtigkeits- und Vertrauenserleben liefern kann.

In den néchsten beiden Arbeitsschritten werden daher das Gerechtigkeits- und das
Vertrauenserleben auf ihre Zusammenhinge, ergidnzende Aspekte und gemeinsame
Verhaltenskorrelate (Aspekte des Unterrichtserlebens) im Hinblick auf die
Machtanwendung und die gelingende Interaktion im Rahmen der Lehrkrifte-
Schiiler*innen-Beziehung betrachtet.

5.2 Gerechtigkeitserleben

Werden Gerechtigkeitserleben und Machtanwendung im schulischen Kontext
betrachtet, féllt als Erstes der Aspekt der gerechten Benotung ins Auge. Beim
Gerechtigkeitserleben finden sich jedoch noch weitere machtbezogene Aspekte und
Verkniipfungen. Analog zum Vorgehen beim Machterleben wird zunichst eine
Begriffsbestimmung von Gerechtigkeit vorgenommen (Abschnitt 5.2.1), um daran
anschlieBend Verhaltenskorrelate zu betrachten (Abschnitt 5.2.2).

5.2.1 Begriffsbestimmung

Fiir das grundlegende Bediirfnis nach Gerechtigkeit (Dalbert, Montada & Schmitt, 1987;
auch Montada, 2001), das als universelle, anthropologische Konstante und als Zweck in
sich anzusehen ist (Montada, 1999), gibt es eine Vielzahl von Definitionen (iltere z. B.
nach Platon in der ,,Politea®; nach Aristoteles in ,,Nikomachische Ethik, Buch 5 oder
nach Kant ,,Kategorischer Imperativ*‘). Eine neuere Definition findet sich bei Rawls
(1979, Philosophie), bei dem sich Gerechtigkeit hauptsidchlich durch das Fehlen von
Ungerechtigkeit und Ungleichbehandlung zum Nutzen der einen auf Kosten anderer
auszeichnet. In dieser Konnotation kann Gerechtigkeit als eine Form des Verzichts auf
Machtmissbrauch durch einseitige Begiinstigung ausgelegt werden. Koller (2001,
Rechtsphilosophie) definiert Gerechtigkeit als: ,jene Teilmenge moralischer
Forderungen, welche [...] darauf zielen, einen bei unparteiischer Betrachtung allgemein
annehmbaren Ausgleich zwischen den divergierenden Interessen der Beteiligten
herbeizufiihren (S. 7). Gerechtigkeit bedeutet nach Koller, bezogen auf die
Inhaber*innen von Machtpositionen, keinen Missbrauch dieser Position.

Dalbert und Kolleg*innen beschreiben Gerechtigkeit aus psychologischer Sicht nicht
iiber eine Nominaldefinition, sondern als individuelle (Dalbert, 2013) und soziale
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Einstellung'® sowie als funktionsforderliches (Jacobs & Dalbert, 2008) Leitprinzip
zwischenmenschlicher Interaktionen (Schwan, 2008, nach 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
moglichen (und sich zum Teil ausschlieBenden) Foki und gesellschaftlich-normativer
Anderungen iiber die Zeit bisher nicht moglich. Daher wurde Gerechtigkeit in Segmente
unterteilt, z. B. Verfahrens- oder Verteilungsgerechtigkeit und im Rahmen der
Verteilungsgerechtigkeit in equity, equality und need, fiir die es wiederum eigene
Definitionen gibt. Bei der Verfahrensgerechtigkeit wird davon ausgegangen, dass eine
Verteilung nicht nur nach dem Ergebnis, sondern auch nach seinem Zustandekommen
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 Empfianger*innen nach einer an einem moralischen Standard
bewerteten Funktionsregel gestellt (Cohen, 1987). Nach der hier anzusiedelnden Equity-
Theorie wird eine Verteilung als gerecht empfunden, wenn das Verhéltnis von Kosten
(input) und Nutzen (output) ausgewogen ist (Leistungsprinzip, Adams, 1965; Homans,
1961). Equality (jedem das Gleiche) und need (jedem nach seinen Bediirfnissen, z. B.
Schwinger, 1980) sind weitere Prinzipien, wobei Deutsch (1975) fiir den schulischen
Kontext das drittgenannte Prinzip (need) vorschlidgt, um das individuelle Wohlergehen
von Schiiler*innen zu fordern (s. Schmitt, 1993). Diese Einschitzung zeigt sich jedoch
als inkonsistent zu den von Schiiler*innen als wichtig eingeschitzten gerechten
Verfahren und der Gleichbehandlung bei Notenvergaben. Der Wunsch nach
individuellen Lernhinweisen und Riickmeldungen ist dagegen konsistent (Dalbert,
2011b). Als gerecht erlebte Verfahren (Dalbert, 2011b), individuelle Lernhinweise und
Riickmeldungen (Schiiler*innen im Alter von 7 bis 12 Jahren, N =93, qualitative
Interviews, Thorkildsen, Nolen & Fournier, 1994) sowie die Gleichbehandlung bei der
Notenvergabe (Dalbert, 2004) auf Basis kriterialer Bezugsnormen (Dalbert,
Schneidewind & Saalbach, 2007) sind weitere, fiir Schiiler*innen relevante Aspekte der
Lehrkriftegerechtigkeit. Dalbert und Stober (2002a) schlagen die Erfassung von
Gerechtigkeit fiir den schulischen Kontext anhand allgemeiner Gerechtigkeitsitems vor,
die sich auf das als gerecht erlebte Verhalten der Lehrkraft Schiiler*innen gegeniiber
bezieht (z. B. gerechtes Verhalten der Lehrkraft allgemein oder bei Priifungen und
Notenvergaben).

10° Soziale Einstellung unter Beriicksichtigung der Definition von Ajzen und Fishbein (2000; s.
Abschnitt 1) als eine als durch eine Person ,zusammenfassende Bewertung eines
Einstellungsobjektes™ (Bohner & Winke, 2002, S. 5).
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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 wire die gerechte Benotung, die auch bei Skalen zur Erfassung des
Schiiler*innenvertrauens in Lehrkrifte vorkommt (Thies, 2002). Ankniipfend an die
oben erwihnte eingeschitzte Bedeutsamkeit von Gerechtigkeit argumentieren Dalbert
et al. (1987), dass ausschlieBlich personlich wichtige Einstellungen in konsistente
Handlungsentscheidungen miinden bzw. zu konsistentem Verhalten fithren. Die
Autor*innen eruieren in diesem Zusammenhang, dass diejenigen, fiir die Gerechtigkeit
wichtig ist, auch fiir potenzielle Ungerechtigkeit sensibel sind (s. Beierlein et al., 2012;
Miluka, 1993; Schmitt, Neumann & Montada, 1992).

Zusammenfassend ldsst sich Gerechtigkeitserleben folgendermaflen fassen:
Gerechtigkeitsvorstellungen sind grundlegend (Dalbert et al., 1987; Montada, 2001) als
kognitive Schemata verankert (Dalbert, 2011a; Maes & Tarnai, 2008). Sie fungieren als
funktionsforderliche (Jacobs & Dalbert, 2008) Leitprinzipien zwischenmenschlicher
Interaktionen (Schwan, 2008, nach Dalbert, 2013). Gerechtigkeitsdefinitionen sind
verkniipft 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 (modifizierte Definition Koller, 2001) definiert.

5.2.2 Verhaltenskorrelate von Gerechtigkeitserleben

Dalbert (2011b) konstatiert, dass Gerechtigkeit zwar dem subjektiven Erleben
unterliegt, sich aber Handlungsweisen von Lehrkriften identifizieren lassen, die durch
Schiiler*innen intersubjektiv als gerecht eingestuft werden (s. Abschnitt 2). Sie stellt die
These auf, dass erlebte gerechte Behandlung durch Lehrkrifte die Verpflichtung zu
eigenem gerechten Handeln bei Schiiler*innen bekriftigt (Dalbert, 2011a). So kann im
Sinne von Fishbein und Ajzen (1974) weiterfithrend davon ausgegangen werden, dass
das Verhalten der Schiiler*innen durch die erlebte Gerechtigkeit durch die Lehrkréfte
beeinflusst werden kann. Hierunter konnte ihrer Ansicht nach die Vermeidung von
regelwidrigem oder ungerechtem Verhalten, das Streben nach Gerechtigkeit, der
Wunsch danach, Gerechtigkeit wiederherzustellen, oder nach einer kompensatorischen
Unterstiitzung ~ von  Opfern  ungerechter  Ereignisse  fallen.  Gerechte
Lehrkriftehandlungsweisen gehen auBerdem mit dhnlichen Verhaltenskorrelaten auf
Schiiler*innenseite einher, dhnlich wie bei erlebter partizipativer Machtanwendung von
Fithrungskriften gegeniiber Mitarbeiter*innen:
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- Erhohte Motivation (Dalbert, 2011a)

- Verringertes schulisches Belastungserleben (Mehrebenenanalyse, N = 800
Schiiler*innen aus 61 Sekundarschulen und Gymnasien, Peter et al., 2012;
erlebte  Gerechtigkeit des  Lehrkriftehandelns  erkldrt  schulisches
Belastungserleben besser als Schulnoten, was fiir beide Geschlechter, alle
Klassenstufen, Sekundarschiiler*innen sowie Gymnasiast*innen gleichermaf3en
gilt, 2 Fragebogenstudien mit N < 2400 Schiiler*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 Schiiler*innen der Klassenstufen 7 bis 12 sowie 207
Studierende (s. Dalbert, 2013)

- Verbesserung des Klassenklimas sowie hohere Schulzufriedenheit (Dalbert,
2011a)

- Verringerung des abweichenden Verhaltens von Schiiler*innen (Dalbert, 2011a)
und Bullyingverhaltens unter Schiiler*innen (Correia et al., 2009)

Dalbert (2011a) merkt an, dass diese Ergebnisse nicht kausal iiberinterpretiert werden
sollten, denn zum groBten Teil handelt es sich um korrelative Querschnittstudien, die
keine Aussage iiber die Wirkrichtung von Zusammenhingen zulassen. Es ist also bisher
nicht geklirt, ob z. B. ein geringeres schulisches Belastungserleben zu einer als
gerechter erlebten Lehrkraft fiihrt, oder umgekehrt. Zudem gibt es bisher keinen
empirisch belegten Zusammenhang zwischen erlebter Gerechtigkeit und der schulischen
Selbstwirksamkeitserwartung. Schulische Gerechtigkeitserfahrungen konnten jedoch
mit erlebter Selbstwirksamkeit in Zusammenhang stehen (Dalbert & Radant, 2008). Als
gesichert gilt, dass das globale Konstrukt des Gerechte-Welt-Glaubens mit schulischer
Selbstwirksamkeit einhergeht (Dalbert, 2004; Dalbert & Maes, 2002). Was das
Gerechtigkeitserleben angeht, beklagen sich Méadchen hiaufiger als Jungen iiber
mangelnde Lehrkriftegerechtigkeit (Fan & Chan, 1999; Israelashvili, 1997, nach
Dalbert, 2011a). Gerechtigkeitsschemata sollten in positivem Zusammenhang mit
vertrauensbezogenen Schemata (Cocard, 2003; Dalbert, 2011a; Petermann &
Petermann, 2005; Schweer, 2008a) und — aus dem Blickwinkel der Fiihrungsforschung
— Schemata partizipativer Machtanwendung (Blader & Chen, 2012) stehen. Es gibt
empirische Hinweise darauf, dass erlebte Gerechtigkeit bei Schiiler*innen zu einem
erhohten Mall an Akzeptanz der Legitimitdt von Autoritéiten fiihrt (Gouveia-Pereira,
Vala, Palmonari & Rubini, 2004, nach Dalbert, 2011b). Der sogenannte fair process
effect aus der Fiihrungsforschung postuliert einen Zusammenhang zwischen
Verfahrensgerechtigkeit und Vertrauen insofern, als dass Verfahrensgerechtigkeit
Vertrauen erzeugt, was dazu fiihrt, dass die Verteilung als gerechter empfunden wird (s.
Zala-Mezo & Raeder, 2007). Hier wird erneut deutlich, wie nah die beiden Konstrukte
zueinanderstehen. Erlebte Ungerechtigkeit gilt im organisationalen Kontext zudem als
gesicherte Einflussgrofle kontraproduktiven Verhaltens (z. B. Greenberg, 1990).
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5.3 Vertrauenserleben

Wie zum Macht- und Gerechtigkeitserleben wird zum Vertrauenserleben zunéchst
ebenfalls eine Begriffsbestimmung vorgenommen (Abschnitt 5.3.1), im Zuge derer auch
machtspezifische Aspekte der auf die Lehrkrifte-Schiiler*innen-Beziehung
zugeschnittenen Differentiellen Vertrauenstheorie von Schweer (1996) zur Sprache
gebracht werden. Im Anschluss daran werden machtspezifische Vertrauenskorrelate aus
der Fiithrungsforschung dargestellt (Abschnitt 5.3.2), da die Fiihrungsforschung solide
Grundlagen bietet, die sich — zunéchst theoretisch — auf den Schulkontext iibertragen
lassen.

5.3.1 Begriffsbestimmung

Ahnlich wie beim Gerechtigkeitserleben ist es bisher nicht gelungen, Vertrauen
iibergreifend zu definieren (Hohler, 2003; Schweer & Thies, 1999; Thies, 2002).
Vertrauen kann jedoch als soziale Einstellung!! mit unterschiedlicher individueller
Ausprigung definiert werden, die eine entsprechende Wahrnehmung und Bewertung
des Zielobjektes als vertrauenswiirdig oder nicht vertrauenswiirdig zur Folge hat
(Schweer, 1996). Es besteht Einigkeit dariiber, dass Vertrauen eine personale und
soziale Ressource darstellt (Geramanis, 2002) und aus ihr positive zwischenmenschliche
Interaktionen erwachsen konnen (Schweer, 2008a). Bei der Vertrauensdefinition wird
hiufig 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 Gegeniiber 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 grundsitzlichen Uberzeugung, anderen Personen in einem
bestimmten Lebensbereich vertrauen zu konnen unabhingig davon, ob in einem
konkreten Fall tatsdchlich vertraut wird, und andererseits aus den impliziten
Vertrauenstheorien, sprich den normativen Erwartungen davon, wie sich eine Person
verhalten muss, damit ihr vertraut werden kann, z. B. personliche Zuwendung, fachliche
Kompetenz, Hilfe, Respekt, Zuginglichkeit und Aufrichtigkeit. Wird den normativen
Erwartungen entsprochen, spricht Schweer von Vertrauenskonkordanz, aus der eine
progressive  Vertrauensentwicklung resultieren kann. Findet sich keine
Ubereinstimmung der impliziten Vertrauenstheorien mit dem wahrgenommenen
Gegeniiber, resultieren Vertrauensdiskordanz und eine tendenziell retrogressive
Vertrauensentwicklung. Betrachtet man die kognitiven Reprisentationen, lassen sich

' Vertrauen als soziale Einstellung ist, unter Beriicksichtigung der Definition von Ajzen und Fishbein
(2000), ein Resultat vergangener Sozialisationserfahrungen (auch Narowski, 1974).
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laut Schweer (2010a) Schemata bestimmen, die mit zwischenmenschlichem Vertrauen
assoziiert sind. Sie steuern die vertrauensbezogenen Erwartungen und legen hierbei den
Spielraum der erlebten moglichen 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), z. B. dadurch, dass eigene Macht an ein vertrauenswiirdiges
Gegeniiber mit dem Glauben abgegeben wird, dass diese nicht missbraucht wird.

Vertrauen lésst sich nach Thies (2002), Petermann (1996) und Schweer (1996) u. a.
iibergreifend dadurch charakterisieren, dass es mit der Moglichkeit missbraucht zu
werden (Koller, 1990) einen Risikofaktor beinhaltet, der eine Vulnerabilititsbereitschaft
impliziert, einem moglichen Vertrauensmissbrauch ausgeliefert zu sein (Nickel, 2002),
sich reziprok entwickelt (Gouldner, 1984), zeitverzogert'? eintritt (Schweer, 1996) und
bereichsspezifisch bzw. eine bereichsspezifische soziale Einstellung ist (Narowski,
1974; Schweer, 1992).

Vertrauensdefinitionen konkretisieren sich vor dem Hintergrund spezieller
Zielbestimmungen, d. h., wie Vertrauen verstanden wird, wird zunidchst durch den
jeweiligen Blickwinkel einer Disziplin beurteilt (Petermann, 1996). In soziologischen
Ansitzen wird in erster Linie Vertrauen in Systeme betrachtet (Cocard, 2003; Vertreter
sind Coleman, 1990: Vertrauen als Glaube an die Integritét 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 Handlungsfihigkeit).
Psychologische Ansitze fokussieren insbesondere interpersonale
Vertrauensbeziehungen (Cocard, 2003; Vertreter sind Erikson, 1998: Urvertrauen als
personale Einstellung, die sich in den ersten Lebensjahren préigt und iiberdauernd ist;
Rotter, 1981: Vertrauen ebenfalls als personale Einstellung und unabhéngig vom
jeweiligen Lebensbereich; Deutsch, 1958: Vertrauen als rationales Handeln in
Abhingigkeit von der jeweiligen Situation; Schweer, 1996: Vertrauen als Produkt aus
personalen und situationalen Variablen). Die Ubergiinge zwischen Vertrauen in Systeme
und interpersonalem Vertrauen gelten als ,,flieBend (Schweer & Thies, 2003).

Zusammenfassend ldsst sich das Vertrauenserleben beschreiben als eine
risikobehaftete Schitzung 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) iiber die Zeit
(Schweer, 1996) und beinhaltet die Bereitschaft, gegeniiber einer anderen Person
Risiken einzugehen und sich damit in einem gewissen Malle verwundbar zu machen
(Nickel, 2002) bzw. Macht an sie abzugeben. Kognitive Reprisentationen steuern
vertrauensbezogene Erwartungen und legen hierdurch die als moglich 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 Kontrollbediirfnisse (auch Schweer, 2008b).

5.3.2 Verhaltenskorrelate von Vertrauenserleben

Vertrauensschemata sind iiber die Zeit aufgebaute Verhaltenserwartungen bezogen auf
die Vertrauenswiirdigkeit eines Gegeniibers. Diese ziehen vertrauensrelevante
Interaktionsmuster in bestimmten Situationen nach sich und konnen damit
verhaltenswirksam werden. Indem Vertrauensschemata im Rahmen der Sozialisation
erlernt und stabilisiert werden, beeinflusst das Erleben oder fehlendes Erleben von
Vertrauen in padagogischen Beziehungen ihre Entstehung sowie ihre Antezedenzien
(Schweer, 2010). In einem giinstigen Verlauf konnen sich die Qualitit der sozialen
Kontakte und damit die Chance zu forderlichen sozialen Erfahrungen potenzieren (z. B.
Petermann, 1996; Rotter, 1981; analog zum Macht- und Gerechtigkeitserleben auch
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 iiber Vertrauen ein Netzwerk forderlicher Bedingungen — fiir das Individuum
und das soziale Miteinander gleichermaB3en (Schweer, 2010). Das Gegenstiick ist die
Tendenz zur Etablierung eines aggressiv orientierten Handlungsrepertoires, etwa bei
komprimiert negativen sozialen Erfahrungen. Hieraus kann eine Restriktion auf
negative Verhaltensmuster resultieren (z. B. Petermann & Wiedebusch, 2003, nach
Schweer, 2010). Koglin und Petermann (2008) betonen nach einer Untersuchung
schulischer ~ Gewalterfahrungen und des  Sicherheitsempfindens (N =225
Schiiler*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 differenzierten Entwicklung von Vertrauensschemata
unterschiedliche Moglichkeiten, mit sozialen Situationen umzugehen. Fiir die
Entwicklung, Aktivierung, Erweiterung und Stabilisierung eines forderlichen sozialen
Handlungsrepertoires kann Vertrauen damit eine wichtige Grundlage sein (Schweer,
2010). Bohnisch (2010) benennt die Storneigung als Ventil bei Vertrauensverlusten von
Jugendlichen. Vertrauen und Schulleistung, so Schweer und Bertow (2006), sind keine
unabhingigen Faktoren. Vielmehr hat es sich gezeigt, dass Lernende, die der Lehrkraft
vertrauen, sich im Unterricht mehr anstrengen, mehr mitarbeiten und mehr Freude am
Unterricht haben. Fiir Lehrkrifte spiegelt sich Vertrauen, so berichtet Thies (2002)
anhand einer Untersuchung von Schiiler*innen, u. a. in einem positiven Lernklima,
leichterer Motivierbarkeit und Mitarbeit wider. Darin zeigt sich, dass
Schiiler*innenvertrauen in die Lehrkraft mit einer positiven Beurteilung des Unterrichts
zusammenhangt (r = .41). Zu einem &dhnlichen Ergebnis kommt auch Hattie (2014) und
fasst zusammen, dass fiir ein optimales Klassenklima das Erzeugen von Vertrauen
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notwendig ist. Petermann (1996) postuliert, dass das MaB an personlicher
Selbstwirksamkeitsiiberzeugung mit erlebtem Vertrauen in Wechselwirkung steht. Bryk
und Schneider (2002, nach Hattie, 2014) eruieren in einer Lingsschnittstudie (7 Jahre,
N =400 Grundschulen), dass eine vertrauensvolle Beziehung ein Basiselement fiir eine
effektive und positive Schulfiihrung ist; ein ,.Leim®, der die Beziehung zwischen
Lehrkriften und Schiiler*innen zusammenhilt. Vertrauensrelevante kognitive Schemata
sollten zudem in positivem Zusammenhang mit gerechtigkeitsbezogenen kognitiven
Schemata stehen (Cocard, 2003; Dalbert, 2011a; Petermann & Petermann, 2005;
Schweer, 2008a in Abschnitt 4.2 bzw. 4.4).

Es gibt Hinweise auf eine ,,Durchlédssigkeit relationaler und interaktionaler
Vertrauensschemata. So eruiert Schweer (1997a) einen Zusammenhang zwischen den
impliziten Vertrauenstheorien von Lernenden und der Entwicklung interpersonalen
Vertrauens zu einer konkreten Lehrkraft. Thies (2010) postuliert auf Basis ihrer Studie
zu kognitiven Reprisentationen bei Grundschiiler*innen die mogliche Ubertragbarkeit
interaktionaler Schemata auf relationale Schemata und umgekehrt.

Krause (2010) untersucht Fiihrungskrifte in Innovationsprozessen (N =399) und
stellt fest: ,Je stirker die Fithrung im Innovationsprozess auf der Basis von
Einflussnahme [Unterstiitzung, Expertenwissen, Gewihrung von Freiheitsgraden,
Verzicht auf Manipulation] erfolgt, desto stérker ist auch die Fithrung durch Vertrauen*
(S. 270; r=.77). Dieses Resultat steht im Einklang mit Zands (1972) Modell der
Vertrauensspirale, in der Vertrauenshandeln parallel die Einflussnahme fordert. Dieser
Erkldrungsansatz ist zu verstehen als handlungs- und systemtheoretischer prozessualer
Austausch zwischen Einflussnahme und Vertrauenshandeln. Mit den Ergebnissen von
Krause (2010) einhergeht, dass bei einer verstidrkten Fithrung auf Basis von Einfluss
eine misstrauensbasierte Fithrung abnimmt bzw. eine Fiihrungskraft, die zur
Einflussnahme neigt, weniger zu misstrauensbasierter Fithrung neigt. Auch ist mit der
Zunahme einer machtgeprigten Fiihrung eine Abnahme des Vertrauens verbunden.
Diese Befunde unterstiitzen Studien, in denen eine negative Beziehung zwischen
restriktiver 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 Machtanwendung (z. B.
Zwang) und gerechtes Verhalten nach dem Slippery-Slope-Modell (Kirchler, 2007,
Bereich Steuerpsychologie) zur erzwungenen bzw. freiwilligen Steuerehrlichkeit.
Hiernach resultiert Steuerehrlichkeit von Biirger*innen aus Vertrauen in Autorititen.
Vertrauende Biirger*innen zahlen Steuern, kooperieren also freiwillig, auch wenn sie
davon ausgehen, dass ein Steuerbetrug nicht auffallen wiirde. Fehlt das Vertrauen, kann
Steuerehrlichkeit, also Kooperation, durch Machtanwendung der Behorden erzwungen
werden. Wahl, Endres, Kirchler und Bock (2011) finden empirische Bestétigung dieses
Modells fiir den Bereich des Fahrscheinkaufs bzw. Schwarzfahrens (N = 110 Fahrgiste
der Wiener Verkehrsbetriebe). Bei hohem Vertrauen in Autorititen wird freiwillig
kooperiert (r=.39) und bei hoher wahrgenommener Autoritit wird nach
Zwangsausiibung kooperiert (r = .36, zu Vertrauen und Commitment, Misamer & Thies,

58



2017). Restriktive Machtanwendung (z. B. Bestrafung, Ausnutzung der Macht zum
eigenen Vorteil) und Vertrauen stehen hier in negativem Zusammenhang (» = —.49).

5.4 Zusammenfassung

Gerechtigkeit bezieht sich auf Forderungen, die als eine annehmbare Bewertungs- bzw.
Ausgleichshandlung erlebt werden (modifizierte 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 Schemata: In
relationalen gerechtigkeitsrelevanten Schemata von Lehrkriften und Schiiler*innen sind
allgemeine Einstellungen zur Lehrkriftegerechtigkeit reprisentiert.
Gerechtigkeitsrelevante interaktionale Schemata werden durch konkrete Interaktionen
mit einem Gegeniiber geprigt, wie etwa das Erleben mit Lehrkraft A bzw. mit
Schiiler*in A. Bezogen auf eine Lehrkrifte-Schiiler*innen-Beziehung behandeln
Lehrkrifte, die von Schiiler*innen als gerecht erlebt werden, selbige ,,im Grofen und
Ganzen* gerecht. D. h. sie zeigen Gerechtigkeit bei wichtigen Entscheidungen oder
geben Noten nach Leistung, nicht nach Sympathie. Diese Aspekte finden sich in der
Skala Lehrerlnnengerechtigkeit von Dalbert und Stober (2002a), die subjektives
Erleben des Handelns der Lehrkraft Schiiler*innen gegeniiber erfasst. Mogliche
Konfundierungen des Gerechtigkeitskonstrukts sind nach Schmitt und Herbst (1993)
nicht auszuschlieBen (z. B. mit Aspekten des Vertrauenserlebens, etwa bei gerechter
Notengebung). Bei der Erfassung von Gerechtigkeit ist die Ungerechtigkeitssensibilitit
zu beriicksichtigen.

Interpersonales Vertrauen ldsst sich definieren als risikobehaftete Schitzung des
zukiinftigen Verhaltens einer Person (Luhmann, 2014). Risikobehaftet ist sie deswegen,
weil das Verhalten auch anders sein konnte als eingeschétzt. Es beinhaltet demnach die
Bereitschaft, gegeniiber einer anderen Person Risiken einzugehen und sich damit
verletzlich zu machen (Nickel, 2002). Vertrauenserleben gliedert sich nach der
differentiellen Vertrauenstheorie (Schweer, 1996) in die grundsitzliche Uberzeugung,
z. B. Lehrkréften vertrauen zu konnen, wozu auch situativ gegebene Voraussetzungen
der Interaktionsbeziehung, wie die asymmetrische Beziehungsstruktur, die formale
Beziehung oder die Formalisierung der Kommunikation, die eine
Vertrauensentwicklung erschweren kann, gehoren, und die Erwartungen an die
potenziell vertrauenswiirdige Lehrkraft (Schweer, 1997b). Dies findet, analog zu den
Gerechtigkeitsschemata, Reprisentation in vertrauensbezogenen relationalen und
interaktionalen kognitiven Schemata, wobei auf Basis von Schweer (1997b, 2010a) und

13 In dieser Arbeit wird eine abstrakte Gerechtigkeitsdefinition verwendet, um den kulturabhingigen
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 konnen, moglicherweise auch umgekehrt.

6 Theoretische Zusammenfiihrung der Konstrukte

Im folgenden Abschnitt werden zunichst Zusammenhinge der Konstrukte Macht-,
Gerechtigkeits- und Vertrauenserleben dargestellt (Abschnitt 6.1), sodann mogliche
Konfundierungen zwischen Konstrukten (Abschnitt 6.2) wie dem partizipativen bzw.
restriktiven Einsatz von Machtmitteln, verstanden als padagogisch professionelle bzw.
nicht padagogisch professionelle Handlungsweisen, mit den Erziehungsstilen autoritativ
bzw. autoritir (s. Abschnitt 4.2) oder eine mogliche Konfundierung mit dem
Gerechtigkeits- und dem Vertrauenserleben (Schmitt & Herbst, 1993, exemplarisch fiir
Konfundierungen des Gerechtigkeitskonstrukts mit anderen Konstrukten in Abschnitt
5.2). Im Anschluss werden Verhaltenskorrelate der Konstrukte mit Aspekten des
Unterrichtserlebens betrachtet (Abschnitt 6.3) und schlieflich ein Fazit gezogen
(Abschnitt 6.4).

6.1 Zusammenhiinge der Konstrukte Macht-, Gerechtigkeits- und
Vertrauenerleben

Die genannten kognitiven Schemata werden im empirischen Teil dieser Arbeit iiberpriift
und basieren konzeptionell auf dem Rahmenmodell der Interaktionsregulation in der
Lehrkrifte-Schiiler*innen-Interaktion (Thies, 2010, s. Abschnitt 1). Betrachtet werden
die Befragungsebenen (a) interaktional, die individuell-dyadische Selbstwahrnehmung
von Lehrkriften gegeniiber einem oder einer speziellen Schiiler*in und das Erleben
einzelner Schiiler*innen bezogen auf eine spezielle Lehrkraft und (b) relational, das
Erleben der Berufsgruppe Lehrkrifte aus Sicht von Lehrkriften und Schiiler*innen. Auf
diese Weise konnen generelle Aussagen (z. B. bezogen auf die Wirkung von erlebten
Lehrkriftehandlungsweisen auf Aspekte des Unterrichtserlebens) getitigt werden und
interaktionales Erleben mit den relationalen Schemata (auf Lehrkrifte- und
Schiiler*innenseite) abgeglichen werden, um zu priifen, ob und wenn ja, wie stark die
Wahrnehmungen auseinandergehen.

Gerechtigkeits- und vertrauensbezogene kognitive Schemata sollten in der
Lehrkrifte-Schiiler*innen-Beziehung in positivem Zusammenhang miteinander stehen.
Theoretische Hinweise hierauf liefern Schweer (2008a), Cocard (2003), Petermann und
Petermann (2005) und Dalbert (2011a). Es gibt ferner empirische Hinweise darauf, dass
Vertrauenserleben und partizipative Machtanwendung, verstanden als der partizipative
Einsatz von Machtmitteln, in positivem Zusammenhang stehen — so werden z. B.
reziproke  Handlungen, wie Vertrauensvorleistungen im Rahmen eines
Kontrollverzichts, als vertrauensférderlich (Schweer, 2008b; Thies, 2002) erlebt. Ein
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hauptsichlich forderndes und nicht dirigierendes Verhalten von Lehrkréften fordert
auch nach Wittern und Tausch (1983) Schiiler*innenvertrauen. Einer so agierenden
Lehrkraft wird neben prosozialen Motiven (Petermann & Petermann, 2005) auch eine
auf Gerechtigkeitsprinzipien basierende Haltung zugeschrieben (Dalbert, 2011a).
Montada (2001) untermauert: ,,Austauschbeziehungen werden als gerecht angesehen,
wenn Reziprozitit gegeben ist (S. 49). Gerechtigkeit fiihrt bei Schiiler*innen zu einem
erhohten Mafl an Akzeptanz der Legitimitdt von Autorititen (Gouveia-Pereira 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. Fiir das Macht-, Gerechtigkeits- und Vertrauenserleben
zeigen sich also Zusammenhénge aus verschiedenen Kontexten.

Auf Basis der genannten Hinweise (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-Mez6 &
Raeder, 2007; Zand, 1972) konnen Zusammenhinge fiir die Interaktion zwischen
Lehrkriften und Schiiler*innen angenommen werden. Das Gerechtigkeits- und das
Vertrauenserleben sowie die partizipative Machtanwendung konnten positiv
miteinander in Zusammenhang stehen. Das Gerechtigkeits- und Vertrauenserleben
konnten mit restriktiver Machtanwendung negativ miteinander in Zusammenhang
stehen, was auch fiir die partizipative und restriktive Machtanwendung gelten konnte.
Eine grundlegende Betrachtung der Zusammenhangslagen der Konstrukte scheint hier
angezeigt, moglicherweise konnten auch Mediationseffekte vorliegen.

6.2 Konfundierungen der Konstrukte in einschligigen
Operationalisierungen

Vertrauen ist in der Lehrkrifte-Schiiler*innen-Beziehung (Schweer, 1996; Thies, 2002)
ebenso wie Lehrkriftegerechtigkeir (Dalbert & Stober, 2002a) als eigenstidndige
Dimension konzipiert und etabliert. Auf Itemebene zeigen die Skalen fiir
Lehrkrdftegerechtigkeit (Dalbert & Stober, 2002a) und Lehrkrdftevertrauenserleben
(Thies, 2002) jedoch Uberschneidungen. Dasselbe gilt fiir Items partizipativer
Machtanwendung (Schmitz et al., 2006) und fiir Lehrkriftegerechtigkeit. Eine Priifung
der grundlegenden Konfundierungen sowie einer empirischen Abgrenzbarkeit der
Konstrukte voneinander steht noch aus.

Konzeptionell ldsst sich partizipative Machtanwendung, verstanden als der
partizipative Einsatz von Machtmitteln, von autoritativem Fiithrungsstil differenzieren
und restriktive Machtanwendung, verstanden als der restriktive Einsatz von
Machtmitteln, von autoritdrem Fithrungsstil. Denn Machtanwendung zielt zunichst auf
Fragen der Macht- und Interessensvertretung ab (z. B. Scholl, 1999), und Erziehung und
Erziehungsstile fokussieren in erster Linie die Modifikation von Verhaltensweisen auf
der Basis von Verhaltenserwartungen (Fuhrer, 2009). Die Machtkonzepte gehen also
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tiber das Erziehungsstilkonzept hinaus, weil sie neben beobachtbaren Erziehungspraxen
auch erziehungsleitende Zielvorstellungen, Rollenverstindnisse und subjektive
Theorien von Unterricht beinhalten konnen (Misamer & Thies, 2014). Geeignet zur
Erhebung der oben genannten Erziehungsstile sind die Instrumente von Dalbert und
Stober (2002b), die auf dem zweidimensionalen Modell von Maccoby und Martin
(1983) basieren, mit dem sich die etablierten Erziehungsstile autoritativ (hohe
Strukturierung, hohe Autonomieunterstiitzung) und autoritdr (hohe Strukturierung,
niedrige Autonomieunterstiitzung, z. B. Baumrind 1971, 1991) modellieren lassen (s.
Abschnitt 9.1.1). In Abbildung 2 werden mogliche Konfundierungen der Konstrukte
dargestellt:

Item Vertrauen:
,.Lehrkrifte beno-
ten gerecht. (Thies,

2002)

Vertrauens-
erleben

Gerechtig-
keitserleben

Item partizipative Machtanwen-
dung : ,,Lehrkrifte benoten

Erleben Erleben

partizipative
Machtan-
wendung

Erleben
autoritativer
Erziehungs-
stil

gerecht.* (Schmitz, Voreck,
Hermann & Rutzinger, 2006)

Item autoritativer Erziehungsstil:
,.Lehrkrifte erlauben es, dass ich

ihre Entscheidungen infrage
stelle.* (Dalbert & Stober, 2002b)

Abbildung 2. Konfundierungen der Konstrukte

6.3 Verhaltenskorrelate bei Schiiler*innen

restriktive
Machtan-
wendung

Erleben
autoritirer
Erziehungs-
stil

Die Verhaltenskorrelate (1) Motivation bzw. Effektivitit, (2) erlebte Mitwirkung, (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
gepriift. Zusammenhinge zeigen sich u. a. auch im organisationalen Kontext und sollten
— aufgrund einer #hnlichen Wirkungsweise der Konstrukte in unterschiedlichen
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Kontexten (s. Abschnitt 3.5) — auch in der Lehrkrifte-Schiiler*innen-Beziehung zu
finden sein. Macht-, Gerechtigkeits- und Vertrauenserleben sollten also einen gewissen
Vorhersagewert beziiglich der eben genannten Aspekte des Unterrichtserlebens
aufweisen.

(1) Motivation bzw. Effektivitit: Erlebte partizipative Machtanwendung (Original:
promotive control, Scholl, 1999, verstanden als der partizipative Einsatz von
Machtmitteln) steht im organisationalen Kontext mit einer erhohten Effektivitéit in
Zusammenhang (Scholl, 2001). Als Bedingung fiir eine erhohte Effektivitit sollte eine
erhohte Arbeitsmotivation vorliegen. Auf den Schulkontext iibertragen konnte erlebte
partizipative und der Verzicht auf restriktive Machtanwendung durch Lehrkrifte die
schulbezogene Motivation von Schiiler*innen erhthen. Doring (1987) postuliert, dass
durch eine konstruktive Art der Machtanwendung Schiiler*innenmotivation erreicht
werden kann. Fiir den schulischen Kontext ldsst sich zudem zeigen, dass
Vertrauenserleben von Schiiler*innen mit hoherer Motivation einhergeht (Schweer,
1997a; Thies, 2002). Im Unterricht motivierter sind auch Schiiler*innen, die ihre
Lehrkraft als gerecht erleben (Dalbert, 2011b). So sollte eine als hoher erlebte
schulbezogene Motivation mit erlebter partizipativer Machtanwendung, Vertrauen und
Gerechtigkeit in Zusammenhang stehen.

(2) Mitwirkungsserleben: Erlebte partizipative Machtanwendung steht im
organisationalen Kontext mit geringerem Belastungserleben in Zusammenhang (Scholl,
2004a). Geringeres Belastungserleben fithrt nach Luhmann (2014) im Sinne einer
Reduktion von sozialer Komplexitit zu einer Erhohung der Handlungsmoglichkeiten.
In Kombination mit der damit entstehenden Moglichkeit der freien MeinungsduB3erung
gegeniiber der Fiihrungskraft sollte auch das Mitwirkungsserleben hoher sein.
Ubertragen auf den Schulkontext konnte erlebte partizipative und der Verzicht auf
restriktive  Machtanwendung durch die Lehrkraft mit Mitwirkungsserleben auf
Schiiler*innenseite einhergehen. Ein verringertes Belastungserleben ldsst sich auch in
Verbindung mit Vertrauenserleben feststellen (schulkontextspezifisch: Schweer, 1996).
Hattie (2014) und Schweer (2008b, 2010, zu Vertrauensvorschuss) verweisen explizit
auf die Mitwirkung in Verbindung mit Vertrauen. Derselbe Mechanismus wird fiir das
Gerechtigkeitserleben angenommen, das Belastungserleben bei Schiiler*innen ebenfalls
verringern soll (Dalbert, 2013). Dementsprechend sollte eine als hoher 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 hoheren Zufriedenheit im Unterricht bei Schiiler*innen
entsprechen konnte. Auch das Vertrauenserleben steht mit der von Schiiler*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 hoher
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erlebte Unterrichtszufriedenheit mit erlebter partizipativer Machtanwendung, Vertrauen
und Gerechtigkeit in Zusammenhang stehen.

(4) (Verringertes) abweichendes bzw. kooperatives Verhalten: Erlebte partizipative
Machtanwendung (Original: promotive control, Scholl, 1999) steht im organisationalen
Kontext mit kooperativem Verhalten in Zusammenhang (Scholl, 2004a), was sich im
schulischen Kontext ebenfalls durch geringere Storneigung zeigen konnte. Storneigung
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 Lehrkriftegerechtigkeit verringert sich Storneigung (exemplarisch
Thorkildsen, Golant & Richesin, 2007, nach Dalbert, 2011a). Folglich sollte eine als
geringer erlebte Storneigung mit erlebter partizipativer Machtanwendung, Vertrauen
und Gerechtigkeit in Zusammenhang stehen.

(5) Selbstwirksamkeitserwartung: Sie ist die Uberzeugung, ein Verhalten erfolgreich
ausfithren zu konnen, das bendtigt wird, um ein gewiinschtes Ergebnis zu erlangen
(Bandura, 1971). Zusammenhidnge der Konstrukte Macht-, Gerechtigkeits- und
Vertrauenserleben mit schulbezogener Selbstwirksamkeitserwartung (also jener von
Schiiler*innen im Umgang mit schulischen Anforderungen, Jerusalem & Satow, 1999)
sollten iiberpriift werden, weil Selbstwirksamkeitserwartung eine Voraussetzung fiir die
Umsetzung von erlernten Kompetenzen und Fahigkeiten ist, z. B. die Kompetenzen und
Féhigkeiten, die im Rahmen des Bildungsauftrags nach NSchG § 2 vermittelt werden
sollen, und es zudem keine Belege, aber Hinweise auf Zusammenhénge gibt: Nach
Hattie (2014) ist der groBte Einfluss auf die Leistung von Schiiler*innen deren
Selbsteinschédtzung ihres Leistungsniveaus (d =1.44), die mit den tatsdchlichen
schulischen Leistungen (r =.88) korreliert. Einen Hinweis auf einen Zusammenhang
zwischen erlebter partizipativer Machtanwendung und der
Selbstwirksamkeitserwartung liefert Piontkowski (2011), die argumentiert, dass eine
positive Selbstwirksamkeitserwartung resultiert, wenn eine Person sich als ,,Quelle der
Macht“ (S. 60) erlebt, was Partizipativitdt ihrerseits unterstiitzen will. Studien im
Rahmen der Machtmotivationstheorie bekriftigen diese These (z.B. infake und
autonomy, McClelland, 1972). Daraus wird abgeleitet, dass erlebte partizipative
Machtanwendung durch Lehrkrifte schulbezogene Selbstwirksamkeitserwartung
positiv beeinflussen sollte. Nach Petermann (1996) sollte bei Vertrauenserleben auch
ein hoheres Maf3 an Selbstwirksamkeitserwartung vorhanden sein. Das Vertrauen von
Schiiler*innen steht nach Thies (2002) mit der Einschitzung der -eigenen
Leistungsfihigkeit der Schiiler*innen in Zusammenhang. Auch sollte im
Zusammenhang  mit  erlebter  Gerechtigkeit ein  hoheres Mall  an
Selbstwirksamkeitserwartung vorhanden sein, denn die Interaktion in einem als gerecht
erlebten Rahmen verweist auf abschidtzbare und stabile Verhaltensnormen (s.
Komplexititsreduktion nach Luhmann, 2014), innerhalb derer selbstwirksames Handeln
moglich sein sollte. Insofern sollte schulbezogene Selbstwirksamkeitserwartung mit
erlebter partizipativer Machtanwendung, Vertrauen und Gerechtigkeit in
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Zusammenhang stehen (s. Tabelle 2, zusammenfassende Darstellung der Instrumente s.
Abschnitt 10.1.1).

Tabelle 2
Zusammenhdnge der Hauptkonstrukte mit Aspekten des
Unterrichtserlebens

—

. Machterleben partizipativ

2. Machterleben restriktiv -

3. Gerechtigkeitserleben + -

4. Vertrauenserleben + - +

5. Schulbezogene Motivation + - + +
6. Mitwirkungserleben + - + +
7. Unterrichtszufriedenheit + - + +
8. Storneigung - + - _
9. Schulbezogene + 3 . .

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 restriktive Machtanwendung forderlich
wirken.

6.4 Fazit

Angelehnt an Scholls Differenzierung (1999) und den Bildungsauftrag der Schulen
(z. B. NSchG § 2) wird die Machtanwendung gegeniiber Schiiler*innen im Folgenden
aufgeteilt in und definiert als:

- Partizipative = Lehrkriftehandlungsweisen: ~ péddagogisch  professionelle
Einflussnahme im Sinne des Bildungsauftrages und damit im Sinne von
Schiiler*innen

- Restriktive Lehrkriftehandlungsweisen: nicht pddagogisch professionelle
Einflussnahme im Sinne des Bildungsauftrages im Sinne von Schiiler*innen

Die partizipativen bzw. restriktiven Handlungsweisen von Lehrkriften sind in deren
sozialen Einstellungen gegeniiber von Macht und Machtanwendung verortet
(grundlegend Krech, Crutchfield, Livson, Wilson & Parducci, 1992; s. Abschnitt 1) und
finden Reprisentation in den kognitiven Schemata von Schiiler*innen und Lehrkriften
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(zu kognitiven Reprisentationen Anderson & Pearson, 1984; Thies, 2010). Als
partizipative und restriktive Handlungsweisen werden die fiir die Interaktion zwischen
Lehrkriften und Schiiler*innen herausgestellten Aspekte (partizipativ: Kuntsche, 2006;
Schmitz et al., 2006; restriktiv: Bussmann & Horn, 1995; Eder, 1995; Hoos, 1999;
Krumm, 2003; Krumm & Eckstein, 2001; Krumm & Wei3, 2001; Scherer, 1996;
Schmitz et al., 2006; Staudt, 1994; Stolz, 1997) sowie die Skalen promotive control und
restrictive control (Scholl, 1999) und weitere Aspekte aus Scholls Empirie und Theorie
(2007a, 2013) fiir den Schulkontext tiberpriift. Die zusammengetragenen Aspekte
resultieren aus Recherchen bis einschlieBlich zum Jahr 2013 sowie einer aktualisierten
Recherche 2017, die entweder Studien zur Machtthematik in der Lehrkréfte-
Schiiler*innen-Beziehung bzw. anderen Kontexten konkret behandeln oder inhaltlich
sehr nahe an die definierten Varianten der Machtanwendung gekniipft sind (z. B.
Mobbing, Krumm & Weil3, 2000, 2002; aggressives Lehrkrifteverhalten, Schubarth,
2000). So finden auch Aspekte, die nicht ad hoc mit dem Machtkontext assoziiert
werden (z. B. Wertschitzung im Rahmen der Gestaltung der Lehrkrifte-Schiiler*innen-
Beziehung zeigen, Schmitz et al., 2006; Vermittlungsqualitidt des Lernstoffs als
Ausmal, in dem sich Lehrkrifte bemiihen, den Unterricht interessant, anschaulich und
einprigsam zu gestalten, Eder, 1998; oder Partizipation, Scholl, 1999, 2007a, 2013)
Einzug in die Auflistung (s. Abbildung 3). Diese sind theoretisch von den
Erziehungsstilen autoritédr und autoritativ abgrenzbar (Macht- und Interessensverteilung
nach Scholl, 1999, versus Modifikation von Verhaltensweisen auf der Basis von
Verhaltenserwartungen nach Fuhrer, 2009, s. Abschnitt 4.2). Empirisch bedarf die
Abgrenzung einer Bestidtigung, insbesondere weil sich bei dem verwendeten
Machtkonzept wie auch bei der Erziehungsstilforschung zum Teil &hnliche
Verhaltenskorrelate wie Motivation und die Einschitzung der eigenen Kompetenz bzw.
Selbstwirksamkeitserwartung zeigen (Vallerand et al., 1997, nach Deci & Ryan, 2000).
Die folgende Abbildung 3 enthilt eine systematisierte Darstellung eines Machtkonzepts
fiir die Lehrkrifte-Schiiler*innen-Beziehung:
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Kognitive Reprisentationen
(soziale Einstellung gegeniiber
Macht(-anwendung))

- -—-—a .
.7 Personale
( Einfliisse 'l
‘N, (Bigv) s
‘ - - -

~

Objektivierte Einfliisse
(Professionalitit,
Bildungsauftrag der Schulen,
gef. Leitbild der Schule)

Partlnnpatn.fer E“‘Sat? von.Ma‘chtmltteln Restriktiver Einsatz von Machtmitteln
(padagogisch professionell im Sinne des . w . . e
Bildungsauftrages und damit im Sinne von (.mcht padagoglsc.h pr(?fesswnell lm'.Smn.e des
e Bildungsauftrages im Sinne von Schiiler*innen)
Schiiler*innen)
1. Vermittelndes Agieren 1. BloBstellen, Witze machen, Diffamieren
2. Kontroverse und intensive Diskussionen 2. Drohen/Einschiichtern
3. Alle Optionen beachten 3. Unterbinden der freien MeinungséduBerung
4. Gegenseitige Ubereinstimmung 4. Beleidigen/negatives Labeln
5. Respektvoller Umgang 5. Physische Gewalt
6. Alternativen im Interesse aller Beteiligten 6. Anschreien
suchen 7. Diskreditieren
7. Keine Personen priferieren 8. Keine Begriindung der Note auf Nachfrage
8. Gewihren von Beteiligungsmaoglichkeiten | 9. Sexuelle Ubergriffe
9. Verzicht auf restriktive Machtanwendung 10. Bevorzugen/Benachteiligen
10. Kontrolle der Schiiler*innenarbeit 11. Nicht handeln, wenn Handeln notwendig
11. Wertschidtzung im Rahmen der Gestaltung wire/Unterstiitzung verweigern
der Lehrkrifte-Schiiler*innen-Beziehung 12. Eher strafendes als belohnendes Verhalten
zeigen 13. Strenge Priifung als Folge ,,schlechten
12. Fehler zugestehen Benehmens*
13. Péddagogisches Engagement 14. Druck von “Oben”
14. Vermittlungsqualitit des Lernstoffs 15. Befehle durch Lehrkraft
Neutrales Machtpotenzial einer Lehrkraft
(iiber legitimierten Status)

Abbildung 3. Systematisierte Darstellung eines Machtkonzepts fiir die Lehrkrifte-
Schiiler*innen-Beziehung

Aus Scholls Studien lassen sich fiir die Lehrkréfte-Schiiler*innen-Beziehung folgende
Zusammenhidnge  partizipativen  Lehrkriftehandelns  mit  Aspekten  des
Unterrichtserlebens annehmen: Eine hohere erlebte Mitwirkung und Motivation, eine
hohere Unterrichtszufriedenheit (bei Scholl ein besseres Arbeitsklima), eine geringere
Storneigung (bei Scholl kooperatives Verhalten der Mitarbeiter*innen) und eine hthere
Selbstwirksamkeitserwartung (als positives Resultat gelungener partizipativer
Machtanwendung, Scholl, 2007b) konnte sich durch partizipatives (bzw. geringeres
restriktives) Lehrkrifteverhalten vorhersagen lassen.

67



IT Empirischer Teil

Bislang ist ungeklédrt, ob sich die als partizipativ und restriktiv identifizierten
Machtmittel im schulischen Kontext empirisch abbilden lassen und welche Effekte sie
ggf. auf das Unterrichtserleben von Schiilerinnen und Schiilern haben. Dieser Frage
gehen die nun unternommenen Untersuchungen nach. Betrachtet werden die
interaktionalen Schemata von konkreten Lehrkriften und Schiiler*innen und die
relationalen Schemata, um beide Perpektiven miteinander vergleichen zu konnen (s.
Abschnitt 1). Zu diesem Zweck werden sowohl Schiiler*innen als auch Lehrkifte
befragt. Beide Gruppen werden zu ihrem allgemeinen Erleben sowie zu konkreten
Interaktionspartner*innen befragt, wobei die Schiiler*innen zusétzlich Auskunft zu
ihrem Unterrichtserleben geben sollen. Analysen kognitiver Schemata beziehen sich im
Vergleich zu objektiven Messungen auf subjektive Komponenten wie
Wunschvorstellungen, Erwartungshaltungen oder personliche Vorlieben und
Abneigungen. Gerade auf diesen subjektiven Wirklichkeitskonstruktionen und weniger
auf objektiven Kriterien bauen die Interaktionen auf. Die Validitit von
Schiiler*innenurteilen wurde in der Vergangenheit mehrfach betrachtet und belegt (z. B.
Aubrecht et al., 1986; Cortis & Grayson, 1978; Meighan, 1977).

7 Fragestellungen und Hypothesen

Im folgenden Kapitel werden fiir zwei, in der vorliegenden Arbeit durchfiihrte Studien
Fragestellungen und Hypothesen formuliert. Die zu bearbeitenden Forschungsfragen
werden jeweils fiir Studie 1 (Abschnitt 7.1) und Studie 2 (Abschnitt 7.2) dargestellt und
begriindet, wobei fiir die erste Studie keine konkreten Hypothesen aus der
Forschungsfrage abgeleitet werden, weil darin zunichst ein explorativer Blick auf das
Machtkonstrukt und dies ergénzend auf das Gerechtigkeits-, das Vertrauenserleben und
die Erziehungsstile gelegt wird.

7.1 Forschungsfragen von Studie 1

Studie 1 soll die Frage kliren, wie sich Macht-, Gerechtigkeits- und Vertrauenserleben
auf der relationalen Befragungsebene (Wahrnehmung auf gruppaler Ebene, also die
Schiiler*innen, die Lehrkdfte) faktorenanalystisch abbildet. Auch soll geklirt werden,
ob sich die Erziehungsstilskalen vom Machterleben abgrenzen lassen und ob sich die
postulierten Zusammenhénge zwischen dem Macht-, Gerechtigkeits- und
Vertrauenserleben fiir die Schiiler*innenstichprobe zeigen.

Als Voraussetzung fiir die Priifung des Vertrauens- und Gerechtigkeitserlebens
werden die individuelle Vertrauenstendenz und Ungerechtigkeitssensibilitit erhoben,
die durch die Teilskalen Opfer- und Beobachtersensibilitit erfasst werden. Die
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Ungerechtigkeitssensibilitit, die Aufschluss dariiber gibt, ob die Schiiler*innen sensibel
gegeniiber Gerechtigkeitsfragen sind, ist eine Voraussetzung zur Erfassung des
Gerechtigkeitserlebens bei Schiiler*innen (Beierlein et al., 2012; Miluka, 1993; Schmitt,
Neumann & Montada, 1992). Die individuelle Vertrauenstendenz spiegelt die
grundsitzliche Haltung von Schiiler*innen, eine vertrauensvolle Beziehung zu
Lehrkriften aufbauen zu konnen, wider (Schweer, 1996) und ist damit eine
Voraussetzung fiir die Einschitzung des Vertrauenserlebens gegeniiber Lehrkriiften. Als
Randbedingungen erhoben werden die Funktionalitit und Wichtigkeit von Gerechtigkeit
sowie die Funktionalitit und Wichtigkeit von Vertrauen. Die -eingeschitzten
Funktionalitdten und Wichtigkeiten von Gerechtigkeit und Vertrauen zeigen, ob diese
Aspekte durch Schiiler*innen iiberhaupt als funktionsforderlich (operationalisiert iiber
wohlfiihlen und mitarbeiten nach Bullough, 2009) und wichtig erlebt werden. Die
genannten Aspekte werden im Hinblick auf ihre Ausprigungen in der
Schiiler*innenstichprobe insgesamt sowie soziodemografisch differenziert, d. h. nach
Geschlecht, Schulform und Bundesland, betrachtet.

AnschlieBend wird der Frage nachgegangen, ob sich das partizipative und restriktive
Machterleben, das Gerechtigkeits- und Vertrauenserleben sowie der autoritdre und
autoritative Erziehungsstil aus Sicht von Schiiler*innen gegeniiber Lehrkriften auf der
relationalen Befragungsebene faktorenanalytisch voneinander abgrenzen lassen.
Grundlegend soll also untersucht werden, ob das Machtkonstrukt einen zuséatzlichen
Erklarungswert liefert, bzw. ob sich das Konstrukt eignet, vorliegende, isolierte und
iiberlappende Konstrukte zu biindeln und in eine iibergeordnete Struktur zu bringen. Zu
diesem Zweck gehen alle Aspekte und Skalen in eine explorative
Hauptkomponentenanalyse ein und werden anschliefend auf potenzielle (multiple)
Mediationseffekte iiberpriift. Es geht in der ersten Fragestellung also um die
Konstruktkldrung und Skalenbildung als Voraussetzung fiir Studie 2.

7.2 Forschungsfragen von Studie 2

Studie 2 basiert auf den Ergebnissen von Studie 1 und priift in Fragestellung 1 und 2 die
sich aus Studie 1 ergebenden Skalen der Hauptkonstrukte (Macht-, Gerechtigkeits- und
Vertrauenserleben) auf der relationalen (Fragestellung 1) und auf der interaktionalen
Befragungsebene (Fragestellung 2, 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-Mezo &
Raeder, 2007; Zand, 1972; s. Abschnitt 6). Durch die Ubertragung der zuvor an einer
Schiiler*innenstichprobe getesteten Skalen konnen sowohl bei Lehrkriften als auch bei
Schiiler*innen beide Befragungsebenen (relational und interaktional) abgebildet
werden, um zu priifen, ob sich die relationalen und interaktionalen Befragungsebenen
voneinander unterscheiden. Auf der interaktionalen Befragungsebene werden
Unterschiede ergédnzend deskriptiv betrachtet. Bei der Synopse zur Machtanwendung (s.
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Abschnitt 3, zusammenfassend s. Abschnitt 6) zeigten sich bei Schiiler*innen und
Lehrkriften hohe Uberschneidungen bei den genannten Aspekten zur Machtanwendung
(z. B. Krumm, 1999, 2003; Krumm, Lamberger-Baumann & Haider, 1997), wodurch
theoretisch fundiert die Uberfiihrung der Aspekte von Schiiler*innen auf Lehrkriifte
gerechtfertigt erscheint. Uberschneidungen werden analog bei den Einschitzungen von
Gerechtigkeit und Vertrauen angenommen. Die Ubertragbarkeit der Skalen wird zuvor
iiber eine Hauptkomponentenanalyse iiberpriift. Zeigen sich die Konstrukte fiir die
Lehrkriftestichprobe, so kann die analoge Konstruktion iibernommen werden.

Fragestellung 1 soll kldren, welche Zusammenhénge zwischen dem Macht-, dem
Gerechtigkeits- und dem Vertrauenserleben aus Sicht von Lehrkriften und
Schiiler*innen auf der relationalen Befragungsebene bestehen.

HI1: 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 Gerechtigkeits- und Vertrauenserleben stehen in positivem Zusammenhang.

Fragestellung 2 soll aufzeigen, welche Zusammenhiénge aus Sicht von Schiiler*innen
bezogen auf die interaktionale Befragungsebene im Hinblick auf das Macht-,
Gerechtigkeits- und Vertrauenserleben bestehen und welche Zusammenhénge aus Sicht
von Lehrkriften im Umgang mit konkreten Schiiler*innen im Hinblick auf das Macht-,
Gerechtigkeits- und 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 Gerechtigkeits- und Vertrauenserleben stehen in positivem Zusammenhang.

In Fragestellung 3 wird iiber zwei Blocke durch #-Tests fiir unabhéngige Stichproben
untersucht, ob (a) sich die Einschdtzungen auf der relationalen Befragungsebene
gegeniiber denen auf interaktionaler Befragungsebene voneinander unterscheiden, wenn
die Lehrkrifte- bzw. die Schiiler*innenstichprobe betrachtet wird. Dabei wird sich
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angelehnt an die nicht konvergierenden Wahrnehmungen nach Witte (2001) sowie
Wubbels und Brekelmans (2006) versus der Schiiler*innenurteile im Vergleich mit
Lehrkrifteurteilen nach z. B. Aubrecht et al. (1986), Cortis und Grayson (1978) sowie
Meighan (1977). Des Weiteren wird untersucht, ob (b) sich in den jeweiligen
Befragungsebenen Schiiler*innen- und Lehrkréfteerleben voneinander unterscheiden.
Auch wird tber zweistufige Regressionsanalysen betrachtet, ob das Alter von
Schiiler*innen, betrachtet als kontinuierliche Variable, die Durchlédssigkeit der
kognitiven Schemata der Schiiler*innen beeinflusst. Zudem werden die partizipativen
bzw. restriktiven Lehrkrifteeinschédtzungen auf den beiden Befragungsebenen in Bezug
auf das Alter der Schiiler*innen und die Frage, ob hier Moderationseffekte vorliegen,
betrachtet. Denn Schweer (1997a) sieht einen 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 und umgekehrt.

Fragestellung 3 {iiberpriift, in welchem Verhiltnis die Einschidtzungen auf der
relationalen Befragungsebene und jene auf der interaktionalen Befragungsebene
bezogen auf das Macht-, Gerechtigkeits- und Vertrauenserleben von Lehrkréiften und
Schiiler*innen zueinanderstehen.

Block a):
H1: Bei Schiiler*innen unterscheiden sich die relationalen und interaktionalen
Schemata.

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

Block b):

H3: Relationale und interaktionale Schemata von Lehrkriften und Schiiler*innen
unterscheiden sich voneinander.

H4: Das Alter bei Schiiler*innen beeinflusst deren Einschédtzungen von Lehrkréften.

Fragestellung 4 beschiftigt sich mit der Erfassung des Unterrichtserlebens
(Schulbezogene Motivation, Mitwirkungserleben, Unterrichtszufriedenheit,
Storneigung und Schulbezogene Selbstwirksamkeitserwartung) auf Seiten der
Schiiler*innen. Es wird untersucht, ob die Hauptkonstrukte, das Macht-, das
Gerechtigkeits- und das Vertrauenserleben, die Ausprigungen dieser Aspekte des
Unterrichtserlebens vohersagen konnen. Ausgewihlt wurden sie theoriegeleitet
aufgrund ihrer moglichen Zusammenhidnge mit den Hauptkonstrukten: Die
schulbezogene Motivation konnte durch die erlebte Machtanwendung durch Lehrkrifte
(Doring, 1987; Scholl, 1999; hier inbegriffen das Gerechtigkeitserleben, Dalbert, 201 1a,
und das Vertrauenserleben, Schweer, 1997a; Thies, 2002) miterklart werden. Auch das
Mitwirkungserleben von Schiiler*innen konnte durch das Erleben von Macht (Scholl,
1999; hier inbegriffen das Gerechtigkeitserleben indirekt {iber verringertes
Belastungserleben, Dalbert, 2013, und das Vertrauenserleben indirekt iiber einen
Vertrauensvorschuss, Schweer, 2008b; Thies 2002) erklirbar sein. Die
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Unterrichtszufriedenheit von Schiiler*innen kénnte durch die erlebte Machtanwendung
(Scholl, 1999; hier inbegriffen das Gerechtigkeitserleben: Dalbert, 2013, und das
Vertrauenserleben: Schweer, 1997a; Thies, 2002) erklédrt werden. Eine Storneigung von
Schiiler*innen konnte ferner ebenfalls durch die erlebte Machtanwendung (Scholl,
1999, hier inbegriffen das Gerechtigkeitserleben, z. B. Donat et al., 2008 und das
Vertrauenserleben, z. B. Thies, 2010) erklédrbar sein. Gleiches gilt fiir die schulbezogene
Selbstwirksamkeitserwartung von Schiiler*innen (z. B. McClelland, 1972; Petermann,
1996; Thies, 2002) (s. Abschnitt 5.3).

Fragestellung 4 betrachtet somit, wie das Macht-, das Gerechtigkeits- und das
Vertrauenserleben aus Sicht von Schiiler*innen mit deren schulbezogener Motivation,
Mitwirkungserleben, Unterrichtszufriedenheit, Storneigung und schulbezogener
Selbstwirksamkeitserwartung zusammenhidngen und ob durch das Macht-,
Gerechtigkeits- und Vertrauenserleben ein signifikanter Anteil der Varianz der Aspekte
des Unterrichtserlebens erklirt werden kann.

HI1: Das Macht-, das Gerechtigkeits- und das Vertrauenserleben erkliren jeweils einen
signifikanten Anteil der Varianz von schulbezogener Motivation.

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

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

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

HS5: Das Macht-, das Gerechtigkeits- und das Vertrauenserleben erkldren jeweils einen
signifikanten Anteil der Varianz von schulbezogener Selbstwirksamkeits-
erwartung.

In Fragestellung 5 wird ein Zusammenhang zwischen der von einem oder einer
Schiiler*in erlebten Art der Machtanwendung seiner oder ihrer Lehrkraft und deren
Personlichkeitseigenschaften angenommen. Vertrédglichkeit sollte mit partizipativer
Machtanwendung in positivem Zusammenhang stehen. Hergeleitet wird diese Annahme
iiber die Definition des Personlichkeitsfaktors Vertrdiglichkeit nach Borkenau und
Ostendorf (1993) in Verbindung mit den inhaltlichen Uberschneidungen einer
konstruktiven Machtanwendung insofern, dass Vertréglichkeit die Leistungsdimension
Sozialverhalten gut vorhersagt (B =.29, Blickle & Kramer, 2011; van Scotter &
Motowidlo, 1996). Da partizipative und restriktive Machtanwendung in negativem
Zusammenhang stehen sollten, sollte die Vertrdglichkeit auch mit restriktiver
Machtanwendung in negativem Zusammenhang stehen. Die Personlichkeitsfaktoren
sind insgesamt relativ konstante und stabile Konstrukte (Guilford, 1964) bzw.
Verhaltenskorrelate (Hermann, 1987). Daher wird fiir die Personlichkeitsfaktoren
Neurotizismus, Offenheit fiir Erfahrungen, Gewissenhaftigkeit und Extraversion
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angenommen, dass diese bzw. deren Verhaltenskorrelate ebenfalls mit der durch
Schiiler*innen erlebten Art der Machtanwendung in Zusammenhang stehen.

Fragestellung 5 beschiftigt sich also mit den Personlichkeitsfaktoren von Lehrkriften
und eruiert, ob diese mit der durch Schiiler*innen erlebten partizipativen bzw.
restriktiven Machtanwendung zusammenhéngen.

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

H2: Lehrkrifte unterscheiden sich hinsichtlich der Personlichkeitsfaktoren
Neurotizismus, Offenheit fiir Erfahrungen, Gewissenhaftigkeit Extraversion und
ihrer durch Schiiler*innen erlebten Art der Machtanwendung.

Fragestellung 6 beschiftigt sich damit, ob sich spezifische soziodemografische
Unterschiede fiir das Macht-, das Gerechtigkeits- und das Vertrauenserleben zeigen.
Zunichst werden Geschlechtunterschiede dahingehend untersucht, ob sich Schiiler im
Vergleich zu Schiilerinnen stirker mit Restriktivitit konfrontiert sehen (Baier et al.,
2009) und ob weibliche Lehrkrifte stirker partizipative Handlungsweisen ausfiihren als
minnliche Lehrkrifte (Buchwald & Ringeisen, 2009; Baier et al., 2009). Auch wird
iiberpriift, ob sich bei den Gerechtigkeitskognitionen Ahnliches wie in anderen Studien
zeigt (Fan & Chan, 1999; Israelashvili, 1997, nach Dalbert, 2011a), ndmlich, dass
Maidchen héaufiger mangelnde interpersonale Gerechtigkeit erleben als Jungen. Unter
einer entwicklungspsychologischen Perspektive soll zudem {iiberpriift werden, ob sich
bei den Schiillerinnen und Schiilern Alterseffekte zeigen, die iiber die
Klassenstufenzugehorigkeit operationalisiert werden. Anzunehmen ist, dass sich bei
jingeren Schiilerinnen und Schiilern eher globalere Einschidtzungen finden, da die
kognitive Differenzierungsfihigkeit noch nicht so stark ausgepridgt ist. Fiir das
Vertrauenserleben werden solche Effekte vermutet (Thies, 2002). SchlieSlich werden
auch schulformspezifische Unterschiede gepriift.

Fragestellung 6 beschiftigt sich letzlich mit der Frage, inwiefern sich bei
Schiiler*innen soziodemografische Unterschiede im Macht-, Gerechtigkeits- und
Vertrauenserleben zeigen.

HI1: Schiiler fiihlen sich stdrker mit restriktiver Machtanwendung durch Lehrkréfte
konfrontiert als Schiilerinnen.

H2: Weibliche Lehrkrifte zeigen héufiger partizipative Machtanwendung als
ménnliche Lehrkrifte.

H3: Schiilerinnen fithlen sich von Lehrkriften hiufiger ungerecht behandelt als
Schiiler.

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

H5: Es zeigen sich keine schulformspezifischen Unterschiede im Erleben restriktiver
Machtanwendung durch Lehrkrifte.
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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 (Lehrkrifte vs.
Schiiler*innen) iiber sie gegeben (fiir eine grafische Ubersicht, s. Tabelle 3).

8 Schematischer Uberblick iiber Studie 1 und 2

Studie 1 und Studie 2 sind nicht unabhingig 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 Schiiler*innenerleben von partizipativer sowie restriktiver
Machtanwendung, Gerechtigkeit und Vertrauen erfasst und voneinander abgegrenzt
wird (zur Validitdt der Schiiler*innensicht Cortis & Grayson, 1987; Meighan, 1977,
Stolz, 1997). Es werden auBerdem Beobachter- und Opfersensibilitidt erfasst, um
einschitzen zu konnen, ob Schiiler*innen iiberhaupt gerechtigkeitssensibel sind. Um zu
priifen, ob sich Schiiler*innen Vertrauen zu Lehrkriften vorstellen konnen, wird dariiber
hinaus die individuelle Vertrauenstendenz erfasst. Sofern Schiiler*innen sich das nicht
bzw. nur in sehr geringem Mafe vorstellen konnen, kann die Vertrauensskala bei der
Schiiler*innenstichprobe nicht ausgewertet werden. Entsprechend werden mogliche
Reihenfolgeeffekte des Fragebogens kontrolliert und iiberpriift und die Funktionalitit
und Wichtigkeit des Gerechtigkeits- und Vertrauenserlebens als Randbedingungen
(Bedingungspriifung fiir die Praxisrelevanz) erhoben. Der Fragebogen schliefit 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 Lehrkréften und Schiiler*innen — sofern in Studie 1
abgrenzbar — erfasst, miteinander verglichen und ihre Varianzaufkldrung fiir
ausgewihlte Aspekte des Unterrichtserlebens (Schulbezogene Motivation,
Mitwirkungserleben, Unterrichtszufriedenheit, Storneigung und Schulbezogene
Selbstwirksamkeitserwartung) untersucht werden. Wie in Studie 1 schlieft der
Fragebogen mit der Abfrage soziodemografischer Variablen (Alter, Geschlecht,
Schulform, Klassenstufe) und einem offenen Kommentarfeld. Zur Erhebung
interaktionaler Schemata schitzt der oder die (von den Schiiler*innen einer Klasse
eingeschitzte) Klassenlehrer*in drei randomisiert ausgewdhlte Schiiler*innen seiner
oder ihrer Klasse ein. In diesem Untersuchungsteil werden auch die
Personlichkeitsfaktoren von Lehrkriften erhoben. Eine Einschitzung, wie Lehrkrifte
ihre Berufsgruppe erleben, soziodemografische Abfragen (Alter, Geschlecht,
Schulform, Berufsjahre, ist die Lehrkraft Klassenlehrer*in dieser Klasse) und ein
offenes Kommentarfeld beschlieBen den Lehrkriftefragebogen.
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Tabelle 3

Schematische Darstellung der Studien I und 2

Befragungsebene Befragte: Lehrkriifte Befragte: Schiiler*innen
Voraussetzungen - e Ungerechtigkeitssensibilitéit

e Individuelle Vertrauenstendenz
Bedingungspriifung: - o Erleben der Funktionalitdt und

Praxisrelevanz des
Gerechtigkeits- und

Wichtigkeit und Gerechtigkeit
o FErleben der Funktionalitit und

Vertrauenserlebens Wichtigkeit von Vertrauen
1 - Erleben'* der Berufsgruppe
(relational: Lehrkrifte

Berufsgruppe e Partizipative und restriktive
Lehrkrifte) Machtanwendung,

Gerechtigkeitserleben,
Vertrauenserleben, autoritativer/
autoritdrer Erziehungsstil

Soziodemografisches

Alter, Geschlecht, Schulform,
Klassenstufe

2 Erleben der eigenen Berufsgruppe  Erleben der Berufsgruppe
(relational: e Nach empirischer Priifung Lehrkrifte
Berufsgruppe (Studie 1) modifizierte e Nach empirischer Priifung
Lehrkrifte) Hauptkonstrukte (Studie 1) modifizierte
e Individuelle Vertrauenstendenz Hauptkonstrukte
e Individuelle Vertrauenstendenz
e Aspekte des
Unterrichtserlebens: Motivation,
Mitwirkungserleben,
Schulzufriedenheit,
Storneigung, schulbezogene
Selbstwirksamkeitserwartung
(Perspektive: Selbstwahrnehmung der Lehrkraft ~ Erleben des Klassenlehrers oder der
interaktional) e Personlichkeitsfaktoren Klassenlehrerin
Selbstwahrnehmung des e Nach empirischer Priifung
Klassenlehrers oder der (Studie 1) modifizierte
Klassenlehrerin gegeniiber 3 Hauptkonstrukte
konkreten Schiiler*innen
e Nach empirischer Priifung
(Studie 1) modifizierte
Hauptkonstrukte
Soziodemografisches Alter, Geschlecht, Schulform, Alter, Geschlecht, Schulform,
Berufsjahre, Klassenstufe

Klassenlehrer*innenstatus

14 Im Folgenden werden zur Ubersichtlichkeit und Transparenz der Perspektiven das Erleben und
Selbstwahrnehmung folgendermallen 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 wahrnimmt bzw.
wahrgenommen hat.
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9 Studie 1

Auf den nidchsten Seiten wird es darum gehen, erstens das Vorgehen von Studie 1
(Abschnitt 9.1), zweitens ihre Stichprobenkonstruktion (Abschnitt 9.2) sowie drittens
die Priifung der Voraussetzungen zu beschreiben (Abschnitt 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 Fragestellungen (Abschnitt 9.4).
Eine Zusammenfassung der Ergebnisse schlieit das Kapitel ab (Abschnitt 9.5).

9.1 Vorgehen

9.1.1 Instrumente

Fir Studie 1 wurde der Fragebogen ,Macht, Gerechtigkeit und Vertrauen fiir
Schiiler*innen aus relationaler Perspektive (MVG_S rel, s. Anhang A, Abschnitt 1)
konzipiert. Ausgewidhlt wurden dafiir die weiter oben begriindeten Instrumente zur
Messung von Gerechtigkeits- und Vertrauenserleben sowie zur Abgrenzung die
Erziehungsstile autoritir und autoritativ. Das Gerechtigkeitserleben wird anhand von 10
Items iiber die Skala Lehrerinnengerechtigkeit von Dalbert und Stober (2002a) erfasst,
wobei die Reliabilitdt der Skala bei o = .88 liegt. Das Vertrauenserleben wird anhand
der Skala Bedingungen erlebten Schiiler*innenvertrauens von Thies (2002) erfasst. Sie
besteht aus 12 Items mit den 4 Subsklalen Vertrauensforderndes Interaktionsverhalten
(4 Items), Vertrauensforderndes Lehrerverhalten (3 Items), Signalisieren von Sicherheit
(3 Items) und Vertrauensvorleistungen (2 Items). Fir diese Skala werden keine
origindren Reliabilititen berichtet. Die beiden Skalen Autonomieunterstiitzung mit 8
Items und einer Reliabilitit, die laut Dalbert und Stober (2002b) ein Cronbachs Alpha
von o = .86 bis .88 erreicht, und Strukturierung mit 4 Items und einer Reliabilitét, die
ein Cronbachs Alpha von o = 68 bis .70 erreicht, eignen sich zur Einschédtzung der
Einziehungsstile autoritdr und autoritativ durch Schiiler*innen. Denn daraus konnen
Baumrinds Logik folgend (s. Abschnitt 4.2) nach Dalbert und Stober (2002b) die
Erziehungsstile  autoritdr ~ durch ~ hohe  Strukturierung und  niedrige
Autonomieunterstiitzung sowie autoritativ durch hohe Strukturierung und hohe
Autonomieunterstiitzung modelliert werden. Betrachtet wurden zudem die von
Schiiler*innen eingeschitzte Funktionalitidt und Wichtigkeit ihres Gerechtigkeits- und
Vertrauenserlebens. Die Funktionalitit wurde in Ermangelung geeigneter
Messinstrumente iiber das Wohlfithlen als Indikator nach Bullough (2009)
operationalisiert, die Relevanz {iiber die FEinschitzung der Wichtigkeit von
Gerechtigkeits- und Vertrauenserleben. In vorliegender Studie 1 wird daher die
Fremdbeurteilung von Lehrkriften durch Schiiler*innen erfasst. Zudem erfolgte eine
Adaption der Items in die relationale Befragungsebene, sofern diese zuvor dyadisch
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formuliert waren (s. Abschnitt 9.1.2 zu Modifikationen). Die folgende tabellarische
Auflistung (s. Tabelle 4) gibt Aufschluss iiber die genutzten Skalen und — aufgrund eines
Mangels an geeigneten und etablierten Skalen — selbstkonstruierte Items zum
Gerechtigkeits- und Vertrauenserleben sowie die beiden Skalen Strukturierung und

Autonomieunterstiitzung.

Tabelle 4
Skalen zur Abfrage von Gerechtigkeits- und Vertrauensaspekten sowie
Erziehungsstilen

Konstrukt Instrument

Name (Reliabilitit, Itemanzahl des Instruments, Quelle)

Gerechtigkeitserleben

Ungerechtigkeitssensibilitit

Wichtigkeit Gerechtigkeit

Funktionalitit Gerechtigkeit

Individuelle Vertrauenstendenz

Vertrauenserleben

Wichtigkeit und Funktionalitit
Vertrauen

Erziehungsstile autoritir/
autoritativ

Lehrerlnnengerechtigkeit (o. = .88, 10 Items, Dalbert & Stober,
2002a)

Beobachtersensibilitit (o = .85—.88, 2 Items, Beierlein et al.,
2012)

Opfersensibilitdt (o = .86—-.90, 2 Items, Beierlein et al., 2012)
Selbstkonstruiertes Item: ,,Ich finde es wichtig, dass Lehrerinnen
und Lehrer gerecht sind.“

Selbstkonstruiertes Item 1: ,,Wenn Lehrerinnen und Lehrer mir
gegeniiber gerecht sind, dann, fiihle ich mich im Unterricht
wohl.“ (nach Bullough, 2009)

Selbstkonstruiertes Item 2: ,,Wenn Lehrerinnen und Lehrer mir
gegeniiber gerecht sind, dann fiihlen sich Lehrerinnen und Lehrer
im Unterricht wohl.“ (nach Bullough, 2009)

Selbstkonstruiertes Item 3: ,,Wenn Lehrerinnen und Lehrer mir
gegeniiber gerecht sind, dann, arbeite ich im Unterricht mehr
mit.*

Selbstkonstruiertes Item: ,,Aufgrund meiner bisherigen
Erfahrungen halte ich Vertrauen zu Lehrerinnen und Lehrern fiir
moglich.* (nach Schweer, 1997a)

Bedingungen erlebten Schiiler¥innenenvertrauens" (insgesamt
12 Items, Subskalen: Vertrauensforderndes Interaktionsverhalten
(4 Items), Vertrauensforderndes Lehrerverhalten (3 Items),
Signalisieren von Sicherheit (3 Items), Vertrauensvorleistungen
(2 Items) (Thies, 2002)

Items analog zum Gerechtigkeitserleben

Autonomieunterstiitzung* (AUTON_L, o = .86—.88, 8 Items,
Dalbert & Stober, 2002b)

Strukturierung® (STRUK_L, a = .68-.70, 4 Items, Dalbert &
Stober, 2002b)

Anmerkungen. o =

Reliabilitit;

*Aus der Kombination der Skalen Strukturierung und

Autonomieunterstiitzung lassen sich die Erziehungsstile autoritdr (hohe Strukturierung, niedrige
Autonomieunterstiitzung) und autoritativ (hohe Strukturierung, hohe Autonomieunterstiitzung)
modellieren (Dalbert & Stober, 2002b).

15 Fiir die Vertrauensskala liegen keine originiiren Reliabilititen vor.
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Nach einer umfassenden Recherche einzelner Aspekte, die von Schiiler*innen und
Lehrkriften in Machtdiskursen erwidhnt werden und partizipatives bzw. restriktives
Lehrkriftehandeln am ehesten abbilden (s. Abbildung 3) sowie einer theoretischen
Abgrenzung des hier verwendeten Machtkonzepts von den Erziehungsstilen autoritir
und autoritativ (s. Abschnitt 6.2), wurden fiir partizipatives und restriktives
Lehrkriftehandeln nachstehende Skalen und Einzelaspekte identifiziert.

Fiir die partizipative Machtanwendung konnten folgende 5 Skalen Kontrolle der
Schiiler*innenarbeit, Vermittlungsqualitiit, Pddagogisches Engagement,
Lehrerwertschitzung und Partizipation bzw. die in der Skala promotive control
gebiindelten Einzelaspekte (s. oberer Teil von Tabelle 5) relevant sein sowie 5 weitere
Einzelaspekte (s. selbstkonstruierte Items im unteren Teil der Tabelle) in Form von
insgesamt 43 Einzelitems:
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Tabelle 5

Skalen und Einzelaspekte partizipativer Machtanwendung

Skalen

Partizipative Machtanwendung
Name (Reliabilitit, Itemanzahl des Instruments, Quelle)

Kontrolle der Schiiler*innenarbeit

Vermittlungsqualitit
Pidagogisches Engagement

Wertschitzung im Rahmen der
Gestaltung der Lehrkréfte-
Schiiler*innen-Beziehung zeigen
Partizipation

Promotive control mit den

Aspekten:

e Vermittelndes Agieren

e Kontroverse und intensive
Diskussionen

e Alle Optionen beachten

e Gegenseitige Ubereinstimmung

Skala Kontrolle der Schiilerarbeit (Linzer Fragebogen zum
Schul- und Klassenklima fiir die 8.—13. Klasse'®, o.= .66, 6
Items, Eder, 1998)

Skala Vermittlungsqualitit (LFSK 8-13, a = .73, 5 Items,
Eder, 1998)

Skala Pddagogisches Engagement (LFSK 8-13, 0= .77, 6
Items, Eder, 1998)

Skala LEHRWERT (o = .88, 9 Items, Mohr, 1991)

Skala Schulische Partizipation (0=.66, 6 Items, Oser,
Biedermann, & Ullrich, 2001)

Skala promotive control (0. = .62—.87, 4 Items, auf Basis von
Vortest 2 iibersetzt, Scholl, 1999)

Einzelaspekte

Respektvoller Umgang

Fehler zugestehen

Alternativen im Interesse aller
suchen

Keine Schiiler*innen priferieren

Verzicht auf restriktive
Machtanwendung

Selbstkonstruiertes Item: ,,Lehrerinnen und Lehrer behandeln
mich mit Respekt.*

Selbstkonstruiertes Item 1: ,,Lehrerinnen und Lehrer gestehen
sich selbst auch Fehler zu.*

Selbstkonstruiertes Item 2: ,,Lehrerinnen und Lehrer gestehen
mir auch Fehler zu.“

Selbstkonstruiertes Item: ,,.Lehrerinnen und Lehrer suchen in
der Regel nach besseren Losungen, mit denen sich die
Interessen aller Schiilerinnen und Schiiler befriedigen lassen
(z. B. Schulausflug mit dem alle Schiilerinnen und Schiiler
einverstanden sind).*

Selbstkonstruiertes Item: ,,.Lehrerinnen und Lehrer
bevorzugen keine Schiilerinnen und Schiiler*
Selbstkonstruiertes Item: ,,.Lehrerinnen und Lehrer handeln in
meinem Interesse und nicht zu meinem Nachteil .

Anmerkungen. o.= Cronbachs Alpha.

16" Im Folgenden LFSK 813 genannt.
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Abschnitt zu den moglichen Konfundierungen der Konstrukte (s. Abschnitt 6.2) wurde
bereits auf die Notwendigkeit der empirischen Uberpriifung ihrer Abgrenzbarkeit
voneinander hingewiesen. So wurden Items, die das Gerechtigkeitserleben fokussieren
und sich mit dem zu eruierenden Machtkonstrukt iiberschneiden, im Vorfeld aus dem
Bereich der partizipativen Machtanwendung entfernt, da der Aspekt
Gerechtigkeitserleben iiber die Skala von Dalbert und Stober (2002a) gesondert erfasst
wird (s. Abbildung 2 im Abschnitt 6.2). Konkret wurde der fiir die partizipative
Machtanwendung gefundene Aspekt von Schmitz et al. (2006) ,,Lehrkrifte benoten
gerecht™ entfernt. Das gleichlautende Vertrauensitem von Thies (2002) ging dagegen in
die Analysen ein, um zu eruieren, ob das Item — faktorenanalytisch begriindet — der
Gerechtigkeitsskala von Dalbert und Stober (2002a) oder der Vertrauensskala von Thies
(2002) zugeordnet werden sollte.

Fiir den Bereich der restriktiven Machtanwendung konnen folgende, in den beiden
Skalen restrictive control und Restriktivitit gebiindelten Einzelaspekte (s. oberer Teil
von Tabelle 6) sowie die 6 Einzelaspekte (s. selbstkonstruierte Items im unteren Teil der
Tabelle), insgesamt also 17 Einzelitems, relevant sein:
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Tabelle 6

Skalen und Aspekte restriktiver Machtanwendung

Skalen

Restriktive Machtanwendung
Name (Reliabilitit, Itemanzahl des Instruments, Quelle)

Restrictive control mit den
Aspekten:

e Druck von ,,oben*

o Befehle durch Lehrkrifte

Restriktivitiit mit den Aspekten:

o BloBstellen

o Witze machen

o Diffamieren

o cher strafendes als belohnendes
Handeln, Drohen/Einschiichtern

e Strenge Priifung als Folge
,,schlechten Benehmens*

e Unterbinden der freien
Meinungsiuferung

e Beleidigen/negatives Labeln

Skala restrictive control (0.= .82—.95, 2 Items, auf Basis von
Vortest 2 tibersetzt, Scholl, 1999)

Skala Restriktivitit (LFSK 8-13, a.= .78, 6 Items, Eder,
1998)

Einzelaspekte

Physische Gewalt Selbstkonstruiertes Item: ,,Lehrerinnen und Lehrer werden
auch mal korperlich gewalttétig.*

Anschreien Selbstkonstruiertes Item: ,,Lehrerinnen und Lehrer schreien

Diskreditieren

Keine Begriindung der Note auf
Nachfrage
Sexuelle Ubergriffe

Bevorzugung/Benachteiligung

Nicht Handeln, wenn Handeln
notwendig wire/Unterstiitzung
verweigern

manchmal.*

Selbstkonstruiertes Item: ,,Lehrerinnen und Lehrer stellen
Schiilerinnen und Schiiler hin und wieder bloB.*
Selbstkonstruiertes Item: ,,Lehrerinnen und Lehrer begriinden
Noten auf Nachfrage haufig nicht.“

Selbstkonstruiertes Item: ,,Lehrerinnen und Lehrer bedriangen
Schiilerinnen und Schiiler auch manchmal sexuell.*
Selbstkonstruiertes Item: ,,.Lehrerinnen und Lehrer
bevorzugen manche Schiilerinnen und Schiiler.
Selbstkonstruiertes Item: ,,Lehrerinnen und Lehrer
benachteiligen manche Schiilerinnen und Schiiler.*
Selbstkonstruiertes Item: ,,Lehrerinnen und Lehrer handeln
hiufig nicht, wenn es notwendig wire (z. B. Streit zwischen
Schiilerinnen und Schiilern in der Pause, oder bei Mobbing).*
Selbstkonstruiertes Item: ,,Es kommt vor, dass Lehrerinnen
und Lehrer Hilfe verweigern (z. B. nicht Eingehen auf
Verstiandnisfragen oder eine Aufgabe noch einmal erkldren).*

Anmerkungen. a.= Cronbachs Alpha.
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Die Genehmigung zum Nachdruck und zur Anwendung der oben genannten Skalen des
LFSK 8-13 (Eder, 1998) wurde iiber die Testzentrale des Hogrefe Verlags GmbH & Co.
KG eingekauft. An den Items wurden kleinere Modifikationen vorgenommen (s.
Abschnitt 9.1.2), 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 Universitdt Braunschweig, 2012, 2013, 2016). Auf Basis aktueller
Forschung zur Verstindlichkeit geschlechtergerechter Sprache und Schrift wurde aus
den Vorschldgen (a) vollstindige Paarform, (b) verkiirzte Paarform oder (c) neutrale
Formulierungen fiir die Fragebdgen der Studien dieser Arbeit die vollstdndige Paarform
gewihlt. Die Items von Scholl (1999) zur Machtanwendung wurden durch eine
fachnahe, englische Muttersprachlerin ins Deutsche iibersetzt. Um die Giite der
Itemiibersetzungen aus dem Englischen zu priifen, wurde ein Test auf Giite der
iibersetzten Skalen in Anlehnung an Schmitt und Eid (2007) durchgefiihrt (s. Abschnitt
9.1.3). Um die insgesamt 60 Items zur Machtanwendung, hier insbesondere die selbst
konstruierten Items, auf ihre Verstdndlichkeit und Passung zu priifen, wurde ein Test auf
Praxistauglichkeit und Akzeptanz in Anlehnung an die kognitive Survey-Technik
durchgefiihrt (s. Abschnitt 9.1.4).

9.1.2 Modifikationen der Items

An den Items zur Studie 1 wurden folgende Modifikationen vorgenommen: Gewéhlt
wurde ein durchgehend einheitliches Skalenformat (11-stufige Skala nach Westermann,
1985). Erginzt wurde dieses Format durch Prozentangaben mit den Auspriagungen 0 %
Ich stimme gar nicht zu bis 100 % Ich stimme absolut zu (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. ¢

Abbildung 4. Darstellung des Antwortformats anhand eines Beispielitems
aus einer der Skalen zur Ungerechtigkeitssensibilitét

Nach Umsetzung des einheitlichen Skalenformats wurde ein Vertrauensitem (Thies,
2002) fir die logische Passung an das neue Format umgepolt (Original: ,,Vor
Lehrerinnen und Lehrern habe ich keine Angst.“ Umpolung: ,,Vor Lehrerinnen und
Lehrern habe ich manchmal Angst.”). Alle Items wurden auf die relationale
Befragungsebene transformiert (z. B. Ersetzen von mein Lehrer durch meine
Lehrerinnen und Lehrer), sodass auf Lehrkrifte im Allgemeinen Bezug genommen
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wird. Durch diese Anpassung ergaben sich Dopplungen, die entfernt wurden, z. B.
Lehrerinnen und Lehrer ,,interessieren sich fiir uns Schiiler und unsere Probleme®,
Lehrerinnen und Lehrer ,,interessieren sich fiir mich* (Skala LEHRWERT, Mohr, 1991).
Hier wurde das erste Item mit dem breiteren Spektrum gewéhlt und im Fragebogen
verwendet. Zudem wurden die Items auf den oder die konkrete*n Schiiler*in bezogen
(ich anstelle von wir), einheitlich und schiiler*innefreundlich gegendert (z.B.
Lehrerinnen und Lehrer...) sowie Satzanfinge, sofern moglich, gebiindelt
(,,Lehrerinnen und Lehrer... sind freundlich.“ oder ,,... sind ehrlich.”). Fiir
Schiiler*innen unklare Begrifflichkeiten und Beziige wurden des Weiteren durch
verstidndliche und eindeutige Ausdriicke ersetzt (s. Abschnitt 9.1.4). Die in die
Untersuchung eingehenden Aspekte der beiden Skalen promotive control und restrictive
control (Scholl, 1999) wurden schlieBlich auf Itemebene iibersetzt und auf den
Lehrkrifte-Schiiler*innen-Kontext angepasst, worauf im folgenden Abschnitt nédher
eingegangen wird.

9.1.3 Vortest 1

Vortest 1 ist ein Test auf Giite der iibersetzten Skalen promotive control und restrictive
control (Scholl, 1999). Angelehnt an die ,Richtlinien fiir die Ubersetzung
fremdsprachlicher Messinstrumente® (Schmitt & Eid, 2007) wurde bei den beiden
Skalen und ihren jeweiligen Items von einer zweisprachigen Expertin (englische
Muttersprachlerin mit abgeschlossenem Studium der Psychologie) eine Ubersetzung
sowie eine Riickiibersetzung mit Beachtung des schulischen Kontextes vorgenommen.
Die beiden Skalen erfiillen die Voraussetzung einer adidquaten Messgiite nach Schmitt
und Eid (2007), wobei promotive control ein an mehreren Stichproben getestetes o = .62
bis .87 aufweist, restrictive control ein an mehreren Stichproben getestetes o = .82 bis
.95 (Scholl, 1999). Im Folgenden sind die Items der Skalen mit ihren jeweiligen
Ubersetzungen dargestellt:

Items der Skala promotive control.
- ... attention to all opinions* (Ubersetzung: »aktiver Meinungsaustausch®)
- ,,... controversial, intensive discussion‘ (Ubersetzung: ,,Anderungen werden
diskutiert™)
- ,... mutual convergence* (Ubersetzung: ,Verringerung der Spiirbarkeit
asymmetrischer Dependenz®)
- ... harmonizing opposite opinions* (Ubersetzung: ,,vermittelndes Agieren*)

Items der Skala restrictive control:
- ... words of command by superiors* (Ubersetzung: ,,Arbeiten mit Befehlen)
- ... pressure from ,above* (Ubersetzung: »Arbeiten mit Druck®)
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Die Ubersetzungs- und Riickiibersetzungsergebnisse sind bis auf das Item ,,mutual
convergence® iibereinstimmend und wurden iibernommen. Bei Letzterem ergibt sich
eine Differenzierung in inhaltliche und wortliche Ubersetzung. Unter Riickbezug auf
das Machtkonzept von Scholl (1999) bedeutet mutual convergence eine gegenseitige
Anndherung zweier asymmetrischer Positionen (Fiithrungskraft — Mitarbeiter*in).
Bezogen auf den Schulkontext ist die Konsequenz dieser gegenseitigen Annidherung die
Verringerung der Spiirbarkeit asymmetrischer Dependenz zwischen Lehrkraft und
Schiiler*in. Schiiler*innenfreundlich ausgedriickt ergab sich hieraus das inhaltlich
iibersetzte und negativ gepolte Item: ,,Lehrerinnen und Lehrer geben mir das Gefiihl,
dass sie ,,am ldingeren Hebel“ sitzen.* Die negative Polung ist der Skalierung geschuldet,
bei der Formulierung nicht am lingeren Hebel wire das gewdhlte Skalenformat
unpassend gewesen. Fiir die wortliche Ubersetzung wurde in Ubereinstimmung mit der
Expertin folgende Formulierung gewihlt: ,Lehrerinnen und Lehrer bemiihen sich
darum, dass wir alle zu einer einheitlichen Meinung kommen.* Beide Items flossen zur
Uberpriifung 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 iiberpriift. Uber die Betrachtung kognitiver Prozesse
von Proband*innen bei der Beantwortung des Fragebogens durch ,,lautes Denken® kann
sich nach Biihner (2006) zeigen, ob das Antwortformat passend gewihlt wurde und
keine unbekannten Fremdworter oder widerspriichliche Angaben in den Items zu finden
sind, die das Verstiandnis der Fragen erschweren oder verhindern. Seiner Einschétzung
nach kann auch prognostiziert werden, wie die grundsitzliche Akzeptanz gegeniiber
dem Instrument bei der Zielgruppe eingeschitzt wird, was als wichtiger Faktor fiir die
Riicklaufquote des Fragebogens gilt. Allerdings merken Priifer und Rexroth (2005) bei
dieser Methode an, dass die Synchronisation des ,Gemeinten durch die
Sichtbarmachung kognitiver Prozesse (z. B. ,,Was versteht der oder die Forscher*in,
was der oder die Proband*in unter Vertrauen?*) nicht zwingend gegeben ist. Dennoch
eignet sich diese Methode zur Anniherung an die Praxistauglichkeit eines Fragebogens
und wurde daher als Vortest 2 fiir Studie 1 ausgewihlt.

Es wurden drei Schiiler*innen zwischen 15 und 17 Jahren (w=2, m=1) auf
Realschulniveau (n=2) und gymnasialem Niveau (n=1) ausgewihlt, die unter
realitdtsnahen Bedingungen den Fragebogenteil mit den Machtaspekten ausfiillten und
deren Verbalisierungen in gegenseitigem Einvernehmen mit einem Tonbandgerit
aufgezeichnet wurden. Visuelle Eindriicke wahrend des Ausfiillens, wie ,,Stirnrunzeln®
oder ,,fragende Blicke* wurden schriftlich notiert. Im Anschluss wurden in Anlehnung
an Biihner (2006) folgende Fragen gestellt:
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(1) War das Ausfiillen des Fragebogens ok (Lesbarkeit, Schriftgrofe und Aufbau)?

(2) War der Fragebogen verstindlich (Fremdworter, Satzbau, Widerspriiche)?

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

(4) Wiirden Ihre Klassenkamerad*innen diesen Fragebogen auch verstehen und
ohne Probleme ausfiillen konnen?

(5) Haben Sie noch Anmerkungen zum Fragebogen?

Im Ergebnis wurde das Ausfiillen des Fragebogens im Hinblick auf (1) Lesbarkeit,
Schriftgrofle und Aufbau als unproblematisch wahrgenommen. (2) Die Verstandlichkeit
des Fragebogens war fiir die Realschiiler*innen ebenfalls grofitenteils gegeben.
Ausnahmen gab es bei einigen Begriffen und Satzformulierungen, die als zu kompliziert
wahrgenommen wurden. So wurden an einigen Stellen (a) Begriffe durch einfachere
Begriffe ersetzt (z. B. das Vorgetragene durch den Unterrichtsstoff) und (b) Begriffe
herausgenommen und anstelle davon mit Beispielen gearbeitet (z. B. wurde der Begriff
Querverbindungen durch das Beispiel ,,...das Thema, das gerade in Englisch dran ist,
wird auch in Geschichte besprochen* ersetzt). Fiir den oder die Schiiler*in, der oder die
das Gymnasium besuchte, war der Fragebogen durchgéngig verstindlich. Das (3)
Antwortformat wurde von zwei Schiiler*innen als ,,sehr passend® eingestuft, ein oder
eine Schiiler*in war der Ansicht, dass das Antwortformat ,,ein bisschen viel Auswahl*
zuldsst. (4) Der oder die gymnasiale Schiiler*in traf die Einschitzung, dass die
Klassenkamerad*innen den Fragebogen ohne Weiteres verstehen wiirden. Die
Realschiiler*innen ~waren der Meinung, dass die meisten bzw. alle
Klassenkamerad*innen den Fragebogen verstehen wiirden. In diese Einschitzung
eingeschlossen waren zudem die Schiiler*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 Begriffs den Unterrichtsstoff anstelle des Begriffs das Vorgetragene, weil dem oder
der Schiiler*in der Bezug nicht ganz klar war:

- Originalitem: ,,Unseren Lehrern ist es wichtig, dass wir das Vorgetragene richtig
verstehen, auch wenn deswegen etwas weniger Stoff durchgenommen wird.*
(Skala Vermittlungsqualitit aus LESK 8—13)

- Modifikation: ,Lehrerinnen und Lehrern ist es wichtig, dass ich den
Unterrichtsstoff richtig verstehe, auch wenn deswegen etwas weniger Stoff
durchgenommen wird.*

Problematische Begrifflichkeit bei einem partizipativen Machtitem: Begriff wurde
herausgenommen und ein Beispiel wurde hinzugefiigt, weil Realschiiler*innen den
Begriff Querverbindung nicht kannten.
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- Originalitem: ,,Unsere Lehrer versuchen immer wieder auch Querverbindungen
und Zusammenhdnge mit anderen Féchern herzustellen. (Skala
Vermittlungsqualitdit aus LFSK 8-13).

- Modifikation: ,,Unsere Lehrerinnen und Lehrer versuchen immer wieder auch
Zusammenhénge mit anderen Fachern herzustellen (z. B. das Thema, das gerade
in Englisch dran ist, wird auch in Geschichte besprochen).*

Prizisere Formulierung bei einem restriktiven Machtitem: Die Formulierung sagen
oder denken, was ihnen als erstes einfdllt wurde durch sage, was ich denke ersetzt.
- Originalitem: ,,Den Schiilern, die sagen oder denken, was ihnen als erstes
einfillt, wird das Leben von den Lehrern schwer gemacht.* (Skala Restriktivitdit
aus LFSK 8-13).
- Modifikation: ,,Wenn ich sage, was mir als erstes einfillt, dann wird mir das
Leben von Lehrerinnen und Lehrern schwer gemacht.*

Verwendung eines aktuelleren Synonyms bei einem Gerechtigkeitsitem: Der Begriff
Betragen wurde durch den Begriff Verhalten ersetzt, da Schiiler*innen der Realschule
den urspriinglichen Begriff nicht verstanden.

- Originalitem: ,,Oft bekomme ich meine Noten mehr nach meinem Betragen als
nach meiner Leistung. (FAIR L)

- Modifikation: ,,Oft bekomme ich meine Noten mehr nach meinem Verhalten als
nach meiner Leistung.*

9.1.5 Kontrolle von Bedingungen, Instrumenten- und
Verarbeitungseffekten

Um die Fragebogenstudien und die Auswertungen zu standardisieren, wurden folgende
Kriterien zur Sicherung der Durchfilhrungs- und Auswertungsobjektivitit
beriicksichtigt: (a) standardisierte Bedingungen bei der Erhebung, (b) Kontrolle von
Reihenfolgeeffekten bzw. Fragekontexteffekten und (c) objektive Kriterien bei der
Dateneingabe und -auswertung.

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

(1) Einholen von Untersuchungsgenehmigungen bei den jeweiligen Schulbehérden
(sofern im jeweiligen Bundesland gefordert)

(2) Ankiindigung der Fragebogenstudie und Einholen der
Einverstiandniserkldrungen der Eltern bzw. Schiiler*innen

(3) Gleiche Einfithrung der Befragung (sofern die Fragebogen verschickt und
riickgesendet wurden, wurde die Lehrkraft angewiesen, die erste
Informationsseite des Fragebogens als Instruktion laut vorzulesen)
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(4) Durchfiihrung der Erhebungen in den Klassenrdumen der jeweiligen Schulen in
einer Freistunde

(b) Um systematische Verzerrungen durch die Reihenfolge der Items zu
kontrollieren, wurde der Fragebogen MVG_S_rel (,,Macht, Gerechtigkeit und Vertrauen
fiir Schiiler*innen aus relationaler Perspektive®, s. Anhang A, Abschnitt 1) in drei
verschiedenen Versionen mit jeweils variierenden Itemblocken mit durchmischten
Items herausgegeben. Die Herausgabe der Fragebogenversionen erfolgte zufdllig. Nach
der Erhebung wurde eine einfaktorielle Varianzanalyse durchgefiihrt, um zu eruieren,
ob sich die drei Fragebogenvarianten hinsichtlich der abgefragten Skalen unterscheiden
(s. Abschnitt 9.3.1).

(c) Um Einheitlichkeit bei der Dateneingabe und -auswertung der Fragebogen zu
gewihrleisten, wurden folgende Ausschlusskriterien festgelegt: (1) Uneindeutige
Einkreisungen bei Items werden als fehlende Werte angegeben, z. B. Einkreisungen
zwischen zwei Werten, neben einem Wert oder Mehrfacheinkreisungen bei demselben
Item. (2) Keine Einkreisungen bei Items werden als fehlende Werte angegeben. (3)
Fragebogen mit klar identifizierbaren Tendenzen, wie generelle Zustimmungs- oder
Ablehnungstendenz, eine Tendenz zur Mitte und Muster (z. B.: ,,0, 1,2, 3,4, 5,4, 3, 2,
1,0 ... oder ,4, 6, 4, 6, 4, 6, 4, 6 ...”) Uiber mindestens eine Seite hinweg und
unabhingig vom gefragten Inhalt, werden aussortiert. (4) Augenscheinlich sich
ausschlieBende bzw. sich widersprechende Angaben werden aussortiert, z.B.
Klassenstufe 7 und Alter 105 Jahre. (5) Nur zur Hélfte ausgefiillte Fragebogen werden
aussortiert. (6) Wird bei den soziodemografischen Angaben nicht mindestens der
Schultyp angegeben, wird der Fragebogen ebenso aussortiert.

9.1.6 Stichprobenkonstruktion

Die Stichprobe von Studie 1 ist eine geklumpte Zufallsstichprobe. Als Klumpen gelten
dabei natiirliche Fallgruppen, die per Zufall fiir die Untersuchung ausgewdhlt wurden.
Voraussetzung hierfiir ist eine Strukturierung der jeweiligen Population in Klumpen,
z. B. Schiiler*innen in Schulen oder Studierende in Hochschulen (Bortz & Doring,
2006). Die Teilnahme an der Untersuchung hing zum einen ab von den Faktoren der
Antragsstellung und -stattgabe der Bundesldnder. Dabei wurden solche gewihlt, die die
Kriterien Ndhe oder Moglichkeit der eher unkomplizierten Antragstellung und -
abwicklung innerhalb eines Schuljahres erfiillten. Zum anderen hing die Teilnahme von
der Bereitschaft der Schulleitungen und Lehrkrifte, vom Einverstédndnis der Eltern und
von der Teilnahmebereitschaft der Schiiler*innen ab. Befragt werden sollten N = 600
Schiiler*innen der 7. bis 12. Klassenstufe der Schulformen Hauptschule, Realschule,
Gymnasium und Gesamtschule bzw. Regionale Schule. Bei dieser Stichprobengrofe ist
eine aussagekriftige Hauptkomponentenanalyse moglich (Bortz, 2005). Aufgrund der
Zuginglichkeit zu den Stichproben boten sich Erhebungen in den Bundesldndern
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Mecklenburg-Vorpommern und Niedersachsen an. Die ausgewihlten Ortlichkeiten
ergaben sich durch die Genehmigungen der Antrige zur Untersuchung von
Schiiler*innen an Schulen der jeweiligen Schulbehtrden und die Schulen jeweils aus
einem zufillig ausgewihlten Schnitt der Schulen der genehmigten Region (Hauptschule,
Realschule, Gymnasium und Gesamtschule bzw. Regionale Schule). Die
Stichprobengrole  belief  sich  schlussendlich auf N =647 auswertbare
Schiiler*innenfragebogen. Die Klassenstufen 7 bis 12 wurden ausgewihlt, weil hier
davon ausgegangen werden kann, dass die kognitiven Reprisentationen zur Abfrage des
Erlebens von Macht, Gerechtigkeit und Vertrauen sich aktuell ausbilden bzw. bereits
ausgebildet sein konnten. Die Anwerbung erfolgte durch telefonische Kontaktaufnahme
zu den Schulleitungen sowie eine E-Mail, die das Vorhaben nicht nur bewarb und
begriindete, sondern auch eine Genehmigung der jeweiligen Schulbehorde, ein
Anschreiben an Lehrkrifte, Eltern und Schiiler*innen (mit Erkldarung des Vorhabens
und Genehmigungsanfragen) sowie ein Exemplar des Fragebogens zur vorherigen
Einsicht enthielt. Den teilnehmenden Schulen wurde eine anonymisierte Riickmeldung
zu den Ergebnissen der Studie beziiglich des Macht-, Gerechtigkeits- und
Vertrauenserlebens der befragten Schiiler*innen gegeniiber Lehrkriften angeboten und
auf Wunsch gegeben.

9.1.7 Untersuchungsdurchfithrung

Nachdem die Genehmigung fiir die Landkreise Vorpommern-Greifswald und
Vorpommern-Riigen iiber postalisch versendete und riickadressierte Umschlige
eingeholt worden war, wurden die Daten vom 6. Mérz 2014 bis zum 10. Juli 2014
erhoben. Nach Einholung der Genehmigung fiir den Bereich Braunschweig und
Wolfsburg wurde die Erhebung vom 1. April 2014 bis zum 15. Juni 2014 auch dort
durchgefiihrt. Die Riicklaufquote ergab sich fiir Mecklenburg-Vorpommern aus dem
Riicklauf der zugesendeten Fragebogen. Fiir Braunschweig und Wolfsburg ergab sich
die Riicklaufquote aus der Differenz der vorher mit der jeweiligen Schulleitung
abgesprochenen Menge an Fragebogen auf Basis der Schulklassen, die zugestimmt
hatten, an der Erhebung teilzunehmen, und der tatsdchlich von Schiiler*innen
ausgefiillten Bogen. In beiden Fillen wurde zuvor ein Informations- und
Genehmigungsschreiben an Eltern und Schiiler*innen verteilt, das sicherstellte, dass der
Fragebogen nur mit Unterschrift der Eltern bzw. bereits 16-jahriger Schiiler*innen
ausgefiillt werden konnte. Bei der Durchfiihrung der Fragebogenstudie wurden die dafiir
geltenden rechtlichen Regelungen des jeweiligen Bundeslandes sowie der TU
Braunschweig eingehalten. Die Studie entsprach zudem den Datenschutzrichtlinien der
TU und war mit deren Datenschutzbeauftragten abgestimmt. Die Riicklaufquote betrug
62 %.
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9.1.8 Datenanalysen

Im Rahmen der Analyse der erhobenen Daten werden zunichst Reihenfolgeeffekte der
Fragebogen varianzanalytisch iiberpriift. Zur Uberpriifung der Forschungsfrage von
Studie 1 wird eine Hauptkomponentenanalyse zur Abgrenzung der Hauptkonstrukte (60
Machtitems, 12 Vertrauensitems, 10 Gerechtigkeitsitems) und die beiden Skalen zur
Erfassung der Erziehungsstile autoritér und autoritativ (12 Items, insgesamt 94 Items)
vorgenommen. Die Hauptkomponentenanalyse wird angewendet, um durch moglichst
wenige Faktoren die groftmogliche Gesamtvarianzaufkldarung zu erzielen (z.B.
Schendera, 2010). Bei der Rotationsmethode spricht sich u. a. Bortz (2005) fiir die
orthogonale Rotation Varimax aus, um Redundanzen zu vermeiden. Die
Varimaxrotation geht von einer linearen Unabhéngigkeit der Faktoren (s. Thurstones
Fundamentaltheorem der Faktorenanalyse, z. B. Backhaus, Erichson, Plinke & Weiber,
2011) aus. Diese ist im psychologischen Bereich jedoch selten vorauszusetzen.
Moosbrugger und Hartig (2002) argumentieren, dass grundsitzlich oblique rotiert
werden sollte. Biihner (2006) empfiehlt dagegen zunichst oblique zu rotieren und bei
geringer Korrelation der Faktoren anschlieBend orthogonal. Die Durchfiihrung beider
Rotationsmethoden mit anschlieBendem Vergleich rit schlieBlich Browne (2001).
Aufgrund dieser Kontroverse und der Tatsache, dass es fiir die Auswahl der
Rotationsmethode nur ,,Empfehlungen® gibt (Schendera, 2010), werden in Anlehnung
an Biithner (2006) und Browne (2001) beide Rotationsmethoden angewendet und
miteinander verglichen. Fiir die oblique Rotation wird die Standard-Promaxrotation
gewihlt, die extreme (sehr hohe und sehr niedrige) Ladungen vermeidet, was die
Interpretierbarkeit der Ergebnisse erleichtert (Eckey, Kosfeld & Rengers, 2002). Zudem
kommt der voreingestellte Exponent Kappa 4 zur Anwendung, der nach Eckey et al.
(2002) sowie Biihner (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 Zusammenhinge der Hauptkonstrukte in anderen Kontexten
zeigen, werden diese auch fiir den Lehrkrifte-Schiiler*innen-Kontext angenommen.
Bereits in Studie 1 wird iiber Korrelationen nach Pearson gepriift, ob sich diese
Zusammenhinge bestitigen und wie stark die Machtskalen mit den Erziehungsstilskalen
in Zusammenhang stehen. Auflerdem wird die grundsitzliche Zusammenhangslage
potenzieller mediierender Effekte der Konstrukte iiber Regressionsanalysen durch
partielle multiple Mediationsanalysen nach dem PROCESS Model 4 nach Hayes (2012,
S. 34) iiberpriift. Im Anschluss wird eine Hauptkomponentenanalyse hoherer Ordnung
(mit den genannten Einstellungen: Standard-Promaxrotation, Exponent: Kappa 4)
durchgefiihrt, um zu eruieren, in welcher hierarchischen Ordnung die Faktoren stehen.
Mogliche Effekte der soziodemografischen Variablen auf die Hauptkonstrukte werden
iiber Varianzanalysen gepriift. Die Anzahl der fehlenden Werte pro Variable lag
zwischen 3 und 14 Werten, was bei einer bereinigten Stichprobengréf3e von N = 648
(urspriinglich N = 667) und 94 faktorenanalytisch zu priifenden Variablen weniger als
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1.5 % entspricht. Die einzelnen Fragebogen wurden jeweils mindestens zu 95 %
ausgefiillt und es ergab sich kein Hinweis auf systematische Ausfille. Um die
groBtmogliche Anzahl an Angaben von Schiiler*innen zu beriicksichtigen, wurde daher
eine Mittelwertimputation (Schwab, 1991) durchgefiihrt. Unter der Pramisse, dass es
keinen Hinweis auf systematische Ausfille innerhalb der Stichprobe gibt, gewihrleistet
die Mittelwertimputation fehlender Werte die geringste Distanz zu den iibrigen Werten
und ist damit fiir diese Stichprobe adédquat. Bei der hier angewendeten muss beachtet
werden, dass ggf. die Varianzen der Daten unterschitzt werden (Little & Rubin, 2002),
was in der Diskussion Beriicksichtigung findet. Eingegeben, verarbeitet und
ausgewertet wurden die Daten iiber 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 zusitzliche
Integration von Mehrebenenanalysen (HLM) verzichtet. Auch bei der Betrachtung
schulspezifischer Unterschiede im Rahmen der soziodemografischen Analysen wurde
dem Vorschlag der Task Force on Statistical Inference (1996, 1999) gefolgt, jeweils mit
dem einfachst moglichen Verfahren zu arbeiten.

9.2 Stichprobenbeschreibung

Nach Bereinigung der urspriinglich 667 ausgefiillten Fragebogen (Beispielfragebogen
MVG_S_rel, s. Anhang A, Abschnitt 1) belduft sich die Stichprobengrofie auf 648
Schiiler*innen (s. Bereinigungskriterien in Abschnitt 9.1.5, Punkt c¢), die im Folgenden
(s. Tabelle 7) dargestellt wird:
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Tabelle 7

Stichprobeniibersicht
Haufigkeiten Prozent (%)

Geschlecht (19 0. A.)
Minnlich 275 442
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 39
Klassenstufe (19 0. A.)
8 168 26.7
9 232 36.9
10 216 34.3
11 13 2.1
Bundesland (71 o. A.)
Niedersachsen 221 34.1
Mecklenburg-Vorpommern 330 61.7

Anmerkungen. N = 647, o. A. = ohne Angabe.

Die Stichprobe besteht aus 275 Schiilern und 328 Schiilerinnen (19 ohne Angabe)
zwischen 13 bis 18 Jahren (M = 15.43, SD = 1.02, 30 Schiiler*innen ohne Angabe). 117
Schiiler*innen befinden sich zum Erhebungszeitpunkt auf Hauptschulniveau, 386
Schiiler*innen auf Realschulniveau, 120 Schiiler*innen auf gymnasialem Niveau und
25 Schiiler*innen geben ,,Gesamtschule* an.'” 168 Schiiler*innen sind zum
Erhebungszeitpunkt in Klassenstufe 8, 232 in Klassenstufe 9, 216 Schiiler*innen in
Klassenstufe 10 und 13 Schiiler*innen in der 11. Klassenstufe (19 Schiiler*innen ohne
Angabe). 221 Schiiler*innen kommen aus Niedersachsen und 356 aus Mecklenburg-
Vorpommern (71 Schiiler*innen ohne Angabe).

17 Die Differenzierung in Schulformen wird mit den Umstrukturierungen von Haupt- und Realschule
in Gesamtschulen unscharf. Daher wurde in der Stichprobenbeschreibung das Schulniveau berichtet,
das die Schiiler*innen im Fragebogen angaben, unabhingig davon, ob sie auf eine Haupt-, Real- oder
Gesamt- bzw. Regionale Schule gehen. Des Weiteren wird die Gruppe der Schiiler*innen, die
angaben, einer Gesamtschule anzugehoren, fiir die weiteren Berechnungen in Studie 1
herausgenommen, weil eine Teilstichprobe (n = 26) zu Verzerrungen fithren konnte (z. B. bei
Varianzanalysen).
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9.3 Priifung der Voraussetzungen

9.3.1 Zu Reihenfolgeeffekten

Auf Grundlage der individuellen Itembeantwortungen werden separat fiir die
Fragebogenversionen Werte ermittelt und iiberpriift. Uber eine einfaktorielle
Varianzanalyse wird untersucht, ob sich die Fragebogenvarianten 1 bis 3 hinsichtlich
der abgefragten Aspekte Opfer- und Beobachtersensibilitit, Wichtigkeit von
Gerechtigkeit, Funktionalitit von Gerechtigkeit, Gerechtigkeit, Individuelle
Vertrauenstendenz, Wichtigkeit von Vertrauen, Funktionalitit von Vertrauen,
Vertrauen, Itempool Partizipative Machtanwendung, Itempool Restriktive
Machtanwendung, Autonomieunterstiitzung und Strukturierung (s. zusammengefasste
Instrumente in Abschnitt 9.1.1) systematisch unterscheiden bzw. ob sich
Interaktionseffekte (s. Positionseffekte, Klauer, 1973) zeigen.

Voraussetzungen fiir die einfaktorielle Varianzanalyse sind (1) eine
Normalverteilung der abhéngigen Variablen, (2) eine Varianzgleichheit der zu testenden
Gruppen und (3) ein Intervallskalenniveau der abhéngigen Variablen, das aufgrund des
11-stufigen Antwortformats, das Ausprigungen zwischen 0 % und 100 % zulisst,
angenommen wird. Voraussetzung (1) ist die Normalverteilung der abhidngigen
Variablen: Der Kolmogorov-Smirnov-Test zeigt, dass bis auf den Itempool
Partizipative Machtanwendung (p =.06) keine Normalverteilungen vorliegen
(durchgiingig p < .01). Da die Stichprobengroflen der einzelnen Fragebogenvarianten
(n = 181-244) hinreichend grof3 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:
Hierfiir wurde der Levene-Test durchgefiihrt, bei dem sich nicht signifikante Werte fiir
die Skalen Opfer- (p =.40) und Beobachtersensibilitit (p = .07), Funktionalitit von
Gerechtigkeit (p = .10), Gerechtigkeit (p = .21), Strukturierung (p = .08), Wichtigkeit
von Vertrauen (p =.21), Autonomieunterstiitzung (p =.76), Itempool Partizipative
Machtanwendung (p = .59) und Restriktive Machtanwendung (p = .89) ergeben. Hier
kann von einer Varianzgleichheit ausgegangen werden. Da die Aspekte und Skalen
Individuelle Vertrauenstendenz (p =.04), Funktionalitit von Vertrauen (p=.01),
Wichtigkeit von Gerechtigkeit (p =.03) und Vertrauen (p < .00) signifikant werden,
muss von einer Varianzungleichheit ausgegangen werden. Die Varianzanalyse wird
durchgefiihrt, da sie als ein stabiles Verfahren gilt (Brosius, 2006; Eid et al., 2010). Bei
den Skalen, die keine homogenen Varianzen aufweisen, werden der Welch-Test
angewendet und dessen Ergebnisse sowie die F-Werte des Levene-Tests'® berichtet.
Signifikante Unterschiede in den Fragebogenvarianten 1 bis 3 finden sich bei allen
Aspekten und Skalen (p <.00-p =.04) auBler bei der Wichtigkeit von Gerechtigkeit

18 Bei den im Weiteren durchgefiihrten Tests werden die Testvoraussetzungen nicht mehr ausfiihrlich
im Text berichtet.
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(p =.33). Die EffektgroBen liegen zwischen nm?=.01-.05. Die Effektstirken fiir
Varianzanalysen wurden nach Westermann (2000) berechnet, der ab einem 1 von .01
einen kleinen, ab .06 einen mittleren und ab .14 einen grofen Effekt konstatiert. So ist
hier durchgiingig von kleinen Effekten auszugehen. Nach zusitzlicher Uberpriifung der
Korrelationsmatrizen der Variablen der drei Fragebogenvarianten (nach Stelzl, 2005
bzw. Eid, Gollwitzer & Schmitt, 2010) auf Positionseffekte kann davon ausgegangen
werden, dass sich diese Unterschiede nicht storend auf die Studienergebnisse auswirken.

9.3.2 Randbedingungen und Voraussetzungen zur Priifung der
Konstrukte

Es ist sinnvoll, den durch Schiiler*innen eingeschitzten Stellenwert von Funktionalitdit
(operationalisiert iiber das Wohlfiihlen als Indikator nach Bullough, 2009) und Relevanz
(operationalisiert iiber die Einschitzung der Wichtigkeit) von Lehrkriftegerechtigkeit
(z. B. Dalbert, 2011) und -vertrauen (z. B. Thies, 2002) zu betrachten. Denn aus diesen
etablierten GroBen lassen sich praktische Anhaltspunkte beziiglich ihrer Gewichtigkeit
ableiten. Fiir das Gerechtigkeitserleben ist die Ungerechtigkeitssensibilitit (hier
spezifisch die Opfer- und Beobachtersensibilitit, Beierlein et al., 2012) wichtig, die
iiberpriift, ob bei den Proband*innen ein ausreichendes Maf} an Sensibilitdt beziiglich
des Gerechtigkeitserlebens vorhanden ist, um Gerechtigkeitseinschidtzungen titigen zu
konnen (Beierlein et al., 2012; Miluka, 1993; Schmitt, Neumann & Montada, 1992; s.
Abschnitt 5.2). Fiir das Vertrauenserleben ist die Erfassung der Individuellen
Vertrauenstendenz (Schweer, 1996) relevant, die iiberpriift, ob Vertrauen in diesem
sozialen Bereich tiberhaupt als moglich erachtet wird (s. Abschnitt 5.3).

In Tabelle 8 werden Mittelwerte und Standardabweichungen der Individuellen
Vertrauenstendenz der Schiiler*innen, ihre Ungerechtigkeitssensibilitit, erfasst durch
die Teilskalen Opfer- und Beobachtersensibilitit, die Funktionalitit und Wichtigkeit
von Gerechtigkeit sowie die Funktionalitdt und Wichtigkeit von Vertrauen dargestellt.
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Tabelle 8

Deskriptive Darstellung der Voraussetzungen zur Studie 1:
Individuelle Vertrauenstendenz, Opfer- und Beobachtersensibilitdit,
Funktionalitit und Wichtigkeit von Gerechtigkeit, Funktionalitdit
und Wichtigkeit von Vertrauen

Skala M (SD)

Individuelle Vertrauenstendenz 6.17 (2.89)
UG (Opfersensibilitit) 6.31 (2.68)
UG (Beobachtersensibilitit) 6.38 (2.43)
Funktionalitdt von Gerechtigkeit 7.56 (1.94)
Wichtigkeit von Gerechtigkeit 9.16 (1.58)
Funktionalitit von Vertrauen 7.45 (2.17)
Wichtigkeit von Vertrauen 5.74 (3.11)

Anmerkungen. N = 622; 0 = absolute Ablehnung bis 10 = absolute Zustimmung;
M = Mittelwert, SD = Standardabweichung.

Die Individuelle Vertrauenstendenz liegt bei M =6.17, was zeigt, dass die
Schiiler*innen dieser Stichprobe Vertrauen zu Lehrkriften eher fiir moglich halten. Die
Mittelwerte der Skala Beobachtersensibilitdt (M =6.38) und Opfersensibilitct
(M =6.31) liegen ebenfalls oberhalb der Mitte der Skala. Die Funktionalitit von
Gerechtigkeit und Vertrauen werden als dhnlich hoch eingeschitzt (M = 7.45, 7.56). Die
Wichtigkeit von Gerechtigkeit wird im Mittel viel hoher eingeschitzt als die Wichtigkeit
von Vertrauen (M =9.16, 5.74). In ihrer Einschitzung unterscheiden sich die
Schiiler*innen am stirksten (SD > 3.0).

9.3.2.1 Schulformspezifische Unterschiede

Um soziodemografische Effekte von Schulform, Bundesland, Geschlecht und
Klassenstufe beziiglich der genannten Voraussetzungen betrachten zu kénnen, wurden
einfaktorielle Varianzanalysen bzw. t-Tests berechnet.!® Dabei erfiillen die Daten die
Testanforderungen. Sofern der Levene-Test signifikant wurde, wurden anstelle der F-
Werte die Kennwerte des Welch-Tests berichtet. Dasselbe gilt fiir die folgenden
Testungen des Bundeslandes, des Geschlechts und der Klassenstufen (s. Tabelle 9):

1% Die Task Force on Statistical Inference (1996, 1999) riit an, jeweils das einfacherere statistische
Verfahren anzuwenden. Daher wurde von der multivariaten Varianzanalyse abgesehen und
stattdessen einfaktorielle Varianzanalysen gerechnet. Um eine mégliche Alphafehlerkumulierung
gering zu halten, wurde das Alphafehlerniveau auf 1 % heruntergesetzt. Denn bei Mehrfachtestungen
steigt die Wahrscheinlichkeit, dass eine Hypothese als zutreffend angenommen wird, obwohl diese
fehlerhaft ist.
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Tabelle 9
Schulformspezifische Unterschiede

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

Quelle der Varianz M (SD) M (SD) M (SD) F n?
Individuelle
Vertrauenstendenz 6.44 (3.10) 6.21 (2.85) 5.97 (2.89) 0.77  0.00
UG
(Opfersensibilitit) 6.08 (2.92) 6.26 (2.59) 6.77 (2.63) 2.19  0.00
UG
(Beobachtersensibilitit) 5.92 (2.50) 6.49 (2.40) 6.52 (2.37) 2.73 0.01
Funktionalitit

a, ¢ a c %
von Gerechtigkeit 7.16%¢ (1.96) 7.65% (1.93) 7.82¢(1.75) 4.00%  0.01
Wichtigkeit . R "
von Gerechtigkeit 8.91¢(1.94) 9.11 (1.60) 9.43¢ (1.12) 4.35 0.01
Funktionalitat 7.10(229)  7.542.14)  7.65204) 216 00l
von Vertrauen
Wichtigkeit

von Vertrauen 6.03 (3.21) 5.86 (3.07) 543(3.08) 126 0.0

Anmerkungen. N = 622; einfaktorielle Varianzanalysen; 0 = absolute Ablehnung bis 10 = absolute
Zustimmung; M = Mittelwert, SD = Standardabweichung; HS = Hauptschulniveau,
RS = Realschulniveau, GY = gymnasiales Niveau; Levene-Test: bis auf Funktionalitit von
Vertrauen und Wichtigkeit von Gerechtigkeit n. s.; 0?2 = Effektstdrke in Eta-Quadrat als Mal} der
Varianzaufkldrung berechnet durch die Formel: n* = (f*df*)/f*df**+df™e"); signifikante
Unterschiede im Post-Hoc-Test (Bonferroni)- * Schulform HS-RS, ® Schulform RS-GY, ©
Schulform HS-GY; * p < .05.

Fir die Wichtigkeit und Funktionalitit von Gerechtigkeit zeigen sich
schulformspezifische Unterschiede. Diese Effekte (n>=.01) sind nach Westermann
(2000) klein. Die Post-Hoc-Tests zeigen, dass Gymnasiast*innen die Wichtigkeit von
Gerechtigkeit hoher einschétzen als Schiiler*innen auf Hauptschulniveau. Bei der
Einschédtzung der Funktionalitidt von Gerechtigkeit unterscheiden sich Schiiler*innen
auf Hauptschul- und Realschulniveau sowie Schiiler*innen auf Hautschulniveau und
gymnasialem Niveau voneinander: Schiiler*innen auf Realschul- und gymnasialem
Niveau haben hier hohere Werte im Vergleich zu Schiiler*innen auf Hauptschulniveau.
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9.3.2.2 Bundeslandspezifische Unterschiede

Tabelle 10 stellt bundeslandspezifische Unterschiede dar:

Tabelle 10
Bundeslandspezifische Unterschiede
Bundesland
NDS M.-V. 95 % Konfi- Cohen’s
(n=221) (n=330) denzinterwall d

Schiiler*innen M (SD) M (SD) t(565) y/) untere  obere
Individuelle 6.14(3.11)  6.09(276) 020 ns. 044 054 00
Vertrauenstendenz
UG 6.46 (2.69) 624 (275) 091 ns. 024  0.68 0.1
(Opfersensibilitét) ’ ’ ’ ’ ’ - ’ ’ ’
UG

(Beobachtersensibilitit) 6.66 (2.42) 6.23(246) 2.03 sig.  0.01 0.84 0.2

Funktionalitét
von Gerechtigkeit
Wichtigkeit

von Gerechtigkeit

7.63(1.92) 746(197) 101 ns. -0.16 0.50 0.1

9.19(1.69) 9.19(1.49) —.040 ns. -0.27 0.26 0.0

Funktionalitit
von Vertrauen
Wichtigkeit

von Vertrauen

7.51(2.21) 7.352.17) 087 ns. -0.21 0.54 0.1

6.01(3.13) 5.53(3.11) 1.79 ns. -0.05 1.01 0.2

Anmerkungen. N = 551; t-Test fiir unabhéngige Stichproben, paarweiser Fallausschluss, 0 =
absolute Ablehnung bis 10 = absolute Zustimmung; M = Mittelwert, SD = Standardabweichung;
NDS = Niedersachsen, M.-V. = Mecklenburg-Vorpommern; Levene-Test = bis auf individuelle
Vertrauenstendenz und Vertrauen n. s.; d = Effektstdrke nach Cohen; sig = signifikant mit p < .05,
n.s.= nicht signifikant.

Insgesamt zeigen sich in Tabelle 10 keine relevanten Unterschiede zwischen den beiden
Bundeslidndern, aus denen die befragten Schiilerinnen und Schiiler stammen. Fiir die
Beobachtersensibilitét zeigt sich bei niedersidchsischen Schiiler*innen eine signifikant
hohere Sensibilitit als bei Schiiler*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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9.3.2.3 Geschlechtsspezifische Unterschiede

Tabelle 11 stellt geschlechtsspezifische Unterschiede dar:

Tabelle 11
Geschlechtsspezifische Unterschiede
Geschlecht
m w 95 % Konfi- Cohen’s
(n=275) (n=338) denzinterwall d

Schiiler*innen M (SD) M (SD) t(565) P untere  obere
Individuelle 6.19(290) 622(281) —0.11 ns. 048 043 0.0
Vertrauenstendenz
uG 6.16 (2.83) 6.41(2.52) -1.15 ns. 067 018 0.1
(Opfersensibilitiit) ’ ’ ’ ’ ’ - ’ ’ ’
UG

(Beobachtersensibiliiy 009 @54 6:66(226) 299 sig. 0956 020 02

Funktionalitit
von Gerechtigkeit
Wichtigkeit

von Gerechtigkeit

7.44(2.02) 7.66(1.88) -1.38 ns. -0.53 0.09 0.1

9.19(1.53) 9.13(1.61) 041 ns. -0.20 0.30 0.0

Funktionalitit
von Vertrauen
Wichtigkeit

von Vertrauen

7.42(2.17) 7.54(2.14) -0.69 ns. 046 0.22 0.1

555(3.10)0 591(3.07) -143 ns. -084 013 0.1

Anmerkungen. N = 603; t-Test fiir unabhingige Stichproben, paarweiser Fallausschluss; 0 = absolute
Ablehnung bis 10 = absolute Zustimmung; m = Schiiler, w = Schiilerinnen; Levene-Test: bis auf
individuelle Vertrauenstendenz und Vertrauen n. s.; d = Effektstirke nach Cohen; sig = signifikant
mit p < .05, n.s.= nicht signifikant.

Es zeigen sich insgesamt keine systematischen geschlechtsspezifischen Unterschiede,
lediglich fiir die Beobachtersensibilitdt zeigt sich ein Effekt: Schiilerinnen sind
signifikant sensibler als Schiiler. Dieser Effekt (d = .02), berechnet nach Borenstein
(2009), ist nach Cohen (1988, nach Eid et al., 2010) klein.
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9.3.2.4 Unterschiede nach Klassenstufe

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

Tabelle 12
Klassenstufenspezifische Unterschiede
Klassenstufe
. 8. 9. 10.
Quelle der Varianz (n = 168) (n=213) (n =215)
M (SD) M (SD) M (SD) F n

Individuelle 5.80°(292)  626(294)  6.61°(273) 2.77% 001
Vertrauenstendenz ’ ’ ’ ’ ’ ’ ’ ’
UG c c *
(Opfersensibilitit) 5.83°(2.79) 6.45(2.70)  6.64°(2.42)  4.75% 0.02
UG a, ¢ a C sk
(Beobachtersensibilitit) 5.80%°(2.45)  6.63*(2.37)  6.69°(2.37) 7.85% 0.03
Funktionalitit e . . ,
von Gerechtigkeit 7.10%¢ (2.08) 7.85*(1.70) 7.84¢ (1.90) 8.21*% 0.02
Wichtigkeit ac a . «
von Gerechtigkeit 8.78* ¢ (2.13) 9.28* (1.23) 9.29¢ (1.37) 4.00 0.02
Funktionalitat 701%¢(2.33)  7.64°(203)  776°(2.11)  643% 0.02
von Vertrauen
Wichtigkeit

von Vertrauen 5.40 (3.11) 594(3.19)  6.11(291) 2.68 0.0l

Anmerkungen. N = 596; einfaktorielle Varianzanalyen; O = absolute Ablehnung bis 10 = absolute
Zustimmung; M = Mittelwert, SD = Standardabweichung; n? = Effektstédrke in Eta-Quadrat als Mal3
der Varianzaufklirung berechnet durch die Formel: n? = (£*df*™)/f*df*+df""); signifikante
Unterschiede im Post-Hoc-Test (Bonferroni)- * Klassenstufe 8-9, ® Klassenstufe 9-10,
¢ Klassenstufe 8—10; * p < .05.

Bei der individuellen Vertrauenstendenz, der Opfer- und Beobachtersensibilitit, der
Funktionalitit von Gerechtigkeit, der Funktionalitit von Vertrauen und bei der
Wichtigkeit von Gerechtigkeit zeigen sich anhand Tabelle 12 klassenstufenspezifische
Unterschiede. Die Effekte (n? = .01-.03) sind nach Westermann (2000) klein. Die Post-
Hoc-Tests zeigen, dass sich die Schiiler*innen der 8. Klassenstufen von denen der 10.
in ihrer individuellen Vertrauenstendenz signifikant voneinander unterscheiden. Denn
in den 10. Klassenstufen ist sie hoher ausgepridgt. Dasselbe zeigt sich bei der
Opfersensibilitidt: Bei der Beobachtersensibilitdt unterscheiden sich die Schiiler*innen
der 8. und 9. Klassenstufen sowie die Schiiler*innen der 8. und 10. Klassenstufen
voneinander. Schiiler*innen der 8. Klassenstufen zeigen signifikant geringere
Beobachtersensibilititswerte als Schiiler*innen der 9. und 10. Klassenstufen. Ebenso
zeigt sich dies fiir die Funktionalitédt von Vertrauen, die Funktionalitit von Gerechtigkeit
und die Wichtigkeit von Gerechtigkeit.
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9.3.2.5 Zusammenfassung der soziodemografischen Analysen

Die Schiiler*innen dieser Stichprobe halten Vertrauen zu Lehrkriften fiir eher moglich,
wobei Schiiler*innen aus der 10. Klassenstufe gegeniiber Schiiler*innen aus der 8.
Klassenstufe hohere Werte erzielen. Die Anwendung der Skala zum Vertrauenserleben
von Thies (2002) sollte damit sinnvoll anwendbar sein. Die Beobachtersensibilitét der
Schiiler*innen ist etwas unter dem Mittel der Skala ausgeprigt und die Opfersensibilitit
etwas tiber dem Mittel der Skala. Niedersdchsische Schiiler*innen weisen im Vergleich
zu Schiiler*innen aus Mecklenburg-Vorpommern eine hohere Beobachtersensibilitit
auf. Auch sind Schiilerinnen beobachtungssensibler als Schiiler. Schiiler*innen aus der
8. Klassenstufe sind im Vergleich zu Schiiler*innen aus der 9. und 10. Klassenstufe in
geringerem Mall  beobachtungssensibel — gegeniiber  Ungerechtigkeiten. Die
Opfersensibilitdt ist in der 10. Klassenstufe im Vergleich zur 8. Klassenstufe hoher
ausgeprigt. Insgesamt scheint bei Schiiler*innen eine im mittleren Bereich ausgeprigte
Opfer- und Beobachtersensibilitit vorzuliegen, sodass Gerechtigkeitsurteile getroffen
werden konnen und die Skala zur Erfassung der Lehrkriftegerechtigkeit angewendet
werden kann. Als &dhnlich wichtig wird die Funktionalitit von Vertrauen und
Gerechtigkeit eingeschitzt. Die Funktionalitit von Gerechtigkeit schitzen
Schiiler*innen auf gymnasialem Niveau hoher ein als Schiiler*innen auf Realschul- und
Hauptschulniveau. Bei der Einschitzung der Funktionalitdt von Gerechtigkeit als auch
der Funktionalitit von Vertrauen realisieren Schiiler*innen der 8. Klassenstufe im
Vergleich zu Schiiler*innen der 9. und 10. Klassenstufe niedrigere Werte. Die
Wichtigkeit von Gerechtigkeit durch Lehrkrifte wird von den Schiiler*innen
einvernehmlich (s. geringe Standardabweichungen) als viel hoher eingeschitzt als die
Wichtigkeit von Vertrauen, bei der sich die Schiiler*innen in ihren Einschétzungen
insgesamt uneiniger sind (s. hohe Standardabweichungen). Schiiler*innen auf
gymnasialem Niveau schitzen die Wichtigkeit von Gerechtigkeit hoher ein als
Schiiler*innen auf Hauptschulniveau. Die Wichtigkeit von Gerechtigkeit wird von
Schiiler*innen der 8. Klassenstufe als geringer eingeschitzt als von Schiiler*innen der
9. und 10. Klassenstufe. Alle berichteten Effekte sind nach Cohen (1988, nach Eid et
al., 2010) bzw. nach Westermann (2000) klein. Insgesamt zeichnet sich ab, dass
Schiiler*innen aus hoheren Klassenstufen hohere Werte bei den genannten Aspekten
und Skalen erzielen als Schiiler*innen aus niedrigeren Klassenstufen.

Als Fazit lasst sich festhalten, dass die Skalen zur Erfassung von
Lehrkriftegerechtigkeit und -vertrauen bei der vorliegenden Stichprobe sinnvoll
angewendet werden konnen, weil Ungerechtigkeitssensiblitit und eine individuelle
Vertrauenstendenz, die Vertrauen zu Lehrkriften als moglich erscheinen ldsst, gegeben
sind. Die Angaben zur Wichtigkeit und Funktionalitit von Gerechtigkeit und Vertrauen
verweisen (unterschiedlich stark) auf die Relevanz der Konstrukte im Schulkontext.
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9.4 Ergebnisse

Was in den néchsten Abschnitten folgt, ist zunéchst die Darstellung des Vorgehens bei
den Hauptkomponentenanalysen (Abschnitt 9.4.1) und der Ergebnisse der
promaxrotierten Hauptkomponentenanalyse (mit Auspriagungen M, SD, Reliabilititen
der Skalen und Modifikationen auf Basis der  Ergebnisse  der
Hauptkomponentenanalysen), die mit der varimaxrotierten Losung abgeglichen werden
(Abschnitt 9.4.2). Dann werden die Zusammenhinge der Skalen dargestellt (Abschnitt
9.4.3) und eine Hauptkomponentenanalyse hoherer Ordnung (promaxrotiert)
durchgefiihrt (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 der Partizipativen und Restriktiven Machtaspekte, die
Gerechtigkeits- und Vertrauensskala sowie die Skalen Strukturierung und
Autonomieunterstiitzung, mittels derer die Erziehungsstile autoritdr und autoritativ
berechnet werden konnen. Die Items erfiillten die Voraussetzungen fiir eine
Hauptkomponentenanalyse (Kaiser-Meyer-Olkin-Kriterium: .93, Signifikanz nach
Barlett: .00).?° Zur Extraktion der Faktoren ldsst sich sagen, dass Items im Rahmen der
Hauptkomponentenanalyse nach zwei Kriterien entfernt wurden: (1) Der Eigenwert,
d. h. die Summe der quadrierten Faktorladungen tiber alle Variablen (Klopp, 2010) liegt
unter 1, (2) das Item 14dt nach der Konvention von Backhaus et al. (2011) auf einen
Faktor mit A < .50. Beibehalten wurden Items, wenn sie eindeutig und mit einer ,,hohen
Ladung® von A > .50 (S. 362) auf ausschlieBSlich einem Faktor luden. Die Anzahl der
Faktoren wurde auf Basis des Kaiser-Guttman-Kriteriums (Guttman, 1954; Kaiser,
1960) festgelegt, nachdem Eigenwerte grofier 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 Schiiler*innen bei der Berufsgruppe Lehrkriifte und
lasst sich Machterleben ggf. als libergeordnetes Konstrukt verstehen? Lassen sich die
Erziehungsstilskalen vom Machterleben abgrenzen und zeigen sich die postulierten
Zusammenhinge zwischen Macht-, Gerechtigkeits- und Vertrauenserleben fiir die
Schiiler*innenstichprobe?

20 Nach Backhaus et al. (2011) sind die Daten vor einer Hauptkomponentenanalyse iiber das Kaiser-
Meyer-Olkin-Kriterium (KMO oder MSA, laut Autor*innen das aktuell beste zur Verfiigung
stehende Verfahren zur Priifung von Korrelationsmatrizen) auf ihre Eignung fiir eine
Hauptkomponentenanalyse zu priifen. Der Wertebereich des KMO oder MSA liegt zwischen 0 und
1, wobei die Daten bei einem Wert < 0.5 fiir eine Hauptkomponentenanalyse nicht geeignet sind, bei
einem Wert > 0.8 hingegen schon.
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Tabelle 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 ergénzenden
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 Beriicksichtigung finden. Die urspriinglich
94 Ttems wurden auf 53 Items reduziert, wodurch sich 12 Faktoren ergaben, die
insgesamt 64.50 % der Gesamtvarianz aufkliren. In der tabellarischen Ubersicht sind
die Faktoren mit ihren Mittelwerten, Standardabweichungen und Reliabilititen links
dargestellt. Rechts wird jeweils eine kurze Erlduterung zur Zusammensetzung des
jeweiligen Faktors gegeben.
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Tabelle 13

Faktoren der Hauptkomponentenanalyse

Faktor

Kurzdarstellung

1. Vertrauenserleben,
a=.91,M=641,SD=1.87,
11 Items

2. Erleben unterstiitzender
Zuwendung,

a=.90, M =4.09, SD =2.07,
7 Items

3. Autonomieunterstiitzung,
a=.91,M=540,8SD =2.28,
7 Items

4. Erleben von restriktiven
Konsequenzen,
a=.80,M=4.75,8SD=2.22,
4 Items

5. Strukturierung,
a=.80,M="728,SD=1.84,
4 Ttems

6. Erleben mangelnde Egalitit, a

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

2 Items

7. Ungerechtigkeitserleben,
a=.82,M=540,5SD =2.28,
2 Items

8. Erleben von BloBstellung,
a=.81,M=3.83,8SD=2.87,
2 Items

9. Erleben von
Beteiligungsmoglichkeiten,
a=.81,M=6.00,SD =2.43,
3 Items

10. Erleben von Zwang,
a=.81,M=575,8SD=2.52,
2 Items

11. Erleben (sexueller) Gewalt,

a=.72,M=0.67,SD =1.63,
2 Items

12. Erleben von
Hausaufgabenkontrolle,
a=.56, M =645, SD =2.65,
2 Items

9 Items (1 bis 7, 9 und 10) aus der urspriinglichen
Vertrauensskala (Thies, 2002), ein selbst konstruiertes Item zu
,.Fehler zugestehen“ (Item 8) sowie ein Item (10) aus der Skala
Lehrerlnnengerechtigkeit (Dalbert & Stober, 2002a)

5 Items (1 und 3 bis 6 und 8) aus der Skala Wertschdtzung (Mohr,
1991) sowie zwei Items (2 und 7) aus der Skala Pddagogisches
Engagement des LFSK 8-13 (Eder, 1998)

Item 1 dieser Skala von Dalbert und Stober (2002b) wurde
entfernt (A = .48)

4 Ttems (1 bis 4) der Skala Restriktivitit des LFSK 8—13 (Eder,
1998), 2 Items (5 und 6) negativ kodierte Items aus der Skala
Lehrerlnnengerechtigkeit (Dalbert & Stober, 2002a)

Replikation der originalen Skala Strukturierung (Dalbert &
Stober, 2002b)

Selbst konstruierte Items (1 und 3) zu ,keine Schiiler*innen
préferieren; das selbst konstruierte Item 2 zu ,,Bevorzu-
gung/Benachteiligung wurde entfernt

Negativ codierte Items aus der Skala LehrerInnengerechtigkeit
(Dalbert & Stober, 2002a)

Item 1 ist ein selbst konstruiertes Item zu Blofistellen, Item 2 ist
ein Item der Skala Restriktivitit des LFSK 8-13 (Eder, 1998),
Item 3 ist aus der Vertrauensskala (Thies, 2002) und wurde
entfernt, um Redundanzen zu vermeiden

Items aus der Skala Schulische Partizipation (Oser, Biedermann
& Ullrich, 2001)

Replikation der tibersetzten Skala restrictive control (Scholl,
1999)

Selbst konstruierte Items zu physische Gewalt und sexuelle
Ubergriffe

Items der Skala Kontrolle der Schiilerarbeit LFSK 8-13 (Eder,
1998)

Anmerkungen. o. = Cronbachs Alpha, M = Mittelwert, SD = Standardabweichung.
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Die Kommunalititen der Items liegen zwischen A =.92-.50. Die Reliabilititen der
berechneten Skalen liegen zwischen a = .91 und a =.56. Die Giite von Skalen nach
Moosbrugger und Kelava (2007) liegt bei einem Alpha von o > .70 bei ,,akzeptabel®,
sowie nach Weise (1975, nach Bortz und Doring, 2006) bei einem Alpha zwischen
o = .80 und a = .90 bei ,,mittelméBig* und bei einem Alpha von a > .90 bei ,,hoch®. Die
Korrelationen der Skalen sind zum Teil gering und zum Teil mittelstark.?!

Tabelle 14 zeigt die Items der 12 Faktoren. Bei obliquer Rotation unterscheidet sich
die Muster- von der Strukturmatrix darin, dass Erstere eine 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 Beriicksichtigung des Einflusses der anderen
(korrelierten) Faktoren erkldart. Diese Mustermatrix wird nach Biihner (2006)
interpretiert. Aus Griinden der Ubersichtlichkeit wurde nicht die gesamte Matrix
dargestellt, sondern lediglich die 12 Faktoren ohne jeweilige Nebenladungen.

2 Korrelationskonvention nach Cohen (1988, nach Eid et al., 2010): r = 0.1 fiir eine geringe, r = 0.3
fiir eine mittlere und r = 0.5 fiir eine hohe Korrelation.
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Tabelle 14

Ubersichtstabelle iiber die Items der Faktoren (promaxrotiert, Exponent: Kappa 4)

Item

Faktor

Vertrauenserleben: Lehrerinnen und Lehrer ...

1

2

12

(1) geben Fehler zu.

(2) sind ehrlich.

(3) halten ihre Versprechen ein.

(4) wollen mir wirklich etwas beibringen.
(5) sind freundlich.

(6) sprechen mich von sich aus an.

(7) benoten gerecht.

(8) gestehen sich selbst auch Fehler zu.
(9) nehmen mich ernst.

(10) vertrauen mir.

(11) behandeln mich im Grofen und Ganzen
gerecht.

.86
.80
17
.76
71
.66
.65
.62
.55
.54

Sl

Erleben von unterstiitzender Zuwendung: Lehrerinnen und Lehrer ...

(1) interessieren sich fiir mich und meine Probleme.

(2) bemiihen sich, mich auch personlich
kennenzulernen.

(3) reden mit mir oft tiber Fragen, die mich
personlich angehen.

(4) geben mir das Gefiihl wichtig zu sein.

(5) setzen sich fiir mich ein, wenn ich in
Schwierigkeiten gerate.
(6) zeigen mir, dass sie mich mogen.

(7) versuchen, mir auch personliche Anregungen zu
geben, was fiir mich interessant sein konnte.
(8) kiimmern sich um meine Probleme.

Autonomieunterstiitzung: Lehrerinnen und Lehrer
(1) erlauben es, dass ich ihre Entscheidungen in
Frage stelle.
(2) respektieren, dass ich eine eigene Meinung
habe.
(3) ermuntern mich, Dinge in Frage zu stellen.

(4) horen sich meine Meinung genauso an wie die
eines Erwachsenen.
(5) horen sich an, was ich fiir eine Meinung habe.

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

(7) horen zu, wenn ich sage, dass ich etwas unfair
finde.

.82
.81

.76
5
.70
.68
.64
.62

.81

.80
.80
.76
74
.63

.59
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Item Faktor

Erleben von restriktiven Konsequenzen:

(1) Wenn man sich schlecht benimmt, muss man damit
rechnen zur Strafe streng gepriift zu werden.

(2) Schiilerinnen und Schiiler, die frither einmal unan-
genehm aufgefallen sind, bekommen dies immer
wieder zu spiiren.

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

(4) Es ist bei Lehrerinnen und Lehrern meist leichter,
eine Strafe zu bekommen, als eine Anerkennung
oder Belohnung.

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

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

Strukturierung: Lehrerinnen und Lehrer ...

(1) haben klare Regeln und Vorschriften, wie ich
mich zu verhalten habe.

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

(3) wollen, dass ich stets ihren Anordnungen folge.

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

4

76

74

.70

.67

.64

.56

.83

.82
78
.62

Erleben von mangelnder Egalitiit: Lehrerinnen und Lehrer ...

(1) bevorzugen manche Schiilerinnen und Schiiler.
(2) bevorzugen keine Schiilerinnen und Schiiler.
(3) benachteiligen manche Schiilerinnen und Schiiler.

Ungerechtigkeitserleben: Lehrerinnen und Lehrer ...
(1) bewerten mich hiufig ungerecht.

(2) verhalten sich mir gegeniiber oft unfair.

Erleben von BloBstellung: Lehrerinnen und Lehrer ...

(1) stellen Schiilerinnen und Schiiler hin und wieder
bloB.

(2) Es kommt immer wieder vor, dass Schiilerinnen
und Schiiler durch Lehrerinnen und Lehrer bloB3-
gestellt werden.

(3) wiirden mich niemals blofBstellen.

Erleben von Beteiligungsmoglichkeiten:
(1) Entscheidungen, die alle betreffen, diskutieren
wir gemeinsam.
(2) Besondere Ereignisse, die alle betreffen, werden
gemeinsam diskutiert und bestimmt.
(3) Ich darf mitentscheiden, wie der Klassenraum
gestaltet wird.

75
=70
.64

18
71

.76

91

.80
.61
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Item Faktor

Erleben von Zwang: Lehrerinnen und Lehrer ... 10 11 12
(1) arbeiten hdufig mit ,,Befehlen®. .85
(2) arbeiten hdufig mit ,,Druck®. .82

Erleben von (sexueller) Gewalt
(1) bedrdngen Schiilerinnen und Schiiler auch
manchmal sexuell.
(2) werden auch mal korperlich gewalttitig. 82

.90

Erleben von Hausaufgabenkontrolle
(1) Wer eine Hausaufgabe nicht gemacht hat, muss
sie im Allgemeinen nachmachen.
(2) Bei uns wird regelmiBig tiberpriift, ob die
Hausaufgaben richtig sind.
Anmerkungen. N = 621; Mittelwertimputation; grau: entfernte Items nach Reliabilitidtsanalyse.

.84

75

Die Skala Erleben von Zwang besteht aus den iibersetzten Items der Skala restrictive
control von Scholl (1999), womit sich der restriktive Machtaspekt vom organisationalen
Kontext auf die Schiiler*innenstichprobe iibertragen ldsst. Die Skala promotive control
zeigt sich fiir die Schiiler*innenstichprobe nicht. Die Skala Erleben von
Hausaufgabenkontrolle weist eine geringe Reliabilitdt von o = .56 auf, jedoch ist der
Kontrollaspekt als relevant eingestuft und ambivalent diskutiert worden (Barber, 1996;
Baumrind, 1991; Galambos et al., 2003; Grolnick & Farkas, 2002; Kuntsche, 2006;
Omer & von Schlippe, 2015), sodass diese Skala in die weiteren Berechnungen mit
einflieft. Zur Reliabilititsverbesserung und Verhinderung von Redundanz wurde ein
Item — jeweils aus den Skalen Erleben von mangelnder Egalitit und Erleben von
Blofistellung — entfernt (s. grau hinterlegte Items in Tabelle 14), wodurch effektiv 51
Items in 12 Skalen iiberfiithrt 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 Items, nach
Reduzierung zur Reliabilititsverbesserung und Vermeidung von Redundanz auf 55
Items, s. analog das Vorgehen bei der promaxrotierten Hauptkomponentenanalyse),
ergibt sich eine dhnliche Losung mit 13 Faktoren (Varianzaufkldrung: 64.28 %):

Erleben von unterstiitzender Zuwendung (Varianzaufklidrung: 11.02 %, o = .91)
Vertrauenserleben (Varianzaufkldrung: 9.33 %, o = .91)
Erleben von restriktiven Konsequenzen (Varianzaufklidrung: 8.25 %, o = .86)

e

Autonomieunterstiitzung (Varianzaufkldrung: 7.20 %, o = .91)
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5. Strukturierung (Varianzaufklirung: 4.45 %, a = .78)

6. Ungerechtigkeitserleben (Varianzaufkldrung: 3.76 %, o = .82)

7. Erleben von mangelnder Egalitit (Varianzaufkldrung: 3,48 %, o = .70)

8. Erleben von BloBstellung (Varianzaufklidrung: 3.36 %, o = .81)

9. Erleben von Zwang (Varianzaufklarung: 3.04 %, o. = .81)

10. Erleben von Beteiligungsmoglichkeiten (Varianzaufkldarung: 2.97 %, a. = .79)

11. Erleben von (sexueller) Gewalt (Varianzaufklarung: 2.90 %, o = .72)

12. Erleben von Hausaufgabenkontrolle (Varianzaufkldrung: 2.51 %, o = .56)

13. Erleben von unterlassendem Handeln (Varianzaufkldrung: 2.00 %),
1-Item-Faktor: ,Lehrerinnen und Lehrer handeln héufig nicht, wenn es
notwendig wire (z. B. Streit zwischen Schiilerinnen und Schiilern in der Pause
oder bei Mobbing)“, selbstkonzipiertes Item zum Aspekt Nicht Handeln, wenn
Handeln notwendig wdre/Unterstiitzung verweigern aus dem Bereich der
restriktiven Machtanwendung. Der 1-Item-Faktor wird aufgrund der
Unterschreitung des Richtwertes zur Skalenbildung nach Biithner (2006)
ausgeschlossen.
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9.4.3 Unterschiede der varimaxrotierten zur promaxrotierten
Losung

Nachstehend (s. Tabelle 15) werden die Unterschiede zwischen der varimax- und
promaxrotierten Losung dargestellt:

Tabelle 15
Abgegrenzte Skalen aus den Hauptkomponentenanalysen
. Promax Varimax

Rotationsmethode (Varianzaufklirung: 64.50 %)  (Varianzaufklirung: 64.28 %)
Skala Items a Giite? Items a Giite?
Vertrauenserleben 11 91 hoch 11 91 hoch
Erleben von unterstiitzender 8 90 mittel 10 91 hoch
Zuwendung
Autonomieunterstiitzung (E) 7 91 hoch 7 91 hoch
Erleben von restriktiven 6 20 mittel 9 36 mittel
Konsequenzen
Strukturierung (E) 4 .80 mittel 4 .80 mittel
Erlet.)e"n von mangelnder 2 .70 akzeptabel 2 .70 akzeptabel
Egalitit
Ungerechtigkeitserleben 2 .82 mittel 2 .82 mittel
Erleben von BloBstellung 2 .81 mittel 2 .81 mittel
Erleben von :
Beteiligungsmdglichkeiten 3 8l mittel 2 7 akzeptabel
Erleben von Zwang 2 81 mittel 2 81 mittel
Erleben von (sexueller) 2 72 akzeptabel 2 72 akzeptabel
Gewalt
Erleben von
Hausaufgabenkontrolle 2 .56 > akzeptabel 2 .56 > akzeptabel
Anmerkungen. N = 621; die Skalen Autonomieunterstiitzung und Strukturierung zu den
Erziehungsstilen autoritér und autoritativ sind mit einem (E) gekennzeichnet, Promax: promaxrotierte
Losung  der  Hauptkomponentenanalyse, Varimax: varimaxrotierte ~ Losung  der

Hauptkomponentenanalyse, * Die Giite der Skalen nach Moosbrugger & Kelava (2007), a > .70
,akzeptabel*“; nach Weise (1975, nach Bortz & Déring, 2006) zwischen o = .80 und a = .90
HmittelmdBig* und o > .90 ,,hoch”.

Auf Faktor 1 liegen im Vergleich zur promaxrotierten bei der varimaxrotierten Losung
zusitzlich die beiden Items ,,Wenn ich in Schwierigkeiten bin, bemiihen sich
Lehrerinnen und Lehrer mir zu helfen.* und ,,Lehrerinnen und Lehrer bemiihen sich,
den Unterricht so mit ihren Kolleginnen und Kollegen abzustimmen, dass die
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Belastungen nicht zu grofl werden.* Beide Items stammen aus der Skala Pddagogisches
Engagement des LFSK 8-13 (Eder, 1998). Die Reliabilitdt der Skala betrdagt o= .91
(promaxrotierte Skala: o = 90).

Auf Faktor 3 liegen drei zusitzliche Items: erstens ,,Wenn ich sage, was ich denke,
dann wird mir das Leben von Lehrerinnen und Lehrern schwer gemacht.” (Aspekt
Unterbinden der freien Meinungsduflerung, Skala Restriktivitdt des LFSK 8—13 nach
Eder, 1998), zweitens ,,Es kommt vor, dass Lehrerinnen und Lehrer Hilfe verweigern
(z. B. nicht Eingehen auf Verstindnisfragen oder eine Aufgabe nicht noch einmal
erkldren).” (selbstkonstruiertes Item zu Aspekt Nicht Handeln, wenn Handeln
notwendig wdre/Unterstiitzung verweigern) sowie drittens ,,Von Lehrerinnen und
Lehrern werde ich oft ungerecht behandelt.” (Skala Lehrerlnnengerechtigkeit, Dalbert
& Stober, 2002a). Die Reliabilitdt der Skala betrigt o= .86 (promaxrotierte Skala:
a = 80).

Faktor 10 besteht im Gegensatz zur promaxrotierten Losung bei der varimaxrotierten
nur aus zwei Items. Es fehlt das Item ,,Ich darf mitentscheiden, wie der Klassenraum
gestaltet wird.” (Schulische Partizipation, Oser, Biedermann und Ullrich, 2001). Die
Reliabilitdt der Skala betrdgt oo = .79 (promaxrotierte Skala: a = 81).

Der Abgleich der Rotationsmethoden nach Browne (2001) ergibt bei Anwendung von
Promaxrotation (Varianzaufkliarung: 64.50 %) und Varimaxrotation
(Varianzaufkldarung: 64.28 %) jeweils eindeutige Losungen mit sehr dhnlichen
Faktoren. Identisch sind die Faktoren Vertrauenserleben, Autonomieunterstiitzung,
Strukturierung, Ungerechtigkeitserleben, Erleben von mangelnder Egalitdt, Erleben
von Blofistellung, Erleben von Zwang, Erleben von (sexueller) Gewalt und Erleben von
Hausaufgabenkontrolle. Kleine Unterschiede ergeben sich bei den Faktoren Erleben
von unterstiitzender Zuwendung, Erleben von restriktiven Konsequenzen und Erleben
von Beteiligungsmoglichkeiten. Es zeigen sich zwischen beiden Losungen eine dhnlich
hohe Aufklarung der Gesamtvarianz und dhnliche Reliabilititen. Die varimaxrotierte
Losung erzielt im Vergleich zur promaxrotierten Losung bei den Skalen mit hoher Giite
zusitzlich einen besseren Wert (Erleben von unterstiitzender Zuwendung, o.= .91) und
bei den Skalen mit geringerer Giite zusétzlich einen schlechteren Wert (Erleben von
Beteiligungsmaoglichkeiten, o = .79) Im mittleren Giitebereich ergibt die varimaxrotierte
Losung bei der Skala Erleben von restriktiven Konsequenzen einen besseren Wert
(o = .86). Betrachtet man die Zusammenhénge der Skalen zur Machtanwendung, sind
diese teils gering, teils mittelstark miteinander korreliert?? (s. Tabelle 16 im nichsten
Abschnitt 9.4.4). Folgeberechnungen basieren auf den promaxrotierten Faktoren, da,
auch wenn die Losungen recht dhnlich sind, keine lineare Unabhingigkeit gegeben ist
(Backhaus et 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., 2010): r = 0.1 fiir eine geringe, r = 0.3
fiir eine mittlere und r = 0.5 fiir eine hohe Korrelation.
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9.4.4. Zusammenhinge der Hauptkonstrukte

In den folgenden beiden Abschnitten wird zunidchst ein Blick auf die durch die
Faktorenanalyse teilweise neu gebildeten Hauptkonstrukte geworfen (s. Tabelle 15). In
einem ersten Schritt werden Korrelationen der Skalen und in einem
Extremgruppenvergleich die Zusammenhénge unter Beriicksichtigung des autoritiren
bzw. autoritativen Erziehungsstils betrachtet (Abschnitt 9.4.4.1). Als Zweites werden
grundlegende Zusammenhinge der Hauptkonstrukte — potenzielle direkte, totale und
multiple Mediationseffekte — iiber Regressionsanalysen explorativ in den Blick
genommen (Abschnitt 9.4.4.2).

9.4.4.1 Korrelationen der Hauptkonstrukte

Fiir die Korrelationen der Skalen miteinander wurden zunichst die Auspriagungen der
Skalen Autonomieunterstiitzung und Strukturierung mit den Ausprigungen der
Machtskalen verglichen. Diese sind in Tabelle 16 dargestellt:

Tabelle 16
Korrelationen der Skalen
Skala 1. 2. 3. 4. S. 6. 7. 8. 9.
1. Autonomie- B B B 3 B 3 B 3 B
unterstiitzung

2. Strukturierung . 18%%* - - - — - - — _
3. Erleben von

restriktiven 08  —34%%* _
Konsequenzen
4. Erleben von
_ 35 sk _
BloBstellung 07 35 52
5. Erleben von
mangelnder 03 =32%k  45%k 45k* —
Egalitiit
6. Uqgerechtlg- L0 _ager ager 4ger a3er -
keitserleben
7. Erleben von 1% _oghs  apws  35EE 37Es ogek -
Zwang

8. Erleben von
unterstiitzender .14**  67** _18%* _22%*k _Dk* _D5¥*  _15%* -
Zuwendung
9. Erleben von
Beteiligungs- ~ .15%*  55%*% 8%k 2%k _18%* _D6¥* _—12%F  46%* -
moglichkeiten
10. Vertrauenser-
leben
Anmerkungen. N = 621; Korrelation: Produkt-Moment-Korrelation nach Pearson; * p < .05,
**p<.0l.

A7xE O JOFE 41 4R STk 38k 6%k 62%*  51¥*
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Die Skalen Autonomieunterstiitzung und Strukturierung korrelieren gering signifikant
miteinander. Die Skala Autonomieunterstiitzung steht mit den Skalen des restriktiven
Handlungsspektrums nicht nennenswert und mit den Skalen des partizipativen
Handlungsspektrums gering positiv nach Cohen (1988, nach Eid et al., 2010) in
Zusammenhang. Die Skala Strukturierung steht mit den Skalen des restriktiven
Handlungsspektrums mittelstark negativ und mit den Skalen 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 reprisentieren Facetten des restriktiven Handlungsspektrums und
korrelieren mittel bis hoch negativ mit dem Vertrauenserleben. Hoch positiv korrelieren
die Skalen (8 und 9) des partizipativen Handlungsspektrums mit dem
Vertrauenserleben.”> Das Ungerechtigkeitserleben** 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 Auspriagungen der beiden Erziehungsstilskalen mit den
Ausprigungen der Machtskalen vergleichen zu konnen, wurden die Skalen
Autonomieunterstiitzung und Strukturierung in die Erziehungsstile autoritdr 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 autoritdrer Erziehungsstil durch hohe Strukturierung und
niedrige Autonomieunterstiitzung und ein autoritativer Erziehungsstil durch hohe
Strukturierung und hohe Autonomieunterstiitzung gekennzeichnet ist. Daher wurden
Mediane und Verteilungen der beiden Skalen betrachtet, die bei der
Autonomieunterstiitzung (M = 5.40, Med = 5.43, anndhernd normalverteilt) wie auch
bei der Strukturierung (M =7.26, Med =7.50, rechtssteil) nahe am Mittelwert der
Skalen liegen. Zur Berechnung eines autoritiren bzw. autoritativen Erziehungsstils
wurden im Sinne eines Extremgruppenvergleichs zur Dichotomisierung die oberen und
unteren Quartile als konservatives Abgrenzungsmal} herangezogen, wobei Kategorie 1
einer hohen Auspridgung als autoritativ oder autoritir und Kategorie O einer geringen
Ausprigung als autoritativ oder autoritdr entspricht. Hierbei wurde der autoritire
Erziehungsstil generiert durch jeweils hohe Strukturierungs- und niedrige
Autonomieunterstiitzungswerte. Der autoritative Erziehungsstil wurde durch jeweils
hohe Strukturierungs- und Autonomieunterstiitzungswerte generiert. So ergaben sich
Werte fiir Autonomieunterstiitzung (niedrig: M <=3.71, hoch: M >=7.29) und
Strukturierung (niedrig: M <=6.00, hoch: M >=8.75). Einem autoritativen
Erziehungsstil entsprechen hiernach 3.7 % (23 Angaben der Kategorie 1) und einem

% Die Originalskala Bedingungen erlebten Schiiler*innenvertrauens von Thies (2002) mit 12 Items
erreicht in dieser Stichprobe eine Reliabilitdt von o = .85.

2 Die Originalskala Lehrerlnnengerechtigkeit von Dalbert und Stber (2002a) mit 10 Items erreicht in
dieser Stichprobe eine Reliabilitéit von o = .56.
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autoritidren Erziehungsstil 6.1 % (38 Angaben der Kategorie 1). Der Dichotomisierung
ist es geschuldet, dass die beiden Erziehungsstilskalen eine gemeinsame Korrelation von
1 haben und beziiglich der weiteren Skalen jeweils gegenldufig korrelieren (s. 1. und 2.
in Tabelle 17).

Tabelle 17
Extremgruppenvergleich iiber Erziehungsstile
Skala 1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9.

1. Autoritirer
Erziehungsstil
2. Autoritativer
Erziehungsstil
3. Erleben von
restriktiven 58%x _ 58%% _
Konsequenzen
4. Erleben von
BloBstellung
5. Erleben von
mangelnder AdEE - _A4xEk 62k F 5Dk _
Egalitiit
6. Ungerechtig-
keitserleben
7. Erleben von
Zwang
8. Erleben von
unterstiitzender —.61%%* G1¥%¥ _56%% _A41¥¥ _@kk _AQ¥*k _§8%%  _
Zuwendung
9. Erleben von
Beteiligungs- _5TRE §TRE _A4RE 5%k _AD%Ek  _31ERE _AQFF 5% B
moglichkeiten
10. Vertrauenser-
leben

1.00%* - - - - - - - -

A6FE _A6RE 5QRE

37 _3TEE 56%Ek 53¥% 50%* -

56T _56FE ASEE 33EE 50w 40%r -

—O1%F 1%k _T2RE 62K _ 3%k _60FF —48** 63k 62%*

Anmerkungen. N = 61; Korrelation: Produkt-Moment-Korrelation nach Pearson; * p < .05,
sk
p<.0l.

Im Extremgruppenvergleich (N =61) steht der autoritire Erziehungsstil mit den
Kategorien des partizipativen Handlungsspektrums negativ und Kategorien des
restriktiven Handlungsspektrums positiv in Zusammenhang. Beim autoritativen
Erziehungsstil ist es umgekehrt, wobei die Korrelationen nach Cohen (1988, nach Eid
et al., 2010) als mittel bis stark anzusehen sind. Die Tabelle zeigt dariiber hinaus, dass
die Korrelationen der Skalen des partizipativen und restriktiven Handlungsspektrums in
dieselbe Richtung weisen, wie sie im theoretischen Teil postuliert bzw. eruiert wurden,
allerdings mit etwas stirkeren Zusammenhéngen als fiir die Gesamtstichprobe.
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9.4.4.2 Grundlegende Zusammenhiinge der Hauptkonstrukte

Fiir die Hauptkonstrukte Macht-, Gerechtigkeits- und Vertrauenserleben wurden
multiple Mediationsanalysen berechnet. Dafiir wurden die faktorenanalytisch gebildeten
und auf ihre Reliabilitdit hin  gepriiften = Skalen  Vertrauenserleben,
Ungerechtigkeitserleben und der partizipativen (Erleben von unterstiitzender
Zuwendung, Erleben von Beteiligungsmoglichkeiten) und restriktiven Machtanwendung
(Erleben von restriktiven Konsequenzen, Erleben von Zwang, Erleben von mangelnder
Egalitat,  Erleben  von  Blofistellung)  betrachtet. Die  durch die
Hauptkomponentenanalyse aus der urspriinglichen Gerechtigkeitsskala (Dalbert &
Stober, 2002a) entstandene neue Ungerechtigkeitsskala wird hierbei als invers zur
urspriinglich angewendeten Skala behandelt. Mangelnde Egalitdit bezieht sich zwar auch
auf Gerechtigkeitsaspekte, besteht jedoch faktorenanalytisch aus Items des restriktiven
Machtspektrums und wird daher durch das Ergebnis der Hauptkomponentenanalyse
empirisch begriindet dem restriktiven Lehrkriftehandeln zugeordnet. Fiir die
Mediationsanalysen wurde das Vorgehen nach Hayes (2012) gewdhlt, das fiir ihre
Durchfithrung weniger strenge Kriterien an die Daten anlegt als das Verfahren nach
Baron und Kenny (1986; z. B. die Voraussetzung, dass Priadiktor und Kriterium nicht in
Zusammenhang stehen miissen, s. Baltes-Gotz, 2017), sodass potenziell mehr Effekte
betrachtet werden konnen.

Durchgefiihrt wurden zwei multiple Mediationsanalysen: Zum einen wurde iiber die
iibrigen partizipativen und restriktiven Lehrkriftehandlungsweisen der Zusammenhang
von Ungerechtigkeits- und Vertrauenserleben betrachtet, iiber die restlichen
Lehrkriftehandlungsweisen zum anderen der Einfluss des Vertrauens- auf das
Ungerechtigkeitserleben (Modell 4 nach Hayes, 2012). Wegen moglicher Interaktionen
miissen zur Erfassung von Mediationseffekten beide Richtungen, also sowohl
ausgehend vom Vertrauenserleben als auch vom Gerechtigkeitserleben, gepriift werden.
Bei diesen Testungen ist die Reihenfolge der in die Analysen eingefiigten partizipativen
und restiktiven Machtmittel, die als Mediatoren fungieren, irrelevant (Hayes, 2012). Die
Voraussetzung, dass der Pradiktor mit den Mediatoren zusammenhingt und diese mit
dem Kriterium zusammenhidngen (Hayes, 2012), ist gegeben (s. Tabelle 16). Zur
Berechnung wurde das SPSS Plugin ,,PROCESS* genutzt.

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Analysen tabellarisch (s. Tabellen 18 und
19) und anhand von Abbildungen dargestellt (s. Abbildungen 5 und 6):

113



Tabelle 18

Totale, direkte und indirekte Effekte von Ungerechtigkeitserleben auf

Vertrauenserleben
AR? MSE F p
Gesamtmodell .60 1.35 126.72  <.01
1

Effekte C”(Z’;f SE t p LLCI ULCI
Totaler Effekt
von Ungerechtigkeitserleben auf _38 026 1472 <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 auf
Vertrauenserleben tiber ...
Erleben von unterstiitzender o7 o1 <01 10 05
Zuwendung
Erleben von
Beteiligungsmoglichkeiten —04 01 <01 —06 -2
Erleben von restriktiven 05 o1 <01 _o7 _ 0
Konsequenzen
Erleben von mangelnder Egalitit -.02 .01 n.s. —-.04 .00
Erleben von Zwang .00 .01 n.s. -.02 .02
Erleben von BloBstellung -.03 .01 <.01 -.05 -.01

Anmerkungen. N > 603; F(df1, df2) = F(1,609), ! = unstandardisierter Regressionskoeffizient (b) nach
PROCESS; LLCI und ULCI = lower and upper levels for confidence interval; Anzahl der Bootstraps
fir die Konfidenzintervalle (LLCI und ULCI) = 5000; Level der Konfidenzintervalle = 95.00;
tabellarische Darstellung angelehnt an Buchanan (2015).

Die Regressionssanalyse, die die Effekte des Ungerechtigkeitserlebens sowie die
potenziellen Mediatoren auf das Vertrauenserleben betrachtet, wird signifikant und
erklirt einen erheblichen Teil der Varianz (AR? = .60). Der totale Effekt ist signifikant
(b=-38, p<.05) und =zeigt damit einen negativen Zusammenhang zwischen
Vertrauens- und Ungerechtigkeitserleben. Unter Hinzunahme der iibrigen partizipativen
und restriktiven Lehrkriftehandlungsweisen zeigen sich ein direkter Effekt (b =—-.18,
p < .05) sowie signifikante indirekte Effekte tiber unterstiitzende Zuwendung (b = —.07,
p <.05), das Erleben von Beteiligungsméglichkeiten (b = —.04, p < .05), das Erleben
von restriktiven Konsequenzen (b =—.05, p <.05) und das Erleben von BloBstellung
(b =-.03, p <.05). Anhand der vorliegenden Daten zeigt sich eine partielle, multiple
Mediation. In Abbildung 5 werden die Zusammenhinge grafisch dargestellt, wobei
indirekte Effekte in Klammern aufgefiihrt sind:
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(07%)
Erleben von
Unterstiitzender
Zuwendung
(.04%)
Erleben von
Beteiligungs-
moglichkeiten
(-.05%)
Erleben von
restriktiven
Konsequenzen

18 * (=38 %)
(-0.2)

Ungerechtigkeitserleben

Vertrauenserleben

Erleben von
mangelnder Egalitt

(-.01)

Erleben von Zwang

(-0.3%)

Erleben von
BloBstellung

Abbildung 5. Darstellung der grundlegenden Zusammenhiénge ausgehend vom
Ungerechtigkeitserleben

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

AR? MSE F p
Gesamtmodell .26 3.84 52.42 <.01
1

Effekte C‘;Z’;f SE t p LLCI ULCI
Totaler Effekt
von Vertrauenserleben auf =70 .05 -1472 <01 -79 —-.60
Ungerechtigkeitserleben
Direkter Effekt
von Vertrauenserleben auf =51 .07 -7.71 <01 -.63 -.38
Ungerechtigkeitserleben

Coeff’ Boot Boot

(b) Boot SE P LLCI  ULCI

Indirekte Effekte
von Vertrauenserleben auf
Ungerechtigkeitserleben {iber...
Erleben von unterstiitzender _08 04 <01 01 14
Zuwendung
Erleben von
Beteiligungsmoglichkeiten —02 03 s 07 04
Erleben von restriktiven 11 03 <01 17 06
Konsequenzen
Erleben von mangelnder Egalitit -.09 .02 <.01 -.14 .05
Erleben von Zwang .01 .01 n.s. -.04 .01
Erleben von BloBstellung —-.04 .03 n.s. -.05 -.01

Anmerkungen. N> 603; F(df1, df2) = F(1,609), ! = unstandardisierter Regressionskoeffizient (b) nach
PROCESS; LLCI und ULCI = lower and upper levels for confidence interval; Anzahl der Bootstraps
fir die Konfidenzintervalle (LLCI und ULCI) = 5000; Level der Konfidenzintervalle = 95.00;
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 vor (b =-.70, p < .05). Unter
Beriicksichtigung der potenziellen Mediatoren zeigen sich neben einem signifikanten
direkten Effekt (b=-.51, p<.05) auch signifikante indirekte Effekte iiber
unterstiitzende Zuwendung (b=-.08, p<.05), das Erleben von restriktiven
Konsequenzen (b=-.11, p<.05) und das Erleben mangelnder Egalitit (b =-.09,
p < .05). Auch in der umgekehrten Richtung zeigt sich somit eine partielle, multiple
Mediation. In Abbildung 6 werden die Zusammenhinge grafisch dargestellt, wobei
indirekte Effekte erneut in Klammern aufgefiihrt sind:
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(-.08%)
Erleben von
Unterstiitzender
Zuwendung

(-.01)
Erleben von
Beteiligungs-
moglichkeiten

(-.02%)
Erleben von
restriktiven

Konsequenzen
=30 * (-70%)
(-.09%)

Vertrauenserleben Ungerechtigkeitserleben

Erleben von
mangelnder Egalitiit

(-01)

Erleben von Zwang

-04)

Erleben von
BloBstellung

Abbildung 6. Darstellung der grundlegenden Zusammenhénge ausgehend vom
Vertrauenserleben

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass sich sowohl vom Ungerechtigkeitserleben
auf das Vertrauenserleben als auch fiir die umgekehrte Perspektive, also vom
Vertrauenserleben auf das Ungerechtigkeitserleben, totale, direkte sowie indirekte
Effekte zeigen, die iiber Aspekte des partizipativen bzw. restriktiven Lehrkréftehandelns
mediiert werden. Aufgrund des Ergebnisses, dass die Machtskalen mediierende Effekte
aufweisen und beidseitig wirkende, also jeweils vom Ungerechtigkeits- und
Vertrauenserleben ausgehende, komplexe Zusammenhénge vorliegen, ist es sinnvoll zu
betrachten, ob zur Darstellung des schulischen Erlebens eine stirkere Straffung durch
eine Hauptkomponentenanalyse hoherer Ordnung erreicht werden kann,
moglicherweise in die bereits theoretisch postulierte Richtung partizipativer und
restriktiver Machtanwendung. Daher werden im nun folgenden Abschnitt die
Ergebnisse einer Hauptkomponentenanalyse hoherer Ordnung iiber die gefundenen
Skalen dargestellt.
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9.4.5 Hauptkomponentenanalyse hoherer Ordnung
promaxrotiert

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

Tabelle 20
Hauptkomponentenanalyse hoherer Ordnung
Skala Erlebtes restriktives pai:;:’:)’;::ves Erlebte
Lehrkriftehandeln Lehrkriiftehandeln Strukturierung
1 2 3
Erleben von restriktiven
.82
Konsequenzen
Erleben von BloBstellung .76
Erleben von mangelnder
. 72
Egalitit
Ungerechtigkeitserleben .64
Erleben von Zwang .64
Erleben von unterstiitzender
95
Zuwendung
Autonomieunterstiitzung 81
Erleben von 75
Beteiligungsmoglichkeiten ’
Vertrauenserleben 71
Strukturierung .76
Erleben von 70
Hausaufgabenkontrolle :
Erleben von (sexueller) 0 14 3

Gewalt

Anmerkungen. N = 621; fehlende Werte ersetzt durch Mittelwert des jeweiligen Items; grau:
entfernter Faktor nach Reliabilitdtsanalyse.

Eine Hauptkomponentenanalyse hoherer Ordnung (promaxrotiert, Kappa 4, Kaiser-
Mayer-Olkin: .86, Barlett: .00) iiber die Faktoren Erleben von restriktiven
Konsequenzen, Erleben von Blofistellung, Erleben von mangelnder Egalitdit,
Ungerechtigkeitserleben, Erleben von Zwang, Erleben von unterstiitzender Zuwendung,
Autonomieunterstiitzung, Erleben von Beteiligungsmoglichkeiten, Vertrauenserleben,
Strukturierung, Erleben von Hausaufgabenkontrolle und Erleben von (sexueller)
Gewalt ergibt drei tibergeordnete Faktoren: (1) Erlebtes restriktives Lehrkriftehandeln
mit den Skalen Erleben von restriktiven Konsequenzen, Erleben von Zwang, Erleben
von mangelnder Egalitdt, Erleben von Blofstellung und Ungerechtigkeitserleben, (2)
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Erlebtes partizipatives Lehrkrdftehandeln mit den Skalen Erleben von unterstiitzender
Zuwendung, Autonomieunterstiitzung, Erleben von Beteiligungsmoglichkeiten und
Vertrauenserleben und (3) Erlebte Strukturierung mit den Skalen Strukturierung und
Erleben von Hausaufgabenkontrolle. Der Faktor Erleben von (sexueller) Gewalt lud
positiv auf dem partizipativen und restriktiven Lehrkriftehandeln und negativ auf
Strukturierung. So lésst er sich nicht eindeutig zuordnen (Konvention nach Backhaus et
al., 2011, Faktor mit A > .50) und wird daher entfernt. Diese Losung erklirt 58.45 % der
Gesamtvarianz. Durch die Integration der Machtkonstruktskalen ist ein grundlegendes
Spektrum des Lehrkréftehandelns (partizipativ und restriktiv) aufspannbar.

9.5 Zusammenfassung der Ergebnisse

In Studie 1 wurden das Macht-, Gerechtigkeits- und Vertrauenserleben sowie die Skalen
Autonomieunterstiitzung und Strukturierung, aus denen sich jeweils der autoritdire bzw.
autoritative Erziehungsstil generieren lassen, anhand einer Schiiler*innenstichprobe
betrachtet. Es sollte untersucht werden, ob das Machtkonstrukt neben dem
Gerechtigkeits- und Vertrauenserleben einen zusitzlichen Erkldrungswert aufweist.
Korrelationen sollten Aufschluss dariiber geben, ob sich die postulierten
Zusammenhinge zwischen dem Macht-, Gerechtigkeits- und Vertrauenserleben
(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-Mezo & Raeder, 2007; Zand, 1972)
auch fiir den Lehrkrifte-Schiiler*innen-Kontext zeigen und wie stark die Machtskalen
mit den Erziehungsstilskalen zusammenhéingen.

Entsprechend war zu priifen, ob sich die Erziehungsstilskalen faktorenanalytisch vom
Machterleben abgrenzen lassen. Zudem wurde iiberpriift, ob sich die postulierten
Zusammenhidnge zwischen Macht-, Gerechtigkeits- und Vertrauenserleben fiir die
Schiiler*innenstichprobe zeigen.

Bei der promaxrotierten Losung ergeben sich 12 Faktoren, wobei 64.50 % der
Varianz aufgeklért werden (varimaxrotierte Losung: 64.28 % Varianzaufkldrung). Die
Folgeberechnungen werden auf Basis der promaxrotierten Losung durchgefiihrt, weil
die untersuchten Faktoren nicht als linear unabhingig voneinander angenommen
werden konnen (Backhaus et al., 2011). Die Skala Ungerechtigkeit besteht aus negativ
codierten  Items aus der urspriinglich  genutzten  Gerechtigkeitsskala
LehrerInnengerechtigkeit von Dalbert und Stober (2002a). Die Skala zum
Vertrauenserleben wurde geringfiigig modifiziert, z. B. subsummieren sich ein Item der
urspriinglichen Gerechtigkeitsskala und der Aspekt Fehlertoleranz unter dem
Lehrkréftevertrauen, sie bleibt jedoch inhaltlich erhalten. Der fiir 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 Zuverlédssigkeit
dieses Ergebnisses betrachtet, zeigt sich bei der Skala des Vertrauenserlebens mit einer
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Reliabilitit von a. = .91% eine hohe Giite (Weise, 1975, nach Bortz & Déring, 2006).
Das Erleben unterstiitzender Zuwendung liegt mit M = 4.09 unter dem Mittel der Skala
und hat mit o =.90 eine mittlere Giite. Autonomieunterstiitzung als eine von zwei
GroBen, mit der die Erziehungsstile autoritativ und autoritdr modelliert werden konnen,
lasst sich separieren und liegt mit M = 5.40 im mittleren Bereich der Skala (o =.91).
Das Erleben von restriktiven Konsequenzen liegt ebenfalls im mittleren Bereich
(M =4.75) bei mittlerer Giite (a0 = .80). Die Strukturierung, die mit M = 7.28 im oberen
Bereich der Skala anzusiedeln ist, ist die zweite separierbare Gréfe, mit der die beiden
Erziehungsstile modelliert werden konnen (o =.80). Autonomieunterstiitzung und
Strukturierung, die abgesehen von einem Item, das bei Autonomieunterstiitzung auf
keinem Faktor lud und daher entfernt wurde, weitgehend unverindert blieben, zeigen
sich also als differenzierbar von Aspekten der Machtanwendung (s. Tabelle 14). Diese
konnen zusammen mit den Erziehungsstilen somit als verschiedene Bereiche verstanden
werden. Das Erleben von mangelnder Egalitét liegt im Mittel (M = 5.15) der Skala und
hat eine akzeptable Giite (o =.70) ebenso wie das Ungerechtigkeitserleben (M = 5.40,
mittlere Giite: o =.80), dessen Skala aus invertierten Items der urspriinglichen
Gerechtigkeitsskala besteht. Gemeinsam mit der Skala des Erlebens von mangelnder
Egalitit, die aus Items des restriktiven Machtspektrums besteht, bildet sie ein Spektrum
des Lehrkrifteungerechtigkeitserlebens von Schiiler*innen ab. Die urspriingliche
Gerechtigkeitsskala zerfiel zum Teil im Bereich der partizipativen Machtanwendung,
der restriktiven Machtanwendung (z. B. Erleben von mangelnder Egalitit) und in das
Ungerechtigkeitserleben (s. Tabelle 14). Das Erleben von Blofstellung ist im unteren
Bereich der jeweiligen Skala zu finden (M = 3.83, mittlere Giite: o = .81), das Erleben
von Beteiligungsmoglichkeiten etwas tiber dem Mittel der Skala (M = 6.00, mittlere
Giite: oo = .81). Das Erleben von Zwang liegt ebenfalls leicht tiber dem Mittel der Skala
(M =5.75, mittlere Giite: o =.81) und entspricht Scholls (1999) Skala restrictive
control. Die Skala zum Erleben von (sexueller) Gewalt, die sich aus korperlicher Gewalt
und sexuellen Ubergriffen zusammensetzt, liegt mit M = 0.67 stark im unteren Bereich
und hat eine akzeptable Giite (o = .72), 14dt jedoch bei einer Hauptkomponentenanalyse
hoherer Ordnung uneindeutig und wurde daher fiir weitere Berechnungen entfernt.?® Das
Erleben von Hausaufgabenkontrolle, das von der Strukturierung des
Erziehungsstilbereichs abgrenzbar ist, liegt leicht oberhalb der Mitte der Skala
(M = 6.45) und unterhalb des Malles einer akzeptablen Giite (o0 = .56). 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 durch Schiiler*innen hoher bewertet als die negativ
konnotierten. Das Erleben von unterstiitzender Zuwendung, das im Vergleich geringer

% Die Giite der Skalen nach Moosbrugger und Kelava, 2007; o> .70 ,,akzeptabel, Weise, 1975, nach
Bortz und Doéring, 2006; zwischen a = .80 und a = .90 ,,mittelmaBig™ und o > .90 ,hoch*.
2 Die Skala wird im Diskussionsteil dieser Arbeit besprochen.
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ausgeprigt ist, bildet hier die einzige Ausnahme. Der Aspekt mutual convergence (die
Verringerung der Spiirbarkeit der asymmetrischen Dependenz) aus Scholls (1999) Skala
restrictive control, der in zwei Varianten getestet wurde, zeigte sich in dieser Stichprobe
als nicht relevant. Auch das Item des aktiven Meinungsaustauschs findet sich zwar
inhaltlich im Erleben von Beteiligungsmoglichkeiten wieder, jedoch nicht originir.
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 Zusammenhiénge
(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-Mezo6 & Raeder, 2007; Zand, 1972) (s.
Tabelle 16). Die Skalen des erlebten restriktiven Lehrkriftehandelns korrelieren im
mittleren bis hohen Bereich negativ mit dem Vertrauenserleben. Positiv im hohen
Bereich korrelieren die Skalen des Erlebens von unterstiitzender Zuwendung und des
Erlebens von Beteiligungsmoglichkeiten mit dem Vertrauenserleben. Alle drei sind
Skalen des erlebten partizipativen Lehrkriftehandelns. Ungerechtigkeits- und
Vertrauenserleben stehen in hohem negativem Zusammenhang miteinander, sofern
Ungerechtigkeit, wie weiter oben beschrieben, als das Gegenteil von Gerechtigkeit
interpretiert wird. Die Skala des Ungerechtigkeitserlebens besteht dabei aus zwei
negativ codierten Items der Skala Gerechtigkeit, die positiv auf denselben Faktor luden,
was diese Interpretation nahelegt. Damit weisen auch diese Zusammenhinge in die
postulierte Richtung. Die Korrelation zwischen (Un-)gerechtigkeitserleben und
Vertrauenserleben geht wahrscheinlich zum Teil darauf zuriick, dass das
Vertrauenserleben Gerechtigkeitsitems umfasst, und konnte somit ein methodisches
Artefakt sein. Die Skalen des erlebten restriktiven wund partizipativen
Handlungsspektrums korrelieren gering negativ miteinander. Die Skalen des
restriktiven Handlungsspektrums korrelieren positiv mit dem autoritdren Erziehungsstil
und negativ mit dem autoritativen Erziehungsstil (s. Tabelle 17). Eine grundlegende
Betrachtung der Konstrukte iiber multiple Mediationsanalysen (Heyes, 2012) zeigt, dass
die Konstrukte in komplexem Zusammenhang miteinander stehen und totale, direkte
und indirekte Effekte aufweisen (s. Tabellen 18 und 19 sowie Abbildung 5 und 6). Daher
wurde gepriift, ob die theoretisch bereits begriindeten Skalen iiber eine Faktorenanalyse
hoherer Ordnung auch empirisch begriindbar sind, ob sie stirker zusammengefiihrt
werden konnen und ob sich dabei inhaltlich logische und iibergeordnete Faktoren
zeigen.

Eine Hauptkomponentenanalyse hoherer Ordnung (Varianzaufkldrung 58.45 %)
bestitigt die theoretisch hergeleiteten Spektren partizipativer und restriktiver
Machtanwendung und zeigt, dass hier ein grundlegendes Handlungsspektrum
(partizipativ und restriktiv) aufspannbar ist. In den Bereich Erlebtes restriktives
Lehrkrdftehandeln fallen die Skalen Erleben von restriktiven Konsequenzen, Erleben
von Blofistellung, Erleben von mangelnder Egalitit, Erleben von Zwang und
Ungerechtigkeitserleben, die iibergeordnet damit keinem separaten Faktor zuzuordnen
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sind. In den Bereich Erlebtes partizipatives Lehrkrdftehandeln fallen die Skalen Erleben
von  unterstiitzender  Zuwendung, Erleben von  Beteiligungsmoglichkeiten,
Autonomieunterstiitzung und Vertrauenserleben (als aktuelles Vertrauenserleben
gegeniiber Lehrkriften, s. Tabelle 20). Das Gerechtigkeitskonstrukt ist — zumindest in
dieser Stichprobe — somit kein eigenstindiges Konstrukt, sondern in positiver
Ausprigung (gerecht) partizipative und in negativer Ausprigung (ungerecht) restriktive
Machtanwendung. Es zeigt sich zudem ein dritter Faktor, Erlebte Strukturierung, auf
den das Erleben von Hausaufgabenkontrolle und die Strukturierung laden. Inhaltlich
dhnelt 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 konnte Strukturgebung neben partizipativer und restriktiver
Machtanwendung ein weiterer Regulierungsfaktor sein (s. zu regel- und
kontrollfokussiertem Verhalten, Kuntsche, 2006; zu Klarheit, Hattie 2014). Da es sich
hierbei um ein zuvor nicht recherchiertes und mit Fragestellungen versehenes,
zusitzliches Ergebnis handelt, geht der dritte Faktor nicht in die Berechnungen fiir 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 fiir Studie 2
zunichst das Vorgehen (Abschnitt 10.1), die Stichprobe (Abschnitt 10.2) und die
Priffung 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 Fragestellungen 1 bis 6 betrachtet
(Abschnitt 10.4), bevor die Zusammenhinge des Erlebens der Berufsgruppe Lehrkrifte
durch Schiiler*innen nochmals zusammenfassend aufgefiihrt werden (Abschnitt 10.5).

10.1 Vorgehen

10.1.1 Instrumente

Der Schiiler*innenfragebogen ,,Macht, Vertrauen, Ungerechtigkeit fiir Schiiler*innen
relational und interaktional“ (MVU_S rel int, s. Anhang A, Abschnitt 2) besteht aus
den in Studie 1 eruierten Skalen des partizipativen Lehrkréiftehandlungsspektrums
(Erleben von unterstiitzender Zuwendung, o =.90; Erleben von
Beteiligungsmaoglichkeiten, o. = .81; Vertrauenserleben, a. = .91) sowie des restriktiven
(Erleben von restriktiven Konsequenzen, o= .80; Erleben von Blofistellung, o= .81;
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Erleben von mangelnder Egalitit, .= .70; Ungerechtigkeitserleben, o. = .82; Erleben
von Zwang, o.=.81) und wird um folgende Skalen zur Erfassung von Aspekten des
Unterrichtserlebens aus der Perspektive des Erlebens von Lehrkriften ergénzt:

- Schulbezogene Selbstwirksamkeitserwartung (WIRKSCHUL, o = .70-.73,
Jerusalem & Satow, 1999), 7 Items

- Unterrichtszufriedenheit (UZUF, a = .70-.71, Saldern & Littig, 1987), 7 Items

- Motivation fiir die Schule MIS_MX, a = .83—.84, Dalbert & Stober, 2002c), 9
Items

- Storneigung (LFSK 8-13, a = .70, Eder, 1998), 6 Items

- Mitwirkungserleben in Form von Schiilerbeteiligung (LFSK 8-13, o = .74,
Eder, 1998), 6 Items

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

Der Lehrkriftefragebogen ,,Macht, Vertrauen, Ungerechtigkeit fiir Lehrkrifte
relational und interaktional“ (MVU_L rel int, s. Anhang A, Abschnitt 3) beinhaltet
ebenfalls die Skalen des partizipativen und restriktiven Lehrkriftehandelns, wird aber
zusitzlich um das komprimierte Neo-Fiinf-Faktoren-Inventar mit insgesamt 15 Items
von Gerlitz und Schupp (2005) erginzt. Dies enthilt jeweils 3-Item-Skalen zu den
Dimensionen Neurotizismus (0.=.57), Extraversion (o.= .62), Offenheit fiir Erfahrungen
(o =.74), Vertrdglichkeit (o = .53) und Gewissenhaftigkeit (0. = .72). Die angegebenen
Reliabilititen stammen aus der Studie der Autor*innen.

Auch in dieser Studie (Gerlitz & Schupp, 2005) wird eine 11-stufige Skala nach
Westermann (1985) (0 % stimme gar nicht zu bis 100 % stimme absolut zu) verwendet.
Bei den Personlichkeitsfaktoren der Lehrkrifte werden darin keine Prozentringe
berichtet, sondern der mit anderen Items vergleichbare Zustimmungsgrad iiber die
gesamte Skala hinweg. Bei expliziten Messungen wie den Fragebogen in dieser Arbeit
konnen Verzerrungen durch soziale Erwiinschtheit auftreten (Bortz & Doéring, 2006;
Kromrey, 2009). Derartigen Verzerrungen soll dadurch Rechnung getragen werden,
dass Selbst- und Fremdbeurteilungen, also das Erleben von Lehrkriften und
Schiiler*innen, erhoben und verglichen werden.

10.1.2 Modifikationen der Items

Der Schiiler*innen- und der Lehrkréftefragebogen werden auf die Befragungsebenen
interaktional, also auf das Selbsterleben (durch Lehrkrifte) bzw. das Erleben einer
speziellen Lehrkraft (durch Schiiler*innen) sowie relational iiberfiihrt (s. Tabelle 21
analog zu Tabelle 3).
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Tabelle 21
Schematische Darstellung von Studie 2

Perspektive Lehrkriifte Schiiler*innen
Berufsgruppe Erleben der eigenen Berufsgruppe  Erleben der Berufsgruppe Lehrkrifte
Lehrkrifte e Modifizierte Hauptkonstrukte ¢ Modifizierte Hauptkonstrukte

e Individuelle Vertrauenstendenz e Individuelle Vertrauenstendenz

Selbstwahrnehmung der Lehrkraft
e Personlichkeitsfaktoren

Interaktional Selbstwahrnehmung des Erleben des Klassenlehrers oder der
Klassenlehrers oder der Klassenlehrerin
Klassenlehrerin gegeniiber 3
Schiiler*innen

e Modifizierte Hauptkonstrukte e Modifizierte Hauptkonstrukte
e Aspekte des Unterrichtserlebens:
Motivation, Mitwirkungserleben,
Schulzufriedenheit, Storneigung,
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 Auswertungsobjektivitit wurden auch hier
beriicksichtigt (s. Abschnitt 9.1.5). Da sich in Studie 1 keine markanten
Reihenfolgeeffekte bzw. Fragekontexteffekte zeigten, wurde aus Okonomischen
Griinden 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 konnte. Mogliche Effekte dieses Wechsels
auf die Daten werden entsprechend betrachtet. Von der Erfassung der
Ungerechtigkeitssensibilitdt wird in Studie 2 abgesehen, weil sich in Studie 1 eine
durchschnittlich sensible Stichprobe zeigte. Es kann davon ausgegangen werden, dass
sich die GroB3e bei dieser Erhebung nicht wesentlich unterscheiden wird. Das Item zur
Abfrage der individuellen Vertrauenstendenz wird als ,,Kontrollvariable® beibehalten,
um diese bei Schiiler*innen und Lehrkriften vergleichend betrachten zu konnen.
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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 zuldsst. Gewihrleistet wird das durch gefiihrte Schullisten.
Die StichprobengroBie soll sich auf N =750 Schiiler*innen aus ca. 30 Schulklassen
(Berechnungsgrundlage: 25 Schiiler*innen pro Schulklasse)?’ mit den jeweiligen N = 30
Klassenlehrer*innen belaufen. Diese StichprobengroéBe ist mindestens notwendig, um
interaktionale Schemata von N =30 Lehrkriften und Schiiler*innen ¢-Tests zu
unterziehen (s. Kriterium der Stichprobengrof3e bei statistischen Tests, Bortz, 2005).
Untersucht werden Schiiler*innen aus Hauptschulen, Realschulen, Gymnasien und
Gesamtschulen bzw. Regionalen Schulen der 7. bis 12. Klassenstufen aus den
Bundesldndern Niedersachsen, Mecklenburg-Vorpommern und Nordrhein-Westfalen.
Die Genehmigungskriterien sowie das Vorgehen bei der Studie entsprechen denen von
Studie 1. Auch bei Studie 2 wurde eine anonymisierte Riickmeldung zu den Ergebnissen
angeboten und, sofern gewiinscht, gegeben.

10.1.5 Untersuchungsdurchfiihrung

Der Ablauf von Studie 2 ist nahezu identisch mit dem von Studie 1. Ergénzt wurde er
lediglich um Erhebungen in Nordrhein-Westfalen, um die Stichprobengréf3e zu erhdhen.
So wurde in Braunschweig und Wolfsburg, im Landkreis Vorpommern-Greifswald und
Vorpommern-Riigen sowie in Teilen Nordrhein-Westfalens vom 29. April 2015 bis zum
1. Oktober 2015 erhoben. In diesem Erhebungszeitraum lagen die Schulferien, deren
moglicher Einfluss statistisch kontrolliert wurde (s. Abschnitt 10.3). Die Riicklaufquote
betrug 60.82 %.

10.1.6 Datenanalysen

Studie 2 ist wie ihr ,,Vorgéinger eine Fragebogenstudie, an der neben Schiiler*innen
nun auch Lehrkrifte teilnehmen. Darin wird zunichst der mogliche Einfluss des
Schuljahreswechsels auf die Daten iiberpriift. Darauthin werden die Reliabilitdten der
erhobenen Skalen berechnet, um die Lehrkrifte- und Schiiler*innenstichproben
vergleichen zu konnen. Ebenso wird eine Hauptkomponentenanalyse hoherer Ordnung
mit 2-Faktoren-Losung unternommen (zwei Faktoren fiir die Uberpriifung, ob sich das
partizipative und restriktive Handlungsspektrum zeigt, wobei die Standard-
Promaxrotation mit dem Exponenten Kappa 4 angewendet wird), um zu iiberpriifen, ob
sich iibergeordnete Komponentenstrukturen bei Schiiler*innen und Lehrkriften dhneln.
Zur Beantwortung der Fragestellungen werden Korrelationen nach Pearson

27 Es wird von einer durchschnittlichen Klassenstirke von 24,6 Schiiler*innen ausgegangen
(Organisation fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung, 2013).
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(Fragestellungen 1, 2), #-Tests fiir unabhidngige Stichproben, Varianzanalysen
(Fragestellungen 3, 5, 6) und lineare Regressionen (Fragestellung 4) durchgefiihrt. Fiir
jede Berechnung werden die Voraussetzungen des jeweiligen Tests iiberpriift und im
Zuge des Berichtens kurz dargestellt. Eingegeben, verarbeitet und ausgewertet werden
die Daten iiber das Programm IBM SPSS Statistics 23. Auch bei Studie 2 wird auf eine
mehrebenenanalytische Auswertung (HLM) der Daten verzichtet.

10.2 Stichprobenbeschreibung

Von den urspriinglich 919 Fragebogen (Beispielfragebogen fiir Schiiler*innen
MVU_S_rel_int und Lehrkrifte MVU_L_rel_int, s. Anhang A, Abschnitt 2 bzw. 3)
entsprechen 29 nicht den Kriterien (s. Abschnitt 10.1.3 bzw. ausfiihrlich Abschnitt
9.1.5) und wurden deswegen aussortiert. Die Schiiler*innenstichprobe belduft sich so
auf N =890, von denen 457 weiblich und 407 ménnlich sind (26 ohne Angabe). Die
Schiiler*innen sind zum Erhebungszeitpunkt im Alter zwischen 12 und 19 Jahren
(M=14.76, SD=1.24, 36 ohne Angabe). 418 Schiiler*innen kommen aus
Niedersachsen, 204 aus Mecklenburg-Vorpommern und 268 aus Nordrhein-Westfalen.
62 Schiiler*innen sind auf Hauptschul- und 283 auf Realschulniveau, 267
Schiiler*innen sind auf gymnasialem Niveau und 278 Schiiler*innen geben
Gesamtschulniveau bzw. das Niveau einer Regionalen Schule zu besuchen an. 11
Schiiler*innen sind in Klassenstufe 7, 281 Schiiler*innen in Klassenstufe 8, 429 in
Klassenstufe 9, 152 in Klassenstufe 10 und 16 in der 12. Klassenstufe (1 ohne Angabe).
Insgesamt nehmen Schiiler*innen aus 48 Klassen an der Erhebung teil. In der
Erhebungsphase lagen die Sommerferien 2015. 631 Schiiler*innenfragebdgen wurden
vor und 259 nach den Sommerferien erhoben. Insgesamt 70 Schiiler*innenfragebdgen
stehen fiir interaktionale Analysen zur Verfiigung. In Tabelle 22 wird die Stichprobe
dargestellt:
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Tabelle 22

Stichprobeniibersicht
Schiiler*innen Lehrkrifte
Relational N =890 N=50
Interaktional n="70 n=32
Haufigkeiten Prozent (%) Hiufigkeiten Prozent (%)
Geschlecht
(S=260.A)
Minnlich 407 45.7 16 34.0
Weiblich 457 51.3 31 66.0
Schiiler*innen Lehrkrifte
Alter Hiufigkeiten Prozent (%) Haufigkeiten Prozent (%)
(S=360.A;L=60.A)
12 (L=27bis 37) 5 0.6 11 22.0
13 (L=38Dbis48) 96 11.0 8 16.0
14 (L =49 bis 59) 251 28.2 15 30.0
15 (L =60 und ilter) 298 33.5 10 20.0
16 145 16.3
17 36 4.0
18 16 1.8
19 3 0.3
Schiiler*innen Lehrkrifte
Schultyp Hiufigkeiten Prozent (%) Hiufigkeiten Prozent (%)
Hauptschulniveau 62 7.0 11 22.0
Realschulniveau 283 31.8 18 36.0
gymnasiales Niveau 267 30.0 11 22.0
Gesamtschule 278 31.2 10 20.0
Schiiler*innen
Jahrgangsstufe (19 0. A.) Hiufigkeiten Prozent (%)
7 11 1.2
8 280 31.6
9 426 48.0
10 152 17.1
12 16 1.8
Schiiler*innen Lehrkriifte
Bundesland Haufigkeiten Prozent (%) Hiufigkeiten Prozent (%)
Niedersachsen 418 47.0 20 40.0
Mecklenburg- 204 229 20 40.0
Vorpommern
Nordrhein-Westfalen 268 30.1 10 20.0

Anmerkungen. Nschiiersinnen = 890, Niewrkrae = 50; 0. A. = ohne Angabe, S = Schiiler*innen, L =
Lehrkrifte; rel = Lehrkréfte- bzw. Schiiler*innensicht bezogen auf Berufsgruppe Lehrkrifte, int =
Lehrkriifte- bzw. Schiiler*innensicht bezogen auf ausgewéhlte Schiiler*innen bzw. eine ausgewéhlte
Lehrkraft.
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Neben den Schiiler*innen nahmen 50 Lehrkrifte im Alter zwischen 27 und 64 Jahren
(M =48.37, SD = 11.52) an der Befragung teil. Davon sind 31 Lehrkrifte weiblich, 16
minnlich (3 ohne Angabe). Die Jahre der Berufserfahrung erstrecken sich zum
Erhebungszeitpunkt von 1 bis 43 Jahren (M = 21.78, SD = 13.79, 6 ohne Angabe). 38
Lehrkrifte sind Klassenlehrer*innen der jeweils erhobenen Klassen. 11 Lehrkréfte
unterrichten an Hauptschulen, 18 an Realschulen, 11 an Gymnasien und 10 an
Gesamtschulen bzw. an Regionalen Schulen. 20 Lehrkrifte unterrichten in
Niedersachsen, 20 in Mecklenburg-Vorpommern und 10 in Nordrhein-Westfalen. Die
Fragebogen von 38 Lehrkréften wurden vor, von 12 Lehrkriften nach den Sommerferien
erhoben. Es zeigen sich keine Unterschiede zwischen den Erhebungszeitpunkten (s.
Abschnitt 10.3). Exklusive der Lehrkrifte, die nicht Klassenlehrer*innen sind und nicht
mindestens eine zuordenbare Schiiler*innenbewertung abgaben, bleibt eine
Lehrkriftestichprobe von n = 31 fiir interaktionale Analysen.

10.3 Priifung der Voraussetzungen

Da die vorliegende Studie von einem Schuljahreswechsel begleitet wurde, wird die
Bedingung Schuljahreswechsel bei der Schiiler*innenstichprobe (n =631 vor
Schuljahreswechsel; n = 259 nach Schuljahreswechsel) varianzanalytisch kontrolliert.
Dabei wird betrachtet, ob sich der Klassifikationsfaktor Schulferien (unabhingige
Variable) A: ,Erhebung vor“ und B: ,Erhebung nach® hinsichtlich der Skalen
(abhédngige Variablen) Vertrauenserleben, Erlebte partizipative Machtanwendung
(Erleben von unterstiitzender Zuwendung, Erleben von Beteiligungsmoglichkeiten),
Erlebte restriktive Machtanwendung (Ungerechtigkeitserleben, Erleben restriktiver
Konsequenzen, Erleben von Zwang, Erleben von mangelnder Egalitit, Erleben von
Blofistellung) und der zu betrachtenden Aspekte des Unterrichtserlebens
(Schulbezogene Selbstwirksamkeitserwartung, Unterrichtszufriedenheit,
Schulbezogene Motivation, Storneigung und Mitwirkungserleben) systematisch
auswirkt. Unter Beriicksichtigung der Voraussetzungen fiir Varianzanalysen ergaben
sich auf der relationalen Befragungsebene signifikante Effekte bei den Skalen
Vertrauenserleben, Erleben von Beteiligungsmoglichkeiten, Ungerechtigkeitserleben,
Erkeben von restriktiven Konsequenzen, Erleben von mangelnder Egalitdt,
Schulbezogene Selbstwirksamkeitserwartung, Motivation fiir die Schule und
Beteiligung. Die Effekte der signifikanten Unterschiede sind jedoch klein bis sehr klein
(M2 <0.019, s. Tabelle 3 in Anhang B). Daher wird fiir die Uberpriifung der weiteren
Hypothesen die gesamte Schiiler*innenstichprobe herangezogen. Bei der
Lehrkriftestichprobe wurde mit einem Mann-Whitney-U-Test (wegen der kleinen
StichprobengroBe) die gleiche Uberpriifung durchgefiihrt, wobei sich dort keine
signifikanten Unterschiede zwischen den Erhebungszeitpunkten zeigten (s. Tabelle 2 in
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 Zusammenhingen der
Hauptkonstrukte Macht-, Gerechtigkeits- und Vertrauenserleben werden Korrelationen
berechnet. Um H1 bis H3 von Fragestellung 3 zu den Unterschieden in den kognitiven
Schemata (s. interaktionale und relationale Befragungsebene) von Lehrkriften und
Schiiler*innen zu beantworten, werden #-Tests fiir unabhéngige Stichproben angestellt.
Fiir die interaktionalen Vergleiche werden nur die Lehrkrifte und Schiiler*innen
ausgewihlt, die iiber die Versuchspersonencodes eindeutig einander zugeordnet werden
konnen. Pro Lehrkraft sind hier maximal drei Schiiler*innen moglich, da anhand
vorgegebener Zahlen und der Klassenliste zufillig drei ausgewihlt wurden, denen
gegeniiber die Lehrkrifte ihre interaktionalen Schemata einschitzen sollten. Zur
Testung werden Lehrkrifte- und Schiiler*innenangaben einerseits durch
Mittelwertsberechnungen aggregiert und andererseits separat dyadisch betrachtet. Um
abschitzen zu konnen, ob die Ergebnisse der interaktionalen aggregierten Vergleiche in
der Tendenz die gesamten Angaben von Schiiler*innen, bezogen auf den oder die
Klassenlehrer*in, wiedergeben, wird diese Schiiler*innenteilstichprobe mit der -
gesamtstichprobe verglichen. Ferner wird ein deskriptiver Blick auf die einzelnen
Dyaden geworfen. Zur Beantwortung von H4 zur Beeinflussung von
Schiiler*innenschemata durch die Variable Alfer (s. Abschnitt 1) wird eine
Moderatoranalyse berechnet. Um Fragestellung 4 zur Varianzaufklidrung von Aspekten
des Unterrichtserlebens durch erlebtes partizipatives und restriktives Lehrkréaftehandeln
zu beantworten, werden schrittweise lineare Regressionen durchgefiihrt (z. B. Fahrmeir,
Kneib & Lang, 2009; Sedlmeier & Renkewitz, 2008). Dazu werden in Schritt 1 die
soziodemografischen Variablen Alter, Geschlecht, Schultyp und Klassenstufe
eingefiigt, in Schritt 2 die partizipativen und restriktiven Lehrkriaftehandlungsweisen.
Diejenigen Variablen, die das jeweilige Lehrkréiftehandeln am stérksten erklédren, sollen
als Erstes herausgefiltert werden. So kdnnen sukzessive zuerst wichtigere, dann weniger
wichtige Variablen identifiziert werden. Da das Verfahren an der Stelle abbricht, an der
sich das Bestimmtheitsmal durch die Zufiigung weiterer Variablen nicht mehr
wesentlich vergrofert, lisst dies eine Einschidtzung dariiber zu, welche Variablen stirker
und welche weniger stark durch die soziodemografischen Variablen oder das erlebte
partizipative bzw. restriktive Lehrkriftehandeln erkldrt werden konnen. Zur
Beantwortung von Fragestellung 5, ob partizipative bzw. restriktive Handlungsweisen
von Lehrkriaften mit deren Personlichkeitseigenschaften in Zusammenhang stehen,
werden einfaktorielle Varianzanalysen berechnet. Das gleiche Verfahren wird zur
Abkldrung von Fragestellung 6 zu den soziodemografischen Unterschieden
angewendet.

Als Nachstes werden die verwendeten Skalen auf ihre Reliabilitdten hin gepriift und
ihre Mittelwerte sowie Standardabweichungen betrachtet. Die Reliabilitdten der Skalen
zu den Personlichkeitseigenschaften bei Lehrkriften Neurotizismus (o =.49),
Extraversion (a.=.71), Offenheit (o=.70), Vertrdglichkeit (o.=.23) und

129



Gewissenhaftigkeit (o = .70) (s. Tabelle 25) sind teilweise defizitdr. So ldsst sich die
Hypothese zum Zusammenhang zwischen Vertriaglichkeit und der Art der
Machtanwendung durch Lehrkrifte aufgrund der niedrigen Reliabilitit der Skala nicht
iiberpriifen. Auch die Skala Neurotizismus kann wegen ihrer geringen Reliabilitit nicht
verwendet werden. Die Auspriagungen der als akzeptabel -einzuschitzenden
(Moosbrugger & Kelava, 2007; a = .70 ,,akzeptabel®) iibrigen Personlichkeitsskalen
Extraversion, Offenheit und Gewissenhaftigkeit liegen im hoheren Bereich (M = 7.05—
8.10) der zur Erhebung genutzten 11-stufigen Skala (Westermann, 1985, mit den
Auspriagungen 0 % stimme gar nicht zu bis 100 % stimme absolut zu). Insgesamt
scheinen die Skalen jedoch wegen ihrer zum Teil sehr geringen bis hochstens
akzeptablen Reliabilitdit wenig ,robust® die Personlichkeitseigenschaften dieser
Lehrkriftestichprobe abbilden zu konnen. Deshalb sind die Ergebnisse der
Forschungsfrage iiber ¢-Tests fiir unabhéngige Stichproben vorsichtig zu interpretieren.
Die Reliabilititen der Skalen, die die Aspekte des Unterrichtserlebens bei der
Schiiler*innenstichprobe erfassen, sind gut bis akzeptabel (Moosbrugger & Kelava,
2007; Weise, 1975, nach Bortz & Doring, 2000): Schulbezogene
Selbstwirksamkeitserwartung (o= .80), Unterrichtszufriedenheit (o= .80),
Schulbezogene Motivation (o= .81), Storneigung (a.=.77) und Mitwirkungserleben
(o =.74). Unterrichtszufriedenheit und schulbezogene Motivation sind im Vergleich am
geringsten ausgepriagt (M =4.71; 4.73). Das Mitwirkungserleben und die Storneigung
liegen im  mittleren  Bereich (M =15.33; 5.13). Die schulbezogene
Selbstwirksamkeitserwartung liegt bei M = 6.34 und ist im Vergleich zu den in dieser
Stichprobe erhobenen Aspekte des Unterrichtserlebens am hochsten ausgeprigt (s.
Tabelle 25). Eine Hauptkomponentenanalyse hoherer Ordnung wird im Folgenden in
Tabelle 23 dargestellt:
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Tabelle 23
Hauptkomponentenanalyse hoherer Ordnung (Lehrkrdftestichprobe)

Skala Erlebtes restriktives Erlebtes partizipatives
Lehrkriftehandeln Lehrkriftehandeln
1 2

Fordern von Ungerechtigkeit .99
BloBstellen .76
Zeigen von mangelnder

- 75
Egalitit
Ausiiben von restriktiven 75
Konsequenzen ’
Ausiiben von Zwang 73
Geben von unterstiitzender

.99

Zuwendung
Vertrauen fordern/ausiiben .80
Gewihren von 1 3

Beteiligungsmoglichkeiten
Anmerkungen. N = 50; 2-Faktorenlosung, promaxrotiert, Kappa 4, KMO = .82, Barlett = .00; fehlende
Werte durch Mittelwerte ersetzt.

Die in Studie 1 an einer Schiiler*innenstichprobe auf der relationalen Befragungsebene
konstruierten Skalen werden fiir Lehrkrifte mit umgekehrter Konnotation adaptiert.
Tabelle 24 veranschaulicht die gefundenen Kategorien des Lehrkriftehandelns mit ihren
Beziigen aus Schiiler*innen- und Lehrkriftesicht:
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Tabelle 24

Kategorien des Lehrkriftehandelns aus dem Fokus der Schiiler*innen und der

Lehrkrdifte

Kategorie des

Lehrkriifte- Schiiler*in Lehrkraft Aspekt

handlungsspektrums

Partizipativ Vertrauenserleben Vertrauen Vertrauen

fordern/ausiiben

Partizipativ Erleben von Geben von Unterstiitzende
unterstiitzender unterstiitzender Zuwendung
Zuwendung Zuwendung

Partizipativ

Restriktiv

Restriktiv
Restriktiv
Restriktiv

Restriktiv

Erleben von
Beteiligungsmoglich-
keiten

Erleben von
restriktiven
Konsequenzen
Erleben von
BloBstellung
Erleben von
mangelnder Egalitt
Ungerechtigkeits-
erleben

Erleben von Zwang

Gewihren von
Beteiligungsmoglich-
keiten

Ausiiben von
restriktiven
Konsequenzen
BloBstellen

Zeigen von mangelnder
Egalitit

Fordern von
Ungerechtigkeit
Ausiiben von Zwang

Beteiligung
Restriktive
Konsequenzen
BloBstellen
Mangelnde Egalitat
Ungerechtigkeit

Zwang

In einer Hauptkomponentenanalyse hoherer Ordnung (Promaxrotation, Kappa 4, 2-
Faktorenlosung, Varianzaufkldrung 69.71 %) zeigen sich die Dimensionen des erlebten
partizipativen und restriktiven Lehrkréftehandelns auch bei der Lehrkriftestichprobe.
Allerdings 14dt hier der Faktor Gewdhren von Beteiligungsmoglichkeiten positiv auf

dem erlebten partizipativen (A =.43) und negativ auf dem erlebten restriktiven
Lehrkriftehandeln (A = —.42). Es folgt die Darstellung der erhobenen Skalenkennwerte

in Tabelle 25:
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Tabelle 25
Darstellung der erhobenen Skalen

Skalen Lehrkrifte (N = 50) Schiiler*innen (V = 890)
Personlichkeitseigenschaften o (M, SD)
Neurotizismus 49 (4.03, 1.47)
Extraversion 71 (7.33,1.93)
Offenheit 70 (7.05, 1.94)
Vertriglichkeit 23 (7.79, 1.47)
Gewissenhaftigkeit .70 (8.10, 1.62)

Aspekte des Unterrichtserlebens
Schulbezogene Selbstwirksamkeitserw.
Unterrichtszufriedenheit
Schulbezogene Motivation
Storneigung

Mitwirkungserleben

[0
.80
.80
81
77
74

(M, SD)
(634, 1.66)
4.71,2.12)
(4.73,1.51)
(5.13,2.04)
(5.33,1.73)

Lrel,a (M, SD) L int, (M, SD)* Srel, a (M, SD)

S int, oo (M, SD)

Erlebtes partizipatives Lehrkriiftehandeln
Geben von unterstiitzender 92 (7.01,1.50) (7.85, 1.46)
Zuwendung

(Erleben von unterstiitzender .90 (4.87, 2.08)
Zuwendung)

Vertrauen fordern/geben 90 (7.48,1.23) (8.76, 0.96)
(Vertrauenserleben) .88 (6.76, 1.62)
Gewiihren von 72 (7.43,1.65) (8.17,1.67)

Beteiligungsmoglichkeiten

(Erleben von .63 (6.96, 2.08)

Beteiligungsmoglichkeiten)

.92 (5.50,2.37)

91 (7.68, 1.79)

.70 (6.36, 2.38)

Erlebtes restriktives Lehrkriftehandeln
Fordern von Ungerechtigkeit 79 (3.28,2.14)  (1.51,1.41)

(Ungerechtigkeitserleben) .74 (3.19,2.41)

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

(Erleben von Blofstellung) .89 (4.06, 3.07)

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

(Erleben von mangelnder .87 (5.82,2.99)

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

(Erleben von restriktiven .82 (4.60, 2.23)

Konsequenzen)
Ausiiben von Zwang .88 (5.80,2.01) (2.55,2.16)

(Erleben von Zwang) .73 (5.20, 2.36)

81 (1.94,2.32)

.85 (1.53,2.33)

.72 (1.83,1.93)

.81 (2.89, 2.05)

78 (3.60, 2.71)

Anmerkungen. 0 = absolute Ablehnung bis 10 = absolute Zustimmung; o. = Cronbachs Alpha, M = Mittelwert,
SD = Standardabweichung, * die Mittelwerte und Standardabweichungen der Skalen von Lehrkriften
interaktional errechnen sich aus dem Mittel der Angaben von bewerteter oder bewertetem Schiiler*in A—C
(Reliabilitdtsberechnungen sind in der Spalte L int aufgrund der geringen Stichprobengrofie im Vergleich zur
Itemanzahl ,Beurteilung von Schiiler*in A, B und C beziiglich der Lehrkréftehandlungsweisen® nicht
moglich); S rel = relationale Schiiler*innensicht auf die Berufsgruppe Lehrkrifte, S int: interaktionale
Schiiler*innensicht bezogen auf ausgewihlte Lehrkraft, L rel = relationale Lehrkriftesicht auf die
Berufsgruppe Lehrkrifte, L int = interaktionale Lehrkriftesicht bezogen auf ausgewiihlte Schiiler*innen; in
den Skalenbezeichnungen beziehen sich die Ausdriicke ohne Klammern auf die Selbstsicht der Lehrkrifte, die

in Klammern auf das Erleben von Schiiler*innen.
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Es zeigt sich anhand der Mittelwerte und Standardabweichungen bei Lehrkriften
(N = 50) und Schiiler*innen (N = 890), dass interaktional im Schnitt ,,positiver* (h6here
Angaben bei partizipativen und niedrigere Angaben bei restriktiven Aspekten) bewertet
wurde als relational, d. h., konkrete Interaktionen werden positiver wahrgenommen als
gruppenbezogene. Hierbei schétzen die Lehrkréfte ihr eigenes Verhalten ,,positiver* ein
(hoher partizipativ und niedriger restriktiv) als die Schiiler*innen, wobei mogliche
diesbeziigliche Verzerrungseffekte in der Diskussion besprochen werden. Eine
Ausnahme bildet das Gewéhren bzw. Erleben von Beteiligungsmoglichkeiten, das bei
Schiiler*innen relational etwas geringer ausgeprigt ist als interaktional (M = 6.36;
M =6.96).

Im Folgenden werden die Ergebnisse zu den Fragestellungen 1 bis 6 berichtet. In den
Fragestellungen 1 bis 3 sollen zuerst die angenommenen Zusammenhénge zwischen den
Hauptkonstrukten Macht-, Gerechtigkeits- und Vertrauenserleben und das Erleben
dieser Konstrukte von Lehrkriften und Schiiler*innen auf den Befragungsebenen
relational und interaktional gepriift werden. Daher werden die Aspekte partizipativer
Machtanwendung (Unterstiitzende Zuwendung und Beteiligung) getrennt vom
Vertrauensaspekt, die  Aspekte restriktiver Machtanwendung  (Restriktive
Konsequenzen, Zwang, Mangelnde Egalitit, Blofstellen) getrennt vom
Ungerechtigkeitsaspekt®® betrachtet. Die Fragestellungen 1 bis 3 werden entsprechend
modifiziert. In den Fragestellungen 4 bis 6 werden schlieflich die erlebten Aspekte
partizipativen Lehrkréftehandelns (Vertrauen, Unterstiitzende Zuwendung, Beteiligung)
sowie restriktiven Lehrkriftehandelns (Ungerechtigkeit, Restriktive Konsequenzen,
Zwang, Mangelnde Egalitiit, Blofstellen) betrachtet. Dementsprechend werden auch
diese drei Fragestellungen modifiziert.

10.4.1 Fragestellung 1

Welche Zusammenhinge bestehen zwischen dem Macht-, dem Gerechtigkeits- und dem
Vertrauenserleben aus Sicht von Lehrkréften und Schiiler*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 urspriinglichen Gerechtigkeitsskala (Dalbert &
Stober, 2002a) entstandene neue Ungerechtigkeitsskala wird als invers zur urspriinglich
angewendeten behandelt. Mangelnde Egalitit bezieht sich zwar auch auf Gerechtigkeitsaspekte,
besteht jedoch faktorenanalytisch aus Items des restriktiven Machtspektrums und wird daher durch
das Ergebnis der Hauptkomponentenanalyse empirisch begriindet zur Uberpriifung der Hypothesen
in den Fragestellungen 1 bis 3 nicht fiir den Bereich Gerechtigkeit, sondern fiir den Bereich 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 Gerechtigkeits- und Vertrauenserleben stehen in positivem Zusammenhang.

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

Tabelle 26
Korrelationen von Macht-, Ungerechtigkeits- und Vertrauenserleben bei Lehrkriiften
und Schiiler*innen (relationale Befragungsebene)

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

I-Unterstitzende - goun gpes _3ges _33er _35e _3ges |
Zuwendung

2. Vertrauen S5T7H* - ATHEE _4OFE QLR Q4RE _ SOR*F —D6%*

3. Beteiligung 37w 54m% 2 I L B VE L | [

4. Ungerechtigkeit ~ —08  —23  —37%%  —  4]®F 42RE 4R 30

5. BloBstellen —25  —63E 55w 5QEE . 5gEE 50k 40

6. Mangelnde CAdwE AT _Adwx 6DRE G 5gwk 35k
Egalitit

7. Restrikive S34F 5GRE STEE LS4 72RE 6ewE 43w
Konsequenzen

8. Zwang —30%  —37HE _A7ER A7EE 5gEE 55EE GlRE

Anmerkungen. Unterhalb der Diagonale: Lehrkrifte N = 50; oberhalb der Diagonale: Schiiler*innen
N = 890; paarweiser Fallausschluss; Produkt-Moment-Korrelation nach Pearson. * p < .05,
sk

p<.0l.

Die Tabelle zeigt, dass bezogen auf die Wahrnehmung von Lehrkréften die erwarteten
Zusammenhidnge bestehen. So stehen die Aspekte partizipativer Machtanwendung
(Unterstiitzende Zuwendung und Beteiligung) mit denen restriktiver Machtanwendung
(Restriktive Konsequenzen, Zwang, Mangelnde Egalitit und Blofistellen; Hypothese 1)
bei Lehrkriften in mittlerem bis starkem (r = —.25 bis —.63) und bei Schiiler*innen in
geringem bis mittlerem (r = —.18 bis —.33) negativen Zusammenhang.

Das Ungerechtigkeitserleben steht mit den partizipativen Lehrkrédftehandlungsweisen
bei Schiiler*innen schwach (Beteiligung r =—.21) bis mittel negativ (Unterstiitzende
Zuwendung r=-.33) und mit den restriktiven Lehrkriftehandlungsweisen mittel
(Zwang r=.30; Mangelnde Egalitit r=.42; Blofistellen r=.41) bis stark positiv
(Restriktive Konsequenzen r = .58) in Zusammenhang. Bei Lehrkriften zeigt sich kein
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Zusammenhang zwischen Ungerechtigkeit und unterstiitzender Zuwendung. FEin
mittlerer negativer Zusammenhang zeigt sich zwischen Ungerechtigkeit und
partizipativem Handeln. Stark positiv in Zusammenhang steht Ungerechtigkeit bei
Lehrkriften mit restriktiven Konsequenzen (r = .54), mangelnder Egalitit (r = .62) und
BlofBstellen ( = .52) und in mittlerem Zusammenhang mit Zwang (r = .47; Hypothese
2). Das Vertrauenserleben steht bei Lehrkriaften mit den Aspekten partizipativer
Machtanwendung stark positiv und mit denen restriktiver Machtanwendung stark
(Restriktive Konsequenzen r =—.56; Blofistellen r =—.63) bis mittel negativ (Zwang
r=-237; Mangelnde Egalitdt r = —.47) in Zusammenhang. Bei den Schiiler*innen steht
das Vertrauenserleben mit unterstiitzender Zuwendung stark (r=.65) und mit
Beteiligung mittel positiv (r = .47) in Zusammenhang. Mit restriktiven Konsequenzen
steht das Vertrauen stark (r=-.50), mit mangelnder Egalitit und BloBstellen mittel
(r=—44; —44) und mit Zwang schwach negativ (r=-.26) in Zusammenhang
(Hypothese 3). Vertrauens- und Ungerechtigkeitserleben stehen bei Lehrkréften in
schwachem (r=-.23), bei Schiiler*innen in mittlerem negativen (r=—.49)
Zusammenhang (Hypothese 4).

10.4.2 Fragestellung 2

Welche Zusammenhinge bestehen aus Sicht von Schiiler*innen, bezogen auf die
interaktionale Befragungsebene im Hinblick auf das Macht-, Gerechtigkeits- und
Vertrauenserleben, und welche Zusammenhénge bestehen aus Sicht von Lehrkriften auf
sich selbst, bezogen auf den Umgang mit speziellen Schiiler*innen im Hinblick auf das
Macht-, Gerechtigkeits- und Vertrauenserleben?

HI: 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 Gerechtigkeits- und Vertrauenserleben stehen in positivem Zusammenhang.

Die folgende Tabelle 27 zeigt die Korrelation von Macht-, Ungerechtigkeits- und
Vertrauenserleben bei Lehrkriften und Schiiler*innen aus der interaktionalen
Perspektive:
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Tabelle 27
Korrelationen von Macht-, Ungerechtigkeits- und Vertrauenserleben bei Lehrkrdiften
und Schiiler*innen (interaktionale Befragungsebene)

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

IUntersttzende - goun g _sger _sges o _35% 60 g
Zuwendung

2. Vertrauen 6TFF 46T _4gFE 1w _gOwr 55wk _45%

3. Beteiligung 36%  50%F “21 19 -25  -38% 19

4. Ungerechtig- 10 09 13 ~ 63 30 37 29
keitserleben

5. BloBstellen 20 —17 07 38 ~ 5T Sqwr 43¢

6. Mangelnde _63EE 7TEE _Al% 17 17 - 32 28
Egalitiit

7. Restriktive L45F _41% 34 TR 64 S0RF  G6e
Konsequenzen

8. Zwang 12 10 —27 35 58 13 5oe

Anmerkungen. Unterhalb der Diagonale: Lehrkrifte n = 31, oberhalb der Diagonale: Schiiler*innen
n = 32; Produkt-Moment-Korrelation nach Pearson; paarweiser Fallausschluss; *p < .05,
Kk

p<.0l.

Bei den Einschitzungen auf der interaktionalen Befragungsebene zeigen sich beim
Selbsterleben von Lehrkriften (r = —.10 bis —.63) und aus der Sicht von Schiiler*innen
(r =—.19 bis —.54) ebenfalls die erwarteten Zusammenhénge. Jedoch sind hier weniger
Korrelationen signifikant als auf der relationalen Befragungsebene (s. geringe
Stichprobengroe n =31, 32). Die Aspekte partizipativer Machtanwendung
(Unterstiitzende Zuwendung und Beteiligung) stehen bei Lehrkriften und Schiiler*innen
in geringem bis mittlerem negativen Zusammenhang mit den Aspekten restriktiver
Machtanwendung (Restriktive Konsequenzen, Zwang, Mangelnde Egalitdt und
Blofsstellen).

Bei Lehrkriften stehen die Aspekte Unterstiitzende Zuwendung und Mangelnde
Egalitdt in stark negativem (r = —.63) Zusammenhang, bei Schiiler*innen der Aspekt
Unterstiitzende Zuwendung mit Restriktiven Konsequenzen (r =—.60) und Blofistellen
(r=-54) (s. Hypothese 1). Der Aspekt des Ungerechtigkeitserlebens steht bei
Lehrkriften nur mit den restriktiven Konsequenzen stark (» = .67) und mit BloBstellen
in mittlerem positiven (r=.38) Zusammenhang. Bei Schiiler*innen steht
Ungerechtigkeit mit unterstiitzender Zuwendung stark negativ (r=-.54), mit
BloBstellen stark (r=.63) und restriktiven Konsequenzen mittel positiv (r =.37) in
Zusammenhang (Hypothese 2). Der Vertrauensaspekt steht bei Lehrkréften stark positiv
mit den partizipativen Aspekten, stark mit mangelnder Egalitit (r = —77) und mittel mit
restriktiven Konsequenzen in negativem (r = —41) Zusammenhang (Hypothese 3). Bei
Schiiler*innen steht der Vertrauensaspekt stark positiv mit unterstiitzender Zuwendung
(r = .68) und mittel positiv mit Beteiligung (r = .46) sowie stark negativ mit restriktiven
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Konsequenzen (r =-.55), mangelnder Egalitit (r =—.80), BloBstellen (r=-.71) und
mittel negativ mit Zwang (r=-45) in Zusammenhang. Der Vertrauens- und
Ungerechtigkeitsaspekt stehen nur bei Schiiler*innen in mittlerem negativen
Zusammenhang (r=-.48; Hypothese 4). Die Zusammenhinge sind aus
Schiiler*innensicht etwas stiarker ausgeprigt als aus Sicht der Lehrkrifte.

10.4.3 Fragestellung 3

In welchem Verhiltnis stehen die Einschidtzungen auf der relationalen Befragungsebene
und jene auf der interaktionalen Befragungsebene bezogen auf das Macht-,
Gerechtigkeits- und Vertrauenserleben von Lehrkriften und Schiiler*innen?

Block a):
H1: Bei Schiiler*innen unterscheiden sich die relationalen und interaktionalen
Schemata.

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

Block b):

H3: Die relationalen und interaktionalen Schemata von Lehrkriften und Schiiler*innen
unterscheiden sich jeweils voneinander.

H4: Die Wahrnehmung von Lehrkriften hingt systematisch mit dem Alter der
Schiiler*innen zusammen.

Zur Uberpriifung von H1 bis H3 wurden t-Tests fiir unabhingige Stichproben
gerechnet, die in Tabelle 28 dargestellt sind:
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Tabelle 28

Unterschiede auf der relationalen und interaktionalen Befragungsebene bei
Schiiler*innen und Lehrkriiften bezogen auf partizipative und restriktive
Lehrkrdiftehandlungsweisen

Interaktionale  Relationale 95 % Konfi- Cohen’s

Skala Schemata Schemata denzinterwall d
(n=32) (n=32)

Schiiler*innen M SD M SD  £(30) P untere obere

Erleben von

unterstiitzender 588 189 491 1.79 3.56 sig. 0.41 1.52 0.9

Zuwendung

Vertrauenserleben 770 1.67 6.60 157 538 sig. 0.68 1.51 1.3

Erleben von

Beteiligungsmoglich- 664 173 694 181 107 ns. -0.87 0.27 0.3
keiten

Ungerechtigkeitserleben 2.04 1.84 325 1.82 3.36 sig. -1.95 —0.48 0.8
Erleben von
BloBstellung

Erleben von mangelnder
Egalitit

Erleben von restriktiven
Konsequenzen
Erleben von Zwang 348 211 480 1.70 441 sig. -1.92 -0.71 1.1

1.05 1.26 3.65 227 840 sig. -3.22 -1.96 2.1
1.71 172 5.65 216 833 sig. —4.90 —2.98 2.0

327 173 470 174 698 sig. -1.85 -1.01 1.7

Lehrkriifte

Geben von

unterstiitzender 8.07 130 7.01 1.54 384 sig. 0.50 1.63 0.9
Zuwendung
Vertrauen
fordern/ausiiben
Gewéhren von
Beteiligungsmoglich- 806 172 739 1.66 235 sig. 0.09 1.25 0.6
keiten
Fordern von
Ungerechtigkeit
BloBstellen 0.84 131 358 251 655 sig.  -3,59 -1,88 1.6
Zeigen von mangelnder
Egalitit

Ausiiben von
restriktiven 148 123 388 1.75 1042 sig. 287 -1.93 2.6
Konsequenzen

Ausiiben von Zwang 259 208 6.08 198 1032 sig. —4.18 —2.80 2.6

881 0.80 743 122 694 sig. 0.97 1.78 1.7

145 1.61 323 207 454 sig. —2.58 —0.98 1.1

094 1.09 430 242 947 sig. —4.08 -2.63 2.4

Anmerkungen. Nienrirafie = 325 Nschitersimmen = 70 (original), 32 (aggregiert); ¢-Test fiir verbundene
Stichproben, paarweiser Fallausschluss, sig. = signifikant auf dem 5 %-Niveau; interaktionale
Schemata = Lehrkrifte- bzw. Schiiler*innensicht bezogen auf ausgewihlte Schiiler*innen bzw.
Lehrkraft, relationale Schemata = Lehrkrifte- bzw. Schiiler*innensicht bezogen auf Berufsgruppe
Lehrkrifte; d = Effektstiarke nach Cohen.
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Die Daten erfiillen die Voraussetzungen zur Berechnung von #-Tests. Es zeigt sich, dass
Schiiler*innen bei einer speziellen Lehrkraft die partizipativen Handlungsweisen
(Vertrauenserleben, Erleben von unterstiitzender Zuwendung, Erleben von
Beteiligungsmoglichkeiten) hoher, restriktive Handlungsweisen
(Ungerechtigkeitserleben, Erleben von restriktiven Konsequenzen, Zwang, mangelnder
Egalitdt und BloBstellung) dagegen geringer einschitzen, als sie dies bei der
Berufsgruppe der Lehrkrifte tun. Beim Erleben von Beteiligungsméglichkeiten zeigt
sich dieser Effekt jedoch nicht (Hypothese 1). Bei den Lehrkrifteeinschédtzungen ist
jeder Unterschied signifikant (Hypothese 2). Die Effektstirken der signifikanten
Unterschiede liegen nach Cohen (1988, nach Eid et al., 2010) im mittleren bis groen
Bereich. Im Diskussionsteil werden mogliche Selektionseffekte besprochen. Die
folgende Tabelle 29 zeigt einen Vergleich der Schiiler*inneneinschitzungen auf beiden
Befragungsebenen:

Tabelle 29
Vergleich partizipativer und restriktiver Lehrkrdftehandlungsweisen aus
Schiiler*innensicht (interaktionale und relationale Befragungsebene)

Interaktionale Relationale 95 %, Konfi Cohen’s
Skala denzinterw
Schemata. Schemata all d
Schiiler*innen N M SD M SD  t(887) )/ untere  obere

Erleben von

unterstiitzender 888 550 237 4.87 2.08 9.54 sig. 0.50 0.76 0.5
Zuwendung

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

Beteiligungsmog- 885 6.36 238 6.96 2.08 8.43 sig. -0.74 046 04
lichkeiten
Ungerechtigkeits-
erleben
Erleben von
BloBstellung
Erleben von
mangelnder 883 1.83 193 583 299 39.01 sig. 420 380 1.8
Egalitit

Erleben von

restriktiven 887 2.88 2.05 460 223 2643 sig. -1.85 -1.59 1.3
Konsequenzen

Erleben von

889 194 232 319 241 1464 sig. -1.14  -1.07 0.7

886 1.52 233 4.07 3.07 2594 sig. 274 236 12

885 3.60 271 521 237 1900 sig. -1.77 -144 09
Zwang

Anmerkungen. t-Test fiir verbundene Stichproben, paarweiser Fallausschluss, sig. = signifikant auf
dem 5 %-Niveau, interaktionale Schemata.;: Schiiler*innensicht bezogen auf ausgewihlte
Lehrkraft; relationale Schemata: Schiiler*innensicht auf Berufsgruppe Lehrkrifte; d = Effektstirke
nach Cohen.
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Eine vergleichende Analyse der Schiiler*innengesamtstichprobe zeigt die gleichen
signifikanten Effekte. Deren interaktionale Einschétzungen unterscheiden sich nicht
stark von den individuellen Einschétzungen der fiir die dyadischen Vergleiche iiber
Versuchspersonencodes ausgewihlten Schiiler*innen, die fiir die interaktionalen
Vergleiche herangezogen wurden. Tabelle 30 zeigt Unterschiede auf den
Befragungsebenen bei Schiiler*innen und Lehrkriften. Zur vereinfachten Darstellung
wurden hier die Aspekte benannt:

Tabelle 30

Unterschiede auf der interaktionalen und relationalen Befragungsebene bei
Schiiler*innen und Lehrkriften bezogen auf partizipative und restriktive
Lehrkrdftehandlungsweisen

Aspekt Schiiler*innen  Lehrkriifte 5 ‘7.0 Konfi- Cohen’s
denzinterwall d

Interaktionale

Schemata M SD M SD 1(62) )/ untere obere

n=32 n=32

Unterstiitzende 5 g 189 807 130 540 sie. 290 150 1.4

Zuwendung

Vertrauen 7.70 1.67 8.81 0.80 3.39 sig.  —1.72 -0.50 0.9

Beteiligung 6.64 173 8.06 1.72 3.29 sig.  —-2.28 —-0.55 0.8

Ungerechtigkeit 204 184 145 1.61 1.37 ns. —0.16 1.33 0.3

BloBstellen 1.05 126 084 1.31 .65 ns.  —0.39 0.81 0.2

Mangelnde 171 172 094 1.09 214 sig. 004 150 05

Egalitit

Restriktive 327 173 151 124 468  sig. 109 243 12

Konsequenzen

Zwang 348 2.11 259 2.08 1.70 n.s. 0.13 1.65 04

Relationale

Schemata

Unterstiitzende 4 o1 179 700 154 501  sie. 292 127 13

Zuwendung

Vertrauen 6.60 1.57 743 1.22 2.36 sig.  —1.51 -0.14 0.6

Beteiligung 694 181 7.39 1.66 1.04 ns. -1.32 0.43 0.3

Ungerechtigkeit 319 242 323 207 0.07 ns.  —0.60 1.59 0.0

BloBstellen 365 228 3.58 251 0.12 ns. —0.89 1.02 0.0

Mangelnde 565 217 430 242 235 sig. 015 256 0.6

Egalitit

Restriktive 460 181 388 175 162 ns. 008 152 04

Konsequenzen

Zwang 480 170 6.08 1.98 2.78 sig.  -2.16 -0.40 0.7

Anmerkungen. Rpewrae = 325 Nschitersinmen = 70 (original), 32 (aggregiert); #-Test fiir unabhingige

Stichproben, paarweiser Fallausschluss, sig. = signifikant auf dem 5 %-Niveau; interaktionale

Schemata: Lehrkrifte- bzw. Schiiler*innensicht bezogen auf ausgewihlte Schiiler*innen bzw.
Lehrkraft; relationale Schemata: Lehrkrifte- bzw. Schiiler*innensicht bezogen auf Berufsgruppe
Lehrkrifte; d = Effektstirke nach Cohen.
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Mit Ausnahme des Aspekts der Ungerechtigkeitseinschitzung, des Zwang Ausiibens
und des BloBstellens unterscheiden sich die kognitiven Schemata von Lehrkréften und
Schiiler*innen aus interaktionaler Perspektive signifikant. Bei den Aspekten des
erlebten partizipativen Lehrkriftehandelns (Unterstiitzende Zuwendung, Vertrauen und
Beteiligung) titigen Lehrkrifte hohere Einschidtzungen als Schiiler*innen, wohingegen
bei den Aspekten des erlebten restriktiven Lehrkriftehandelns (Ungerechtigkeit,
Blofistellen, Mangelnde Egalitit und Restriktive Konsequenzen) die Schiiler*innen
hohere Einschitzungen als die Lehrkrifte treffen. Die Effektstiarken konnen nach Cohen
(1988, nach Eid et al.,, 2010) als mittel bis stark eingeschitzt werden. Auf der
relationalen Befragungsebene zeigen sich im Vergleich zur interaktionalen (Hypothese
3) bei den Aspekten des erlebten partizipativen Lehrkriftehandelns geringere, bei den
Aspekten des erlebten restriktiven Lehrkréftehandelns hohere Mittelwerte. Auch hier ist
nach Cohen (1988, nach Eid et al., 2010) von mittleren bis starken Effekten auszugehen.
Die Aspekte Beteiligung, Ungerechtigkeit, Blofistellen und Restriktive Konsequenzen
unterscheiden sich bei der Gesamtstichprobe der Schiiler*innen und Lehrkréfte nicht
signifikant voneinander. Eine deskriptive Betrachtung der einzelnen Dyaden (N = 30)
liefert keinen zusitzlichen Erkenntnisgewinn.

Zur Uberpriifung von Hypothese 4 zur Beeinflussung des Schiiler*innenerlebens vom
Lehrkriftehandeln durch die Variable Alter wurden fiir eine Regressionsanalyse jeweils
das erlebte partizipative und restriktive Lehrkriftehandeln (aggregierte Skalen auf Basis
der Faktorenanalyse 2. Ordnung; benannt in Erlebtes partizipatives bzw. restriktives
Lehrkrdftehandeln) herangezogen. Die Variable wurde hierbei nicht dichotomisiert,
sondern kontinuierlich betrachtet, sodass eruiert werden konnte, ob die kognitiven
Reprisentationen mit dem ansteigenden (oder absinkenden) Alter differieren. Die
Voraussetzungen zur Berechnung von Regressionsanalysen wurden durch die Daten
groBitenteils erfiillt. Die einzige Ausnahme bildete das erlebte restriktive
Lehrkrdftehandeln, deren Normalverteilung nicht gegeben war. Daher wird im
Folgenden eine genauere Betrachtung angestellt (s. Tabellen 31 und 32) und in der
Diskussion entsprechend vorsichtiger interpretiert.
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Tabelle 31
Hierarchische Regressionsanalyse zur Vorhersage partizipativen Lehrkrdftehandelns
durch das Alter (relationale Befragungsebene)

Pridiktor SE B B R’ (AR?)
1. Schritt: Alter und erlebtes partizipatives 30
Lehrkréftehandeln

Alter .16 —-18

Erlebtes partizipatives Lehrkriaftehandeln 16 52

2. Schritt: Moderation -36 (.06)
Alter .16 53

Erlebtes partizipatives Lehrkriftehandeln 16 05

Alter * Erlebtes partizipatives Lehrkréftehandeln 16 05

Anmerkungen. N = 31; SE B = Standardfehler, f = Regressionskoeffizient, R’ = BestimmtheitsmaB,
AR? = korrigiertes Bestimmtheitsmag.

Tabelle 32
Hierarchische Regressionsanalyse zur Vorhersage restriktiven Lehrkrdftehandelns
durch das Alter (relationale Befragungsebene)

Pridiktor SEB B R (AR?)
1. Schritt: Alter und erlebtes restriktives 16
Lehrkréftehandeln

Alter 17 45

Erlebtes restriktives Lehrkriftehandeln A7 05

2. Schritt: Moderation 24 (.08)
Alter 17 .06

Erlebtes restriktives Lehrkriftehandeln A7 43

Alter * Erlebtes restriktives Lehrkriftehandeln 16 -15

Anmerkungen. N = 31; SE B = Standardfehler, § = Regressionskoeffizient, R’ = BestimmtheitsmaB,
AR’ = korrigiertes Bestimmtheitsmal.

Erlebtes partizipatives Lehrkriftehandeln wird durch die analogen interaktionalen
Schemata und das Alter zu 36 % und das erlebte restriktive Lehrkréftehandeln zu 24 %
erklirt. Ein Moderationseffekt des Alters zeigt sich beim erlebten partizipativen
Lehrkriftehandeln, bei dem erlebten restriktiven Lehrkriftehandeln jedoch nicht.
Tabellen 33 und 34 stellen den Zusammenhang von Alter und dem partizipativen bzw.
restriktiven Lehrkréiftehandeln durch Schiiler*innen dar:
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Tabelle 33
Zusammenhang von Alter und Erleben partizipativen sowie restriktiven
Lehrkrdftehandelns durch Schiiler*innen

1. 2. 3.
1. Alter - -31(p=.08; 1) .29
2. Erlebtes partizipatives o «
Lehrkriiftehandeln =34 (p=.06,7) - —38
3. Erlebtes restriktives
— sk —
Lehrkriiftehandeln 24 70

Anmerkungen. N = 31; untere Diagonale: relationale Schemata, obere Diagonale:
interaktionale Schemata; Korrelation nach Pearson; paarweiser Fallausschluss;
** p<.01; * p<.05; 1 p<.10.

Tabelle 34
Zusammenhang von Schulform und partizipativer sowie restriktiver
Lehrkriftehandlungsweisen durch Schiiler*innen

1. 2. 3.
1. Schulform - 31 (p=.08; 1) -.20
2. Erlebtesﬂ partizipatives 10 B _3gx
Lehrkriftehandeln
3. Erlebtes restriktives
_ _ skk —
Lehrkriftehandeln 02 70

Anmerkungen. N = 32; untere Diagonale: relationale Schemata, obere Diagonale:
interaktionale Schemata; punktbiseriale Korrelation nach Pearson, weil die
Schulform nicht metrisch skaliert ist; paarweiser Fallausschluss; ** p < .01;
*p<.05; 1 p<.10.

Werden das Alter und das erlebte partizipative Lehrkriftehandeln auf der relationalen
Ebene korreliert, ergibt sich der Trend eines negativen Zusammenhangs mittlerer Stirke
(r=-.34, 7 =.06). Bei den restriktiven kognitiven Schemata ergibt sich dieser nicht (s.
Tabelle 35, untere Diagonale). Ein @hnlicher Trend (r =—-.31, T = .08) zeigt sich, wenn
die Zusammenhinge auf der interaktionale Ebene betrachtet werden (s. Tabelle 35,
obere Diagonale). Auch korrelieren das erlebte partizipative und restriktive
Lehrkriftehandeln auf der relationalen Ebene stirker als auf der interaktionalen. Dieser
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 Storneigung durch das erlebte partizipative und restriktive
Lehrkriftehandeln — in der urspriinglichen Fragestellung als Macht-, Gerechtigkeits-
und Vertrauenserleben formuliert — dargestellt.
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10.4.4 Fragestellung 4

Wie héngt das erlebte partizipative und restriktive Lehrkriaftehandeln aus Sicht von
Schiiler*innen mit deren schulbezogener Motivation, Mitwirkungserleben,
Unterrichtszufriedenheit, Storneigung und schulbezogener Selbstwirksamkeits-
erwartung zusammen und kann durch das Macht-, Gerechtigkeits- und
Vertrauenserleben ein signifikanter Anteil der Varianz im Unterrichtserleben erklért
werden?

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

H2: Das erlebte partizipative und restriktive Lehrkriftehandeln erkldrt einen
signifikanten Anteil der Varianz von Mitwirkungserleben.

H3: Das erlebte partizipative und restriktive Lehrkriftehandeln erklért einen
signifikanten Anteil der Varianz von Unterrichtszufriedenheit.

H4: Das erlebte partizipative und restriktive Lehrkriftehandeln erkldrt einen
signifikanten Anteil der Varianz von Storneigung.

HS: Das erlebte partizipative und restriktive Lehrkriftehandeln erklidrt einen
signifikanten Anteil der Varianz von schulbezogener
Selbstwirksamkeitserwartung.

Zur Uberpriifung der Hypothesen von Fragestellung 4 zur Vorhersage der Aspekte
des Unterrichtserlebens Schulbezogene Motivation, Mitwirkungserleben,
Unterrichtszufriedenheit, Storneigung und Schulbezogene Selbstwirksamkeits-
erwartung durch das erlebte partizipative und restriktive Lehrkriftehandeln wurden
schrittweise lineare Regressionsanalysen berechnet. In Schritt 1 soziodemografische
Variablen  (Alter, Geschlecht, Schulform, Klassenstufe), in  Schritt 2
Lehrkriftehandlungsweisen (partizipative und restriktive). Alle Préadiktoren, jedoch
insbesondere Alter und Klassenstufe, wurden auf mogliche Multikollinearitdten hin
iiberpriift, mit dem Ergebnis, dass es keinen Hinweis auf Letztere gibt (Toleranz iiber
.25; VIF nicht iiber 5 gemidB Urban & Mayerl, 2006, S. 232). Da die
soziodemografischen Variablen nur geringe, die Lehrkriftehandlungsweisen jedoch
groBere Varianz aufklirten, wurde im Anschluss an die schrittweise Regression mit den
Lehrkriftehandlungsweisen jeweils eine Regression mit Vorwirtsselektion gerechnet,
um {iiber den schrittweisen Einschluss von Variablen zu eruieren, welche
Handlungsweisen jeweils die grofiten Varianzanteile aufkldren (z. B. Fahrmeir et al.,
2009; Sedlmeier & Renkewitz, 2008). Dies lésst eine Einschédtzung dariiber zu, welche
Variablen stirker bzw. weniger stark durch das erlebte partizipative bzw. restriktive
Lehrkriftehandeln erklirt werden konnen (s. Abschnitt 10.4). Die Voraussetzungen zur
Berechnung von Regressionsanalysen wurden durch die Daten erfiillt.

Tabellarisch dargestellt werden im Folgenden jeweils die signifikanten Ergebnisse.
Tabelle 35 zeigt die Ergebnisse fiir die erlebte schulbezogene Motivation:
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Tabelle 35
Schrittweise Regressionsanalyse zur Vorhersage von erlebter schulbezogener
Motivation

Pradiktor Schulbezogene Motivation

SE B ] R’ (AR?)
1. Schritt: Soziodemografische Variablen .03
Alter .04 -.09
Geschlecht .09 .08

2. Schritt: Wahrgenommene

Lehrkriiftehandlungsweisen 23(20)

Vertrauenserleben .04 21

Erleben von unterstiitzender Zuwendung .03 22

Anmerkungen. N = 890; paarweiser Fallausschluss, SE B = Standardfehler, § = Regressionskoeffizient,
R’ = BestimmtheitsmaB, AR’ = korrigiertes BestimmtheitsmaB; * p <.05.

Die soziodemografischen Variablen Alter und Geschlecht sowie die partizipativen
Lehrkriftehandlungsweisen Vertrauenserleben und FErleben von unterstiitzender
Zuwendung stehen mit Schulbezogener Motivation in signifikant positivem
Zusammenhang und kldren gemeinsam 23 % der Gesamtvarianz auf. Aufgeklirt werden
durch das Alter und das Geschlecht 3 %, durch Vertrauen und das Erleben
unterstiitzender Zuwendung werden weitere 20 % der Varianz aufgeklirt. Die iibrigen
Handlungsweisen tragen nicht zur weiteren Aufkldrung bei (Hypothese 1). Da iiber das
schrittweise Verfahren nicht geklidrt werden kann, wie viel Prozent die einzelnen
Lehrkriftehandlungsweisen aufkldren, wurden alle partizipativen und restriktiven
Lehrkriftehandlungsweisen in eine Regressionsanalyse mit Vorwértsselektion
eingefiigt (s. Tabelle 36):

Tabelle 36
Regressionsanalyse der Lehrkrdftehandlungsweisen zur Vorhersage von erlebter
schulbezogener Motivation

Priadiktor Schulbezogene Motivation

SE B B R2(AR?)
Vertrauenserleben .04 24 17
Erleben von unterstiitzender Zuwendung .03 23 .20 (.03)
Anmerkungen. N = 890; paarweiser Fallausschluss, SE B = Standardfehler,

B = Regressionskoeffizient, R? = BestimmtheitsmaB, AR = korrigiertes Bestimmtheitsmaf.
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Die separat betrachteten Lehrkriftehandlungsweisen Vertrauenserleben und Erleben
von unterstiitzender Zuwendung stehen mit schulbezogener Motivation in signifikant
positivem Zusammenhang und kldaren gemeinsam 20 % der Gesamtvarianz auf.
Aufgeklart werden durch Vertrauen 17 % und durch das Erleben von unterstiitzender
Zuwendung 3 % der Varianz (Hypothese 1). Die Pradiktor-Kriteriumskorrelationen sind
r=.40 mit dem Vertrauenserleben und r = .41 mit dem Erleben von unterstiitzender
Zuwendung. In Tabelle 37 wird eine schrittweise Regressionsanalyse zur Vorhersage
von Mitwirkungserleben dargestellt:

Tabelle 37

Schrittweise Regressionsanalyse zur Vorhersage von Mitwirkungserleben
Pridiktor Mitwirkungserleben

SE B B R (AR

1. Schritt: Soziodemografische Variablen .02
Schultyp (aufsteigend) .06 13
2. Schl:ltt: Wahrgenom@ene 25(23)
Lehrkriftehandlungsweisen
Vertrauenserleben .05 12
Erleben von unterstiitzender Zuwendung .03 22
Erleben von Beteiligungsmoglichkeiten .03 .26
Anmerkungen. N = 890; paarweiser Fallausschluss, SE B = Standardfehler,

B = Regressionskoeffizient, R’ = Bestimmtheitsma, AR’ = korrigiertes Bestimmtheitsma8.

Die soziodemografische Variable des Schultyps sowie die partizipativen
Lehrkriftehandlungsweisen  Vertrauenserleben, Erleben von  unterstiitzender
Zuwendung und Erleben von Beteiligungsmoglichkeiten stehen mit dem
Mitwirkungserleben in signifikant positivem Zusammenhang und klidren gemeinsam
25 % der Gesamtvarianz auf. Aufgeklidrt werden 2 % durch den Schultyp und 23 %
durch die eben genannten partizipativen Lehrkriftehandlungsweisen. Die {iibrigen
Handlungsweisen tragen nicht zur weiteren Aufkldrung bei (Hypothese 2). Da iiber das
schrittweise Verfahren nicht geklidrt werden kann, wie viel Prozent die einzelnen
Lehrkriftehandlungsweisen aufkldaren, wurden alle partizipativen und restriktiven
Lehrkriftehandlungsweisen in eine Regressionsanalyse mit Vorwértsselektion
eingefiigt (s. Tabelle 38):
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Tabelle 38
Regressionsanalyse der Lehrkriftehandlungsweisen zur Vorhersage von
Mitwirkungserleben

Pridiktor Mitwirkungserleben

SEB B R’ (AR?)
Erleben von Beteiligungsmoglichkeiten .03 27 17
Erleben von unterstiitzender Zuwendung .03 21 .23 (.06)
Vertrauenserleben .04 12 .24 (.07)
Anmerkungen. N = 890; paarweiser Fallausschluss, SE B = Standardfehler,

B = Regressionskoeffizient, R? = BestimmtheitsmaB, AR? = korrigiertes Bestimmtheitsmaf.

Die separat betrachteten Lehrkriftehandlungsweisen Vertrauenserleben, Erleben von
Beteiligungsmoglichkeiten und Erleben von unterstiitzender Zuwendung stehen mit
dem Aspekt des Unterrichtserlebens Mitwirkungserleben in signifikant positivem
Zusammenhang und kldren gemeinsam 24 % der Gesamtvarianz auf. Hierbei entfallen
17 % auf Erleben von Beteiligungsmaoglichkeiten, 6 % auf Erleben von unterstiitzender
Zuwendung und 1% auf Vertrauenserleben (Hypothese 2). Die Prédiktor-
Kriteriumskorrelationen sind r = .41 mit dem Erleben von Beteiligungsmoglichkeiten
und r = .40 mit dem Erleben von unterstiitzender Zuwendung. In Tabelle 39 wird eine
schrittweise Regressionsanalyse zur Vorhersage erlebter Unterrichtszufriedenheit
dargestellt:

Tabelle 39
Schrittweise Regressionsanalyse zur Vorhersage von erlebter Unterrichtszufriedenheit
Pridiktor Unterrichtszufriedenheit
SE B ] R’ (AR?)
1. Schritt: Soziodemografische Variablen .01
Klassenstufe .10 -.09
Alter .07 .10
2. Schritt: Lehrkriftehandlungsweisen 32 (.31
Vertrauenserleben .06 .29
Erleben von unterstiitzender Zuwendung .04 .20
Anmerkungen. N = 890; paarweiser Fallausschluss, SE B = Standardfehler,

B = Regressionskoeffizient, R = BestimmtheitsmaB, AR’ = korrigiertes Bestimmtheitsmaf.

Die soziodemografischen Variablen Klassenstufe und Alter sowie die partizipativen
Lehrkriftehandlungsweisen Vertrauenserleben und Erleben von unterstiitzender
Zuwendung stehen mit Unterrichtszufriedenheit in signifikant positivem
Zusammenhang und kldren gemeinsam 32 % der Gesamtvarianz auf. Aufgeklirt werden
1 % durch Klassenstufe und Alter und 31 % durch das Erleben unterstiitzender
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Zuwendung und das Erleben von Beteiligungsmoglichkeiten. Die iibrigen
Handlungsweisen tragen nicht zur weiteren Aufkldrung bei (Hypothese 3). Da tiber das
schrittweise Verfahren nicht geklidrt werden kann, wie viel Prozent die einzelnen
Lehrkriftehandlungsweisen aufkldaren, wurden alle partizipativen und restriktiven
Lehrkriftehandlungsweisen in eine Regressionsanalyse mit Vorwértsselektion
eingefiigt (s. Tabelle 40):

Tabelle 40
Regressionsanalyse der Lehrkriftehandlungsweisen zur Vorhersage von erlebter
Unterrichtszufriedenheit

Pridiktor Unterrichtszufriedenheit

SE B B R’ (AR?)
Vertrauenserleben .05 .29 27
Erleben von unterstiitzender Zuwendung .04 21 .30 (.03)
Erleben von restriktiven Konsequenzen .03 -12 31 (.01)
Anmerkungen. N = 890; paarweiser Fallausschluss, SE B = Standardfehler,

B = Regressionskoeffizient, R? = BestimmtheitsmaB, AR = korrigiertes Bestimmtheitsmaf.

Die separat betrachteten partizipativen Lehrkriaftehandlungsweisen Vertrauenserleben
und Unterstiitzende Zuwendung stehen mit der Unterrichtszufriedenheit in signifikant
positivem Zusammenhang. In signifikant negativem Zusammenhang steht
Unterrichtszufriedenheit mit dem Erleben von restriktiven Konsequenzen. 31 % der
Gesamtvarianz werden aufgeklirt. Das Vertrauenserleben erklért hier 27 %, das Erleben
von unterstiitzender Zuwendung 3 % der Varianz. Ein weiteres Prozent der Varianz klért
das Erleben von restriktiven Konsequenzen auf (Hypothese 3). Die Prédiktor-
Kriteriumskorrelationen sind r = .48 mit dem Erleben von unterstiitzender Zuwendung
und r =—.36 mit dem Erleben von restriktiven Konsequenzen. In Tabelle 41 wird eine
schrittweise Regressionsanalyse zur Vorhersage erlebter Storneigung dargestellt:
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Tabelle 41
Schrittweise Regressionsanalyse zur Vorhersage von erlebter Storneigung

Pridiktor Storneigung

SE B B R’ (AR?)
1. Schritt: Soziodemografische Variablen .03
Klassenstufe .08 -21
Schultyp (aufsteigend) .07 -.09
2. Schritt: Lehrkriaftehandlungsweisen 17 ((14)
Erleben von restriktiven Konsequenzen .04 22
Erleben von BloBstellung .03 18
Anmerkungen. N = 890; paarweiser Fallausschluss, SE B = Standardfehler,

B = Regressionskoeffizient, R? = BestimmtheitsmaB, AR = korrigiertes Bestimmtheitsmaf.

Die Gesamtvarianz der Storneigung wird durch die Klassenstufe und den Schultyp zu
3 % sowie durch das Erleben von restriktiven Konsequenzen und das Erleben von
BloBstellung zu 14 % aufgekldrt. Eine weitere Varianzaufkldrung durch
Handlungsweisen wird nicht erzielt (Hypothese 4). Da iiber das schrittweise Verfahren
nicht geklart werden kann, wie viel Prozent die einzelnen Lehrkriftehandlungsweisen
aufkldren, wurden alle partizipativen und restriktiven Lehrkriftehandlungsweisen in
eine Regressionsanalyse mit Vorwirtsselektion eingefiigt (s. Tabelle 42):

Tabelle 42
Regressionsanalyse der Lehrkriftehandlungsweisen zur Vorhersage von Storneigung
Priadiktor Storneigung
SE B B R’ (AR?)
Erleben von restriktiven Konsequenzen .04 .19 .09
Erleben von BloBstellung .03 17 11 (.02)
Anmerkungen. N = 890; paarweiser Fallausschluss, SE B = Standardfehler,

B = Regressionskoeffizient, R? = BestimmtheitsmaB, AR = korrigiertes Bestimmtheitsmaf.

Werden die Lehrkriftehandlungsweisen separat betrachtet, wird die Storneigung
hierdurch zu 11 % aufgeklirt, die in positivem Zusammenhang mit dem Erleben von
restriktiven Konsequenzen und dem Erleben von BloBstellung steht. 9 % der Varianz
werden durch das Erleben von restriktiven Konsequenzen und 2 % durch das Erleben
von BloBstellung aufgeklért (Hypothese 4). Die Pradiktor-Kriteriumskorrelationen sind
r=.31 mit dem Erleben von restriktiven Konsequenzen und r = .30 mit dem Erleben
von BloBstellen. In Tabelle 43 wird eine schrittweise Regressionsanalyse zur
Vorhersage erlebter schulbezogener Selbstwirksamkeitserwartung dargestellt:
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Tabelle 43
Schrittweise Regressionsanalyse zur Vorhersage von erlebter schulbezogener
Selbstwirksamkeitserwartung

hulbezogen

Pridiktor Selbstwisrcl(sl;llt)li(e(;l;gs(;rivartung

SE B B R’ (AR?)
1. Schritt: Soziodemografische Variablen .02
Geschlecht 11 -.16
2. Schritt: Lehrkriftehandlungsweisen 12 (.10)
Vertrauenserleben .05 17
Erleben von unterstiitzender Zuwendung .04 15
Anmerkungen. N = 890; paarweiser Fallausschluss, SE B = Standardfehler,

B = Regressionskoeffizient, R = Bestimmtheitsmaf, AR’ = korrigiertes Bestimmtheitsma8.

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
Lehrkriftehandlungsweisen Vertrauenserleben und Erleben von unterstiitzender
Zuwendung kldren 10 % auf. Da iiber das schrittweise Verfahren nicht gekliart werden
kann, wie viel Prozent die einzelnen Lehrkriftehandlungsweisen aufkliren, wurden alle
partizipativen und restriktiven Lehrkriftehandlungsweisen in eine Regressionsanalyse
mit Vorwértsselektion eingefiigt (s. Tabelle 44):

Tabelle 44
Lineare Regressionsanalyse zur Vorhersage von erlebter schulbezogener
Selbstwirksamkeitserwartung

Pradiktor Schulbezogene Selbstwirksamkeitserwartung
SE B B R’ (AR?)
Vertrauenserleben .04 .19 .08
Erleben von unterstiitzender Zuwendung .03 15 .09 (.01)
Anmerkungen. N = 890; paarweiser Fallausschluss, SE B = Standardfehler,

B = Regressionskoeffizient, R? = BestimmtheitsmaB, AR’ = korrigiertes Bestimmtheitsmaf.

Werden die Lehrkriftehandlungsweisen separat betrachtet, steht die erlebte
schulbezogene Selbstwirksamkeitserwartung mit dem Vertrauenserleben und dem
Erleben von unterstiitzender Zuwendung in positivem Zusammenhang. Die
Gesamtvarianz wird durch diese Variablen zu 9 % aufgeklért. Das Vertrauenserleben
klart 8 % und das Erleben von unterstiitzender Zuwendung 1 % auf. Eine weitere
Varianzaufkldarung durch Handlungsweisen wird nicht erzielt (Hypothese 5). Die
Prédiktor-Kriteriumskorrelationen sind r = .29 mit dem Vertrauenserleben und r = .27
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mit dem Erleben von unterstiitzender Zuwendung. Der fiir die erhobenen Aspekte des
Unterrichtserlebens jeweils wichtigste Pradiktor wird in Tabelle 45 dargestellt:

Tabelle 45
Zusammenfassung der Prddiktoren zur Vorhersage des Unterrichtserlebens
Aspekt des . B Schulformspezifische
Unterrichtserlebens Varianzaufklirung durch ... Unterschiede
Schulische Motivation 17 % Vertrauenserleben
3 % Erleben von Keine
unterstiitzender Zuwendung
Mitwirkungserleben 17 % Erleben von
Beteiligungsmoglichkeiten )
6 % Erleben von Geringe
unterstiitzender Zuwendung
Unterrichtszufriedenheit 27 % Vertrauenserleben
3 % Erleben von
unterstiitzender Zuwendung Geringe
1 % Nichtanwenden
Restriktiver Konsequenzen
Storneigung 9 % Erleben von
restriktiven Konsequenzen Geringe
2 % Erleben von BloBstellung
Schulbezogene 8 % Vertrauenserleben
Selbstwirksamkeitserwartung 1 % Erleben von Keine

unterstiitzender Zuwendung
Anmerkungen. N = 890; Zusammenfassung ausgewihlter Ergebnisse vorheriger Tabellen.

Der insgesamt wichtigste Pradiktor zur Varianzaufklarung der erhobenen Aspekte des
Unterrichtserlebens ist das Vertrauenserleben. Erlebtes Vertrauen klért bei drei der fiinf
erhobenen Aspekte des Unterrichtserlebens den jeweils hochsten 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 es sehr wohl schulformspezifische Unterschiede
(Schiiler*innen auf Hauptschul- sowie Gesamtschulniveau bzw. Regionalen Schulen
sind unzufriedener als Schiiler*innen auf Realschulniveau. Am zufriedensten sind
Schiiler*innen auf gymnasialem Niveau). Auch der erlebten Storneigung gibt es
schulformspezifische Unterschiede (Schiiler*innen auf Hauptschulniveau erreichen
hohere Ausprigungen als Schiiler*innen auf Realschulniveau. Die néchstgeringere
Ausprigung erreichen Schiiler*innen auf Gesamtschulniveau bzw. Regionalen Schulen.
Schiiler*innen auf gymnasialem Niveau erreichen die niedrigsten Ausprigungen). Beim
Erleben von Beteiligungsmoglichkeiten gibt es ebenfalls schulformspezifische
Unterschiede (Schiiler*innen auf gymnasialem sowie Gesamtschulniveau bzw.
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Regionalen Schulen erreichen hohere Auspriagungen als Schiiler*innen auf
Realschulniveau, wobei diese wiederum hohere Ausprigungen als Schiiler*innen auf
Hauptschulniveau erreichen). Es ist hier nach Westermann (2000) bzw. Cohen (1988,
nach Fid et al., 2010) von kleinen bzw. keinen Effekten auszugehen. Entsprechend sind
schulformunbeeinflusste Riickschliisse beim Lehrkrifteverhalten, bei der erlebten
schulbezogenen Selbstwirksamkeitserwartung und der erlebten schulischen Motivation
moglich. Die anderen Aspekte des Unterrichtserlebens miissen vor dem Hintergrund
dieser Unterschiede relativiert betrachtet werden.

Fragestellung 5 kann nicht wie urspriinglich konzipiert {iberpriift werden. Denn nach
der Dichotomisierung der Personlichkeitsvariablen in hohe und niedrige Ausprigungen
und der daran anschlieBenden interaktionalen Zuordnung der Lehrkrifte zu den
Schiiler*inneneinschédtzungen waren keine Dyaden mehr fiir eine statistische Priifung
iibrig. Ein Vergleich der relationalen Schiiler*inneneinschitzungen mit den
Personlichkeitseigenschaften der Lehrkrifte erscheint nicht sinnvoll. Daher wird im
nédchsten Abschnitt die Personlichkeit von Lehrkriften mit den von ihnen eingeschitzten
Handlungsweisen verglichen. Durch diese Vorgehensweise ist eine Aussage dariiber
moglich, wie Lehrkrifte ihre Berufsgruppe in Abhéngigkeit ihrer Personlichkeit
erleben. Die Fragestellung wird entsprechend angeglichen.

10.4.5 Fragestellung 5

Unterscheidet sich die Personlichkeit der Lehrkrifte von den erlebten
Lehrkriftehandlungsweisen ihrer Berufsgruppe?

HI1: Der Personlichkeitsfaktor Vertrdglichkeit steht mit der erlebten partizipativen
Machtanwendung der eigenen Berufsgruppe in positivem und mit der restriktiven
Machtanwendung in negativem Zusammenhang.

H2: Lehrkrifte unterscheiden sich hinsichtlich der Personlichkeitsfaktoren
Neurotizismus, Offenheit fiir Erfahrungen, Gewissenhaftigkeit, Extraversion und
ihrer erlebten Machtanwendung ihrer Berufsgruppe.

Aufgrund der geringen Giite der Skalen Vertrdglichkeit (o = .23) und Neurotizismus
(a=.49) bei der Lehrkriftestichprobe (N =50) ist die Uberpriifung dieser
Personlichkeitseigenschaften vorsichtig zu interpretieren. Es deutet sich eine eher
schlechte Passung der Skalen dieses Instruments fiir die Stichprobe an, die weiteren
Skalen liegen bei a=.70-.71. Dargestellt werden zunichst die deskriptiven
Ausprigungen bei Extraversion, Offenheit und Gewissenhaftigkeit sowie eine
Korrelationstabelle dieser Personlichkeitsfaktoren mit den Lehrkriftehandlungsweisen.
Im Anschluss werden einfaktorielle Varianzanalysen mit den Skalen von akzeptabler
Giite gerechnet. Von Regressionsanalysen wird hier abgesehen, weil die
Stichprobengrofie (N = 19) fiir diese Art von Testung zu gering ist (Brosius, 2006).
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Daher erscheint hier die robustere einfaktorielle Varianzanalyse als das angemessenere
Verfahren. Im Folgenden wird eine deskriptive Darstellung der Ausprigungen der
Dimensionen Extraversion, Offenheit und Gewissenhaftigkeit der Lehrkréftefragebogen
gegeben (s. Tabelle 46):

Tabelle 46
Deskriptive Darstellung der Dimensionen Extraversion, Offenheit und
Gewissenhaftigkeit der Lehrkrdftestichprobe

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 = 50 Lehrkrifte; 0 = absolute Ablehnung bis10 = absolute Zustimmung.

Die deskriptive Darstellung der Ausprigungen der Dimensionen Extraversion,
Offenheit und Gewissenhaftigkeit der Lehrkriftefragebogen zeigt, dass sich deren
Mittelwerte im oberen Drittel der im Fragebogen genutzten 11er-Likert-Skala befinden.
Die folgende Tabelle 47 zeigt eine Korrelationstabelle der Personlichkeitsfaktoren mit
den partizipativen und restriktiven Lehrkriaftehandlungsweisen:
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Tabelle 47

Zusammenhang von Personlichkeitsfaktoren mit durch Lehrkrdfte berichteten
partizipativen und restriktiven Handlungsweisen auf der relationalen
Befragungsebene

1 2 3 4 5 6. 7 8 9 10
1. Offenheit -
2. Ge.wissenhaftig- g 3
keit
3. Extraversion 38*%*F 13 -

4. Geben von
unterstiitzender .20 .36% 15 -
Zuwendung
5. Vertrauen
fordern/ausiiben
6. Gewihren von
Beteiligungsm.
7. Fordern von
Ungerechtigkeit

8. BloBstellen A7 =36% 15 25 —.63%¥ _55%* [ 52%* -

9. Fordern von
mangelnder =05 =30% 11 —44%*% 47+ _44%*% Q%%  QT** -
Egalitiit
10. Ausiiben von
restriktiven —03 —37%% 07 —34% _56%F _57*k Sq%k Jwk 6Ok
Konsequenzen
11. Ausiiben von
Zwang

-05 32% 17  .5T** -

-04 .18 A1 37¥% 54%* -

10 -02 .03 -08 23 -37¥* -

—12  —13 05 -30% —37%*F 47k 47%x  58%*  55%* 61%*

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

Signifikante und mittelstarke Zusammenhédnge zeigen sich bei der Skala
Gewissenhaftigkeit mit dem Vertrauen fordern/ausiiben (r =.32), dem Geben von
unterstiitzender Zuwendung (r = .36), dem Zeigen von mangelnder Egalitit (r = —.30),
dem BloBstellen (r = —.36) und dem Ausiiben von restriktiven Konsequenzen (r = —
.37). Um Effekte von Extraversion, Offenheit fiir Erfahrungen und Gewissenhaftigkeit
beziiglich partizipativer und restriktiver Handlungsweisen zu erheben, wurden
einfaktorielle Varianzanalysen berechnet.?

2 Um eine mogliche Alphafehlerkumulierung gering zu halten, wurde das Alphafehlerniveau auf 1 %
heruntergesetzt. Der Levene-Test wurde bei der Testung von Gewissenhaftigkeit bei Vertrauen
fordern/ausiiben und Blofistellen, bei der Testung von Offenheit bei Ausiibung von Zwang und
Gewdhren von Beteiligungsmoglichkeiten und von Extraversion bei Vertrauen fordern/austiben und
Gewdhren von Beteiligungsmoglichkeiten signifikant. Hier wurden daher die Werte des Welch-Tests
berichtet, ansonsten die standardmiBig angegebenen F-Werte.
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10.4.6 Fragestellung 6

Inwiefern zeigen sich bei Schiiler*innen soziodemografische und speziell
schulvariablenspezifische =~ Unterschiede = im  Macht-,  Gerechtigkeits- und
Vertrauenserleben?

HI1: Schiiler fiihlen sich stdrker mit restriktiver Machtanwendung durch Lehrkréfte
konfrontiert als Schiilerinnen.

H2: Weibliche Lehrkrifte zeigen hdufiger partizipative Machtanwendung als
ménnliche Lehrkréfte.

H3: Schiilerinnen fiithlen sich von Lehrkriften hiufiger ungerecht behandelt als
Schiiler.

H4: Es zeigen sich bei Schiiler*innen keine schulformspezifischen Unterschiede
bezogen auf ihre Einschitzung restriktiver Machtanwendung durch Lehrkrifte.

HS5: Es zeigen sich bei Schiiler*innen klassenstufenspezifische Unterschiede im
Macht-, Gerechtigkeits- und Vertrauenserleben.

Um soziodemografische Effekte von Geschlecht und Schulform zu analysieren,
wurden #-Tests fiir unabhingige Stichproben (H1, H2 und H3) und einfaktorielle
Varianzanalysen (H4 und HS) berechnet. Die Voraussetzungen zur Berechnung von
einfaktoriellen Varianzanalysen wurden als erfiillt betrachtet. Zur Berechnung von H4
wurde eine einfaktorielle Varianzanalyse durchgefiihrt, um die Frage von HS5 nach
altersspezifischen Unterschieden von Macht-, Gerechtigkeits- und Vertrauenserleben zu
beantworten, wurde {iiber die verschiedenen Klassenstufen eine Varianzanalyse
berechnet. Tabelle 48 stellt geschlechtsspezifische Unterschiede beziiglich des erlebten
restriktiven Lehrkriftehandelns dar:
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Tabelle 48
Geschlechtsspezifische Unterschiede bei erlebten restriktiven
Lehrkrdftehandlungsweisen

Erlebte restriktive Lehrkriftehandlungsweisen

Schiilerin Schiiler 95 % Konfi- Cohen’s
n =455-457 n =406-407 denzinterwall d
Schiiler*innen M (SD) M (SD) t(887) y/) untere  obere

Ungerechtigkeitserleben ~ 3.00 (2.30) 3.44(2.53) 2.66  sig. 0.16 0.11 0.2
Erleben von BloBstellung  4.00 (3.03) 4.11(3.09) 0.52 n.s. 0.21 -0.30 0.0

Erleben von mangelnder 5 5 ) og) 590(299) 099 ns. 020  —020 0.

Egalitit

Erleben vonrestriktiven 51 5 160 492 (222) 410 sie. 015 032 03
Konsequenzen

Erleben von Zwang 5.12 (2.36) 5.36(2.38) 1.48 n.s. 0.16 -0.08 0.1
Anmerkungen. N = 889; t-Test fiir unabhingige Stichproben, paarweiser Fallausschluss,

sig. = signifikant auf dem 5 %-Niveau, d = Effektstidrke nach Cohen.

In dieser Stichprobe zeigt sich, dass sich Schiiler mit dem Erleben von restriktiven
Konsequenzen und Ungerechtigkeitserleben stirker konfrontiert fiithlen als
Schiilerinnen. Dafiir ergibt sich nach Cohen (1988, nach Eid et al., 2010) ein kleiner
Effekt (Hypothese 1). Tabelle 49 stellt geschlechtsspezifische Unterschiede beziiglich
des erlebten partizipativen Lehrkriftehandelns dar:

Tabelle 49
Geschlechtsspezifische erlebte partizipative Lehrkriftehandlungsweisen
(Lehrkrdftesicht)

Erlebte partizipative Lehrkriftehandlungsweisen

Lehrerin  Lehrer 95 % Konfi- Cohen’s
n=31 n=16 denzinterwall d
Lehrkriifte M (SD) M (SD) t(45) P untere  obere
Geben von unterstiitzender - 3 (| 15) 660202) 152 ns. 096 058 05
Zuwendung
Vertrauen fordern/ausiibben  7.61 (1.14) 7.41(1.41) 0.50 n.s. 0.46 -1.63 0.2

Gewihren von

Beteiligungsmoglichkeiten

Anmerkungen. N = 47; t-Test fir unabhidngige Stichproben, paarweiser Fallausschluss; keine
signifikanten Unterschiede; d = Effektstirke nach Cohen.

7.56 (1.54) 7.52(1.70) 0.08 ns. 0.63 -1.00 0.0

Legt man die relationale Befragungsebene an, unterscheiden sich in dieser Stichprobe
die Einschidtzungen ménnlicher und weiblicher Lehrkréfte hinsichtlich des erlebten
partizipativen Lehrkriftehandelns nicht signifikant voneinander (Hypothese 2). Tabelle
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50 stellt — nun wieder aus Schiiler*innensicht — geschlechtsspezifische Unterschiede
beziiglich des Ungerechtigkeitserlebens dar:

Tabelle 50
Geschlechtsspezifisches Ungerechtigkeitserleben
Geschlecht
Schiiler  Schiilerinnen 95 % Konfi- Cohen’s
n =407 n =457 denzinterwall d
Schiiler*innen M (SD) M (SD) 1(862) p untere  obere
Ungerechtigkeitserleben 3.44 (2.53) 2.99 (2.29) 2.66 sig. 0.16 0.11 0.2
Anmerkungen. N = 864; t-Test fiir unabhédngige Stichproben, paarweiser Fallausschluss;

sig. = signifikant auf dem 5 %-Niveau; d = Effektstirke nach Cohen.

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

Tabelle 51
Schulformspezifische Unterschiede bei erlebten restriktiven
Lehrkrdftehandlungsweisen

Schulform
Quelle der Varianz  CO/RS HS RS GY
(n=277-278) (n =61-62) (n=282-283) (n=267)

M (SD) M (SD) M (SD) M (SD) F n?
Ungerechtigkeits-
erleben 2.93 (2.47) 3.09 (2.48) 3.29 (2.44) 3.37 (2.31) 1.76  0.01
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
Egalitit
Erleben von
restriktiven 4.269(2.23)  4.51 (2.44) 4,64 (224) 4.92¢(2.23) 4.19%* 0.01
Konsequenzen
Erleben von
Zwang 5.19 (2.37) 4.79 (2.29) 5.47 (2.36) 5.03(2.37) 2.337 0.01

Anmerkungen. N = 890; einfaktorielle Varianzanalysen; 0 = absolute Ablehnung bis 10 = absolute
Zustimmung; GS/RS = Niveau Gesamtschule/Regionale Schule, HS = Hauptschulniveau, RS =
Realschulniveau, GY = gymnasiales Niveau; mn? = Effektstirke in Eta-Quadrat als Maf} der
Varianzaufkldrung berechnet durch die Formel: 12 = (f*df*)/f*df**+dfi™e"); signifikante
Unterschiede im Post-Hoc-Test (Bonferroni): * Schulform HS-RS, ® Schulform RS-GY, ¢ Schulform
HS-GY, ¢Schulform GS/RS-GY; * p <.05; 1 p <.10.
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Die Skalen Erleben von Zwang und Erleben von restriktiven Konsequenzen stehen in
signifikantem Zusammenhang mit den Schulformen. Auf Basis von Post-Hoc-Tests
nach Bonferroni zeigte sich, dass mangelnde Egalitit von Schiiler*innen auf
Hauptschulniveau®® signifikant geringer erlebt wird als von Schiiler*innen des
Gymnasiums (AM =11.27I, p <.05). Weitergehend sind bei Schiiler*innen auf
Gesamtschulniveau bzw. Regionalen Schulen die berichteten Werte fiir das Erleben von
restriktiven Konsequenzen signifikant geringer als bei Schiiler*innen auf gymnasialem
Niveau (AM =10.671, p < .05). Bei erlebtem Zwang zeigt sich eine Tendenz, dass dieser
durch Schiiler*innen auf Realschulniveau am hochsten und auf Hauptschulniveau am
geringsten erlebt wird (hochstes AM =10.68l, p > .05). Die beiden anderen Schulformen
liegen jeweils dazwischen. Im Post-Hoc-Test zeigen sich signifikant Unterschiede bei
der erlebten Anwendung restriktiver Konsequenzen zwischen den Schulformen
Gesamtschule bzw. Regionale Schule und Gymnasium (Hypothese 4). Nach
Westermann (2000) ist hier durchgéngig von kleinen Effekten auszugehen.

10.4.7 Erginzende Berechnungen schulformspezifischer
Unterschiede fiir die erlebte partizipative Machtanwendung

Anhand von Tabelle 52 werden ergénzend schulformspezifische Unterschiede fiir die
erlebte partizipative Machtanwendung dargestellt:

Tabelle 52
Schulformspezifische Unterschiede bei erlebten partizipativen
Lehrkrdftehandlungsweisen

Schulform
Quelle der Varianz GS/RS HS RS GY
(n=277-278) (n=61-62) (n=282-283) (n=267)
M (SD) M (SD) M (SD) M (SD) F n?

Vertrauenserleben ~ 7.009(1.56)  6.51 (1.92) 6.89°(1.64) 6.41%¢(1.53) 7.32% 0.02

Erleben von

unterstiitzender 5.419¢(2.09) 5.32°(2.09) 4.91°¢(2.03) 4.16°¢(1.91) 18.68*  0.08
Zuwendung

Erleben von

Beteiligungs- 7.027(2.11) 6.00*¢f (2.25) 7.05*(2.03) 7.01°(2.02) 4.71%* 0.02
moglichkeiten

Anmerkungen. N = 890; einfaktorielle Varianzanalysen; 0 = absolute Ablehnung bis 10 = absolute
Zustimmung; GS/RS = Niveau Gesamtschule/Regionale Schule, HS = Hauptschulniveau, RS =
Realschulniveau, GY = gymnasiales Niveau;.n? = Effektstirke in Eta-Quadrat als Maf} der
Varianzaufklirung berechnet durch die Formel: m? = (P*df*™)/f*df,+df"™"); signifikante
Unterschiede im Post-Hoc-Test (Bonferroni):  Schulform HS-RS, ® Schulform RS-GY, ¢ Schulform
HS-GY, ¢Schulform GS/RS-GY; * p < .05.

% Die Befunde fiir Hauptschiiler*innen sind vorsichtig zu interpretieren, da diese Teilstichprobe
deutlich kleiner ist als die anderen.
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Die Skalen Vertrauenserleben, Erleben unterstiitzender Zuwendung und Erleben von
Beteiligungsmaoglichkeiten  stehen in signifikantem Zusammenhang mit den
Schulformen. Vertrauen erleben Schiiler*innen auf gymnasialem Niveau im Post-Hoc-
Test nach Bonferroni signifikant geringer als Schiiler*innen auf Realschulniveau
(AM =10.471, p < .05) und von Gesamtschulen bzw. Regionalen Schulen (AM =10.59I,
p < .05). Die Effektstirke (n? = 0.02) ist nach Westermann (2000) als kleiner Effekt zu
betrachten. Schiiler*innen auf gymnasialem Niveau erleben im Vergleich zu
Schiiler*innen der anderen Schulformen am geringsten unterstiitzende Zuwendung. Am
stirksten wird diese — im Vergleich zu Schiiler*innen auf gymnasialem Niveau — von
Schiiler*innen auf Gesamtschulniveau bzw. Regionalen Schulen (AM = [1.25l, p < .05)
erlebt, etwas geringer von Hauptschiiler*innen (AM =11.16l, p < .05) und wieder etwas
geringer von Schiiler*innen auf Realschulniveau (AM =10.76l, p <.05), wobei
zwischen Letzteren und Schiiler*innen auf Gesamtschulniveau bzw. Regionalen
Schulen wieder ein signifikanter Zusammenhang besteht (AM =10.491, p <.05;
Hypothese 5). Nach Westermann (2000) ist hier von einem mittleren Effekt auszugehen.
Schiiler*innen auf Hauptschulniveau erleben im Vergleich zu den anderen Schulformen
am geringsten Beteiligungsmoglichkeiten (im Vergleich zum gymnasialen Niveau:
AM =11.011, p < .05; Realschulniveau: AM =11.05l, p < .05; Gesamtschulniveau bzw.
zum Niveau Regionaler Schulen: AM =11.02l, p < .05). Nach Westermann (2000) ist
hier von einem kleinen Effekt (n? = 0.02) auszugehen.

In Tabelle 53 werden klassenstufenspezifische Unterschiede des Macht-,
Gerechtigkeits- und Vertrauenserlebens aus Schiiler*innensicht dargestellt:

Tabelle 53
Klassenstufenspezifische Unterschiede bei erlebten partizipativen und restriktiven
Lehrkriftehandlungsweisen

Klassenstufe
. 8. 9. 10.

Quelle der Varianz (n =279-281) (n = 428-429) (n = 151-152)

M (SD) M (SD) M (SD) F n
Erleben von unterstitzender 5 joc 5 14) 403(203)  447°(1.98)  4.36* 0.01
Zuwendung
Vertrauenserleben 7.08%¢(1.62) 6.69*(1.60) 6.44° (1.60) 8.68* 0.02
Erleben von

a, c a IC sk
Beteiligungsmglichkeiten 45" (203 682°(198)  6.50°(222) 1380 0.03
Ungerechtigkeitserleben 2.09 (2.49) 3.27 (2.36) 3.41(2.34) 2.93+ 0.01
Erleben von BloBstellung ~ 3.56¢ (3.04)  4.33%(3.06)  4.44°(3.03)  6.57* 0.02
Erleben von mangelnder 5 31.c (3 10) 5870 (289) 6.5 (289)  8.64* 0.02
Egalitit
Erleben von restriktiven 4 )35 31)  466:2.13)  5.13°(220)  8.51* 0.02
Konsequenzen
Erleben von Zwang 478%¢(2.44) 538 (223) 5.48°(249)  6.82% 0.02

Anmerkungen. N = 860-862; einfaktorielle Varianzanalysen; 0 = absolute Ablehnung bis 10 =
absolute Zustimmung; n* = Effektstarke in Eta-Quadrat als Mall der Varianzaufkldrung berechnet
durch die Formel: n? = (P*df*")/f*df**+dfi™er); signifikante Unterschiede im Post-Hoc-Test
(Bonferroni): * Klassenstufe 8-9, ® Klassenstufe 9-10, ¢ Klassenstufe 8-10; * p < .05; + p <.10.
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Betrachtet man die Mittelwerte fiir die einzelnen Klassenstufen, zeigt sich deskriptiv
durchgéngig: Je hoher die Klassenstufe, desto niedriger wird das partizipative
Lehrkriftehandeln und desto hoher das restriktive Lehrkréftehandeln erlebt. Signifikant
werden diese Unterschiede im Post-Hoc-Vergleich nach Bonferroni beim
Vertrauenserleben zwischen den Klassenstufen 8 und 9 (AM =10.38l, p < .05) sowie 8
und 10 (AM =10.63l, p<.05). Analoges zeigt sich fiir das Erleben von
Beteiligungsmoglichkeiten (Klassenstufen 8 und 9: AM =10.65l, p < .05; Klassenstufen
8und 10: AM =10.98l, p < .05), das Erleben von mangelnder Egalitit (Klassenstufen 8
und 9: AM =10.551, p < .05; Klassenstufen 8 und 10: AM =11.23I, p < .05), das Erleben
von Zwang (Klassenstufen 8 und 9: AM =10.60l, p < .05; Klassenstufen 8 und 10:
AM =10.70l, p <.05) und das Erleben von BloBstellung (Klassenstufen 8 und 9:
M =10.771, p < .05; Klassenstufen 8 und 10: AM =10.88l, p < .05). Weitergehend zeigte
sich ein Unterschied zwischen den Klassenstufen 8 und 9 (AM =10.43l, p < .05) sowie
8 und 10 (AM =10.90l, p < .05) fiir das Erleben von restriktiven Konsequenzen. Fiir die
Skala Erleben von unterstiitzender Zuwendung ergibt sich der Unterschied zwischen den
Klassenstufen 8 und 10 (AM =10.60l, p < .05). Fiir das Ungerechtigkeitserleben zeigt
sich eine Tendenz (groBtes AM =10.511, p > .05, Hypothese 6). Nach Westermann
(2000) liegen durchwegs kleine Effekte vor. Da es moglich ist, dass Schulform und
Klassenstufe miteinander konfundiert sind, zeigt Tabelle 54 den varianzanalytischen
Zusammenhang zwischen den beiden innerhalb der Stichprobe:

Tabelle 54
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 n?

Klassenstufe ~ 9.21*(0.70) 8.83*°(0.88) 9.04>9(0.63) 8.74f(0.92) 11.11* 0.03
Anmerkungen. N = 889; einfaktorielle Varianzanalysen; HS = Schiiler*innen auf
Hauptschulniveau, RS = Schiiler*innen auf Realschulniveau, GY = Schiiler*innen auf

gymnasialem Niveau, GS = Schiiler*innen auf Gesamtschulniveau bzw. Schiiler*innen Regionaler
Schulen; n? = Effektstirke in Eta-Quadrat als Maf} der Varianzaufkldrung berechnet durch die
Formel: n? = (f*df*™)/f*df*+dfi""); signifikante Unterschiede im Post-Hoc-Test (Bonferroni): * =
Schulform HS-RS, ? = Schulform RS—-GY, ¢ = Schulform HS-GY, ¢ Schulform GS/RS-GY, ¢
Schulform RS-GS/RS, ! Schulform HS-GS/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 Schiiler*innen auf Hauptschul- und Realschulniveau:
AM  =1038l, p<.05; Unterschied Schiiler*innen auf Hauptschul- und
Gesamtschulniveau bzw. Regionale Schule: AM =10.50l, p <.05; Unterschied
Schiiler*innen auf Realschulniveau und gymnasialem Nieveau: AM =10.21l, p <.05;
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Unterschied zwischen Schiiler*innen auf gymnasialem Niveau und Gesamtschule bzw.
Regionaler Schule: AM =10.33I, p < .05). Der Effekt ist nach Cohen (1988, nach Eid et
al., 2010) im kleinen Bereich (n? = 0.03). Um den Einfluss der Klassenstufe von dem
der Schulform trennen zu konnen, werden Kovarianzanalysen mit Post-Hoc-Tests nach
der konservativeren Methode nach Bonferroni berechnet. Hierdurch werden die
Storfaktoren  statistisch  kontrolliert. Der Box-M-Test auf Gleichheit der
Kovarianzanalyse ist nicht signifikant, d. h., von einer Varianzgleichheit kann nicht
ausgegangen werden. Die (Ko-)Varianzanalyse ist jedoch ein eher robustes Verfahren
(Harwell, 2003), weshalb der Test angewendet, jedoch vorsichtig interpretiert wird (s.
Tabelle 55):

Tabelle 55
Kovarianzanalyse der partizipativen und restriktiven Handlungsweisen mit der
Schulform

Quelle der Varianz

Klassenstufe (Kovariate) Schulform
F ) F )

Erleben von unterstiitzender Zuwendung 4.02% (0.01) 17.23%b¢4.¢((,06)
Vertrauenserleben 5.25%(0.01) 5.88%%4(0.02)
Erleben von Beteiligungsmoglichkeiten 17.24* (0.02) 3.83*%<1(0.01)
Ungerechtigkeitserleben 2.38 (0.00) 1.52 (0.01)
Erleben von Blof3stellung 7.34% (0.01) 2.00 (0.01)
Erleben von mangelnder Egalitit 16.12* (0.02) 3.96* (0.01)
Erleben von restriktiven Konsequenzen 10.09* (0.01) 3.16%4(0.01)
Erleben von Zwang 8.38* (0.01) 3.10* (0.01)

Anmerkungen. N = 889; einfaktorielle Varianzanalyse mit Kovariate; 0 = absolute Ablehnung bis 10
= absolute Zustimmung; n* = Effektstarke in Eta-Quadrat als Mal} der Varianzaufklarung berechnet
durch die Formel: n? = (f*df*")/f*df**+df™"); signifikante Unterschiede im Post-Hoc-Test
(Bonferroni): * Schulform HS-RS, ® Schulform RS-GY, ¢ Schulform HS-GY, ¢ Schulform GS/RS—
GY, ¢ Schulform RS-GS/RS, ' Schulform HS-GS/RS; * p < .05.

Die einfaktoriellen Varianzanalysen ab Tabelle 52-54 zeigten, dass beide Variablen
(Klassenstufe und Schulform) einen signifikanten Effekt auf erlebte partizipative und
restriktive Lehrkriftehandlungsweisen haben. Bei der  gemeinsamen
varianzanalytischen Betrachtung (s. Tabelle 55), bei der die Klassenstufe als Kovariate
einging, zeigte sich Folgendes: Die Klassenstufe hat einen Effekt auf alle partizipativen
und restriktiven Lehrkriftehandlungsweisen auf3er auf das Ungerechtigkeitserleben. Die
Effektstirken der signifikanten Ergebnisse nach Cohen (1988, nach Eid et al., 2010)
sind jedoch klein. Auch unter Kontrolle der Kovariate ,,Klassenstufe” konnten die
Unterschiede zwischen den Schulformen, wie sie in den Tabellen 52 und 53 gefunden
wurden, bestitigt werden. Zusétzlich zeigte sich ein signifikanter Effekt der Schulform
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auf das Erleben von Zwang (F(3, 882) = 3.10, p < .05), beim anschlieBenden Vergleich
der geschitzten Randmittel nach Bonferroni zeigten sich jedoch keine signifikanten
Unterschiede zwischen den Schulformen. Auch hier sind die meisten Effektstirken
(Cohen, 1988) klein.

10.5 Zusammenfassende Darstellung der Zusammenhiinge des
Erlebens der Berufsgruppe Lehrkriifte durch Schiiler*innen

Im Folgenden werden Zusammenhinge der Hauptkonstrukte miteinander auf der
relationalen Befragungsebene aus Sicht von Schiiler*innen grafisch in einem
Pfaddiagramm dargestellt. Die Darstellung basiert auf zuvor durchgefiihrten
Berechnungen (z. B. Stelzl, 2005) und besteht aus den Korrelationen der Konstrukte
miteinander (linker und mittlerer Teil), den Varianzaufkldrungen der Skalen zum
Unterrichtserleben durch die Hauptkonstrukte (mittlerer Teil) und ihren Varianzen, die
bisher nicht erklidrt werden konnten (rechter Teil, s. Abbildung 7).

Vertrauenserleben

A1
(7% Schulbezogene
= L 80 %
65 Motivation
o)
a0 G7°
47 Erleben von unter- N
205,
stiitz. Zuwendung 270 *(‘?"5)
gpresl $_4]$* 2) Schulbezogene
— Selbstwirksam- l&— 91 %
e Erleben v. Beteili- keitserwartung
gungsmoglichkeiten
v”ﬁ( Unterrichtszu- 9%
Ungerechtigkeits- "’/**N %, friedenheit :
erleben 2%
415k
o)
-4 48 #S
Erleben von 0 Mitwirkun 77 %
) 2~ 11%
-50%* Blofstellung €
42w $'59H 3
0%
- 2
g Erleben v. restrik. 5 %
31
Konsequenzen 02%)
e g Storneigung 89 %
43+ Erleben von

mangelnder Egalitit

Erleben von Zwang

Anmerkungen. Berichtete Korrelationen links: » > .40; Pfeile: nicht aufgeklirte Varianz; blau hinterlegte
Felder: Priadiktoren aus dem Partizipativen Handlungsspektrum; grau hinterlegte Felder: Pradiktoren
aus dem Restriktiven Handlungsspektrum; Orange hinterlegte Felder: Kriteriumsvariablen (Aspekte des
Unterrichtserlebens).

Abbildung 7. Pfaddiagramm: Lehrkriftehandlungsweisen sowie ihre Effekte auf

Aspekte des Unterrichtserlebens aus Schiiler*innensicht (relationale Befragungsebene)
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Anhand der Darstellung wird deutlich, dass das Vertrauenserleben die stirksten
Zusammenhdnge mit den anderen Skalen aufweist — positiv mit den anderen
partizipativen Lehrkriftehandlungsweisen und negativ mit den restriktiven. Am
stirksten ist der Zusammenhang mit dem Erleben von unterstiitzender Zuwendung.
Auch zeigt sich, dass die partizipativen Lehrkriftehandlungsweisen im Vergleich zu den
restriktiven stirker mit den Aspekten des Unterrichtserlebens Schulbezogene
Motivation, Schulbezogene Selbstwirksamkeitserwartung, Unterrichtszufriedenheit und
Mitwirkungserleben korrelieren. Das Erleben von unterstiitzender Zuwendung steht mit
allen vier Variablen in Zusammenhang. Auffillig ist, dass das Ungerechtigkeitserleben,
das Erleben von mangelnder Egalitit und das Erleben von Zwang keinen pridiktiven
Mehrwert fiir das Unterrichtserleben haben.

11 Diskussion

Im abschlieBenden Teil dieser Arbeit werden nach einer grundsitzlichen Einordnung
der Lehrkriftemacht und ihrer Wahrnehmung (Abschnitt 11.1) die Befunde aus den
Studien 1 und 2 erneut zusammengetragen 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 Lehrkrifte und deren Wirkung auf die zuvor
thematisierten Aspekte des Unterrichtserlebens aufgestellt (Abschnitt 11.3). Im
Anschluss daran werden die Schwichen und Stiarken der Methoden, die in den Studien
angewendet wurden, kritisch reflektiert (Abschnitt 11.4) und Moglichkeiten fiir weitere
Forschung daraus abgeleitet (Abschnitt 11.5). Der vorletzte Abschnitt beschiftigt sich
mit den Schlussfolgerungen, die fiir die Lehrkrifteaus- und -weiterbildung relevant sein
konnen, und es wird zusammengetragen, welche praktischen Implikationen sich aus den
Befunden dieser Arbeit ableiten lassen (Abschnitt 11.6). Die Abhandlung schlief3t mit
einem kurzen Ausblick (Abschnitt 11.7).

11.1 Einordnung von Lehrkriftemacht in das dimensionale
Konzept

Die nun folgende Verortung von Lehrkriftemacht erfolgt im Rahmen der zuvor
dargelegten theoretischen Grundlagen, der empirischen Befunde (s. Abschnitte 2, 3, 4
und 5), der eigenen Differenzierungen (s. Abschnitt 6.4) sowie der eigens
durchgefiihrten Studien (s. Abschnitte 9 und 10). Lehrkrdftemacht wird demnach als
neutrales Potenzial einer Lehrkraft verstanden, das sich zunédchst im ,,Vermdgen [...]
auf das Verhalten anderer Einfluss zu nehmen® (Argyle, 1990, S. 248) zeigt. Diese
Macht erlangt die Lehrkraft durch einen legitimierten Status, den sie durch das
erfolgreich abgeschlossene Lehramtsstudium und Referendariat erhélt. Die
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Machtanwendung der Lehrkraft erfolgt in einer spezifischen Situation (Dilthey &
Drescher, 2006; Emerson, 1962; Kelley et al., 2003), nimlich der schulischen, die durch
Asymmetrie geprégt ist. 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 gegeniiber
Schiiler*innen effektiv angewendet werden konnen, weil (a) die schulische
asymmetrische Beziehungsstruktur in der Regel allseits akzeptiert wird (Schweer, 1996;
Thies, 2002, 2010), (b) die Lehrkraft iiber wirkungsvollere formale Machtmittel verfiigt
als die Schiiler*innen (Krumm, 1999; Schweer, 2008a) und (c) sie mit der
Schiiler*innenbildung eine gesellschaftliche Funktion erfiillt. Insgesamt muss die
Lehrkraft ihre Machtmittel auf die eine oder andere Weise einsetzen.

Da Macht ein dimensionales Konstrukt ist (Psychologie: Marwell & Schmitt, 1967;
McClelland, 1972; Mulder, 1977; Scholl, 1999; Pidagogik: Brithlmeier, 1996; Meyer-
Drawe, 2001; PlaBmann, 2003; Schmitz et al., 2006; Soziologie: Claessens, 1970;
Etzioni, 1968; Foucault, 1987; Weber, 1980, nach PlaBmann 2003; Politik: Arendt,
2003; Partridge, 1963), konnen in der Lehrkréfte-Schiiler*innen-Beziehung
partizipative und restriktive Lehrkriftehandlungsweisen angewendet werden. Hierbei
sind partizipative Lehrkriftehandlungsweisen padagogisch professionell im Sinne des
Bildungsauftrages, damit vorbildhaft (role model, das kindliches Verhalten stirker in
Richtung Nachahmung als das Geben von Regeln und Anweisungen beeinflusst, z. B.
Bleakley et al, 2013) und im Sinne von Schiiler*innen. Restriktive
Lehrkréftehandlungsweisen sind dagegen nicht padagogisch professionell im Sinne des
Bildungsauftrages (Herleitung und Verkniipfung in den Abschnitten 3.4 und 3.5). Die
Betrachtung machtbezogener kognitiver Schemata und das Bewusstsein dariiber sind
bedeutsam, weil sie aufgrund stabiler Wenn-Dann-Beziehungen (Baldwin & Sinclair,
1996, nach Thies, 2010) Voraussagen iiber kiinftiges Verhalten zulassen, wodurch die
Handlungsplanung von Schiiler*innen besser gelingen kann. Aus Schiiler*innensicht ist
es durch die Vorhersagbarkeit des Verhaltens der Lehrkraft auch leichter mdoglich,
Sicherheit zu erlangen — ebenfalls eine Voraussetzung fiir Anpassung und Erfolg in der
Schule (Thies, 2010). Das Bewusstsein iiber die eigenen Schemata konnte auch die
Handlungssicherheit von Lehrkriften erhohen, indem es ihnen ermdoglicht wird, ihr
Verhalten abzuwigen, was gerade fiir Berufsanfanger*innen wichtig sein kann.
Partizipative Lehrkriftehandlungsweisen konnen in Bezug auf die Erfiillung des
Bildungsauftrags als sozialkompetentes Verhalten verstanden werden. Dazu zéhlen das
Fordern von Vertrauen, das Geben von unterstiitzender Zuwendung und das Gewihren
von Beteiligungsmoglichkeiten. Insbesondere die Wichtigkeit der Forderung
(authentischer) Partizipation betonen Scholl (2007a, 2007b), Walter (2011) sowie Hattie
(2014)3' Zu restriktiven Lehrkriftehandlungsweisen zdhlen das Fordern von

3t Je mehr die Lernenden zur Lehrperson werden [...], desto mehr Erfolg zeigt sich bei den Outcomes*
(Hattie, 2013, nach Hattie, 2014, S. 31-32).
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Ungerechtigkeit, das Zeigen von mangelnder Egalitit oder das Ausiiben von restriktiven
Konsequenzen auf Schiiler*innenhandlungen, das BloBstellen oder das Ausiiben von
Zwang jeweils auf eine Art, wie sie explizit nicht im Sinne des Bildungsauftrags der
Schulen verortbar ist (s. Abschnitte 8 und 9). Lehrkriftehandlungsweisen fallen in den
Rahmen der padagogischen Professionalitit (Thies, 2010), des Bildungsauftrages der
Schulen (z. B. NSchG § 2) und des Leitbilds der Schule, an der die Lehrkraft
unterrichtet. Thre Handlungsweisen sollten bzw. miissten daher diesen Prinzipien
geniigen (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), die — wie sich in den berichteten Ergebnissen in Abschnitt 10
zeigt —, in der Selbstsicht von Lehrkriéften hoher partizipativ und geringer restriktiv ist
als Schiiler*innen dies einschitzen. Bis dato ist der Machtbegriff allgemein (Pfeiffer,
1992) und auch fiir padagogische Beziehungen noch tabuisiert (Fantini, 2000; Krumm,
1999), sodass die Thematik der Machtanwendung von Lehrkriften gegeniiber
Schiiler*innen in der Lehrkrifte-Schiiler*innen-Interaktionsforschung nur selten
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 Schiiler*innen verweist darauf, dass Vertrauen
zu Lehrkriften grundsitzlich fiir moglich gehalten wird, was in der hier untersuchten
Stichprobe tiberwiegend der Fall ist. Die Ungerechtigkeitssensibilitédt der Schiiler*innen
ist moderat ausgeprédgt. Die Wichtigkeit von Gerechtigkeit wird als deutlich hoher
eingeschitzt als die Wichtigkeit von Vertrauen. Die Funktionalitiat von Gerechtigkeit
und Vertrauen werden dhnlich hoch eingeschitzt. Das spricht dafiir, dass Vertrauen als
cher ,,latente” Variable erst auffdllt oder virulent wird, wenn das Vertrauen fehlt oder
weggebrochen ist (fiir den Kontext des systemischen Vertrauens, s. Bandelow & Thies,
2014). Die Schiiler*innen sind nach der Erfassung von Beobachter- und
Opfersensibilitidt ausreichend gerechtigkeitssensibel, was nach Beierlein et al. (2012)
die Voraussetzung dafiir ist, Gerechtigkeitserleben iiberhaupt einschétzen zu konnen.
Schiilerinnen sind in der hier untersuchten Stichprobe signifikant beobachtungssensibler
als Schiiler. Schiiler*innen auf gymnasialem Niveau schitzen die Wichtigkeit von
Gerechtigkeit hoher ein als Schiiler*innen auf Hauptschulniveau. Soziodemografische
Effekte von Schulform, Bundesland, Geschlecht und Klassenstufe zeigen sich nicht oder
sind gering ausgepragt.
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11.2.2 Fragestellung von Studie 1

In Studie 1 wurde untersucht, wie sich das Macht-, Gerechtigkeits- und
Vertrauenserleben von Schiiler*innen verteilt und ob sich Machterleben als
iibergeordnetes Konstrukt identifizieren lasst. Entsprechend war auch zu priifen, ob sich
die Erziehungsstilskalen vom Machterleben abgrenzen lassen. Zudem wurde tiberpriift,
ob sich die postulierten Zusammenhinge zwischen Macht-, Gerechtigkeits- und
Vertrauenserleben fiir die Schiiler*innenstichprobe zeigen. Der fiir die Lehrkrifte-
Schiiler*innen-Beziehung {iiberpriifte Fundus an partizipativen und restriktiven
Handlungsweisen wurde groBtenteils aus der Fithrungsforschung sowie aus Studien und
theoretischen Postulaten zur Lehrkrifte-Schiiler*innen-Beziehung zusammengestellt.
Dabei wurde auf die inhaltliche Passung zum Machtkonstrukt geachtet (s. Tabelle 2), da
in vorhandenen Studien verschiedene Begriffe fiir die Machtanwendung von
Lehrkriften genutzt wurden (z. B. Mobbing nach Krumm & Weil}, 2000; aggressives
Lehrkréfteverhalten nach Schubarth, 2000 oder schlechtes bzw. semiprofessionelles
Lehrkrifteverhalten nach Schmitz et al., 2006). Beriicksichtigt wurde auch, dass die
abgeleiteten, zu priifenden Aspekte moglichst eindeutig in den Definitionsbereich von
Partizipativitdt und Restriktivitdt im schulischen Kontext fielen (s. Abschnitt 6). Im
Anschluss wurden die Aspekte empirisch auf ihre Relevanz aus Sicht von Schiiler*innen
gepriift. Erfasst wurde hierbei die Perspektive des Erlebens der Berufsgruppe
Lehrkrifte, um ein zunéchst allgemeines Bild der Schiiler*inneneinschitzungen zu
erhalten. Eine Erhebung mit N = 648 Schiiler*innen zeigt, dass Machterleben von den
Erziehungsstilen ,autoritir und ,autoritativ abgrenzbar ist, das Macht-,
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-Mez6 & Raeder, 2007; Zand, 1972) miteinander
zusammenhéngen und sich in partizipative und restriktive Lehrkriftehandlungsweisen
differenzieren lassen.

Es ergaben sich 12 Faktoren mit einer Varianzaufklidrung von 64.50 %. (1) Das
Vertrauenserleben (M =641, o=.91) als aktuelles Urteil iiber die
Vertrauenshandlungen von Lehrkréften bleibt als eigenstidndige Skala erhalten und
beinhaltet neben Gerechtigkeitsaspekten auch die fiir Hattie (2014), Schmitz et al.
(2006) und Scholl (2007b) relevante Fehlertoleranz gegeniiber Schiiler*innen in der
Form, dass diese als vertrauensrelevant eingeschitzt wird, wenn Lehrkrifte Fehler
zugeben und sich auch selbst Fehler zugestehen. Faktor (2) ist das Erleben von
unterstiitzender Zuwendung, Faktor (3) die Autonomieunterstiitzung als eine von zwei
Erziehungsstilgroe(n), mit denen Autoritativitdt und Autoritdt modelliert werden
konnen. Die zweite GroBe ist Faktor (5), die Strukturierung. Faktor (4) ist das Erleben
von restriktiven Konsequenzen, Faktor (6) das Erleben von mangelnder Egalitit und
Faktor (7) das Ungerechtigkeitserleben, das aus invertierten Items der urspriinglichen
Gerechtigkeitsskala besteht. Das Gerechtigkeitskonstrukt ist — zumindest in dieser
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Stichprobe — kein eigenstindiges Konstrukt, sondern in positiver Ausprigung (gerecht)
partizipative und in negativer Ausprigung (ungerecht) restriktive Machtanwendung.
Die Abgrenzbarkeit der Variablen Gerechtigkeits- und Vertrauenserleben ist damit nur
zum Teil gegeben. Eine mogliche, aus der Protestforschung (van Stekelenburg &
Klandermans, 2009) stammende Erkldarung fiir den Zerfall der Gerechtigkeitsskala
konnte sein, dass die Abfrage von (Un-)Gerechtigkeitserleben statt der iiblichen
kognitiven Komponente stirker eine affektive misst. Die zugrunde gelegte Definition,
in der Gerechtigkeit als annehmbar erlebte Bewertungs- bzw. Ausgleichshandlung
betrachtet wird (modifizierte Definition Koller, 2001), stiitzt diesen Gedankengang.
Moglicherweise stehen ,,Verhaltens- und Gefiihlsitems™ in unterschiedlichem
Zusammenhang miteinander, was den Zusammenfall der Skalen im zugrunde gelegten
Verhaltensmodell erkldren konnte und ein interessanter Ansatz fiir Folgestudien wire.
Eine erginzende Erkldrung wére, dass die starken Zusammenhinge zwischen dem (Un-
)gerechtigkeitserleben und dem Vertrauenserleben sowie der Zerfall der Skala des
Gerechtigkeitserlebens zum Teil in die Skala des Vertrauenserlebens auch darauf
zuriickzufithren sein konnte, dass das Gerechtigkeitserleben moglicherweise ein
methodisches Artefakt ist. Faktor (8) ist das Erleben von BloBstellung (M =3.83,
a = .81), Faktor (9) das Erleben von Beteiligungsmoglichkeiten (M = 6.00, . = .81) und
Faktor (10) das Erleben von Zwang (M =5.75, o = .81), welches Scholls (1999) ins
Deutsche iibersetzte Skala restrictive control (s. Abschnitt 9.1.3) entspricht. Der Aspekt
mutual convergence in dieser Skala, also die Verringerung der Spiirbarkeit 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 origindr, jedoch inhaltlich im Partizipativen Handeln wieder. Da sich das
vermittelnde Agieren und das Diskutieren von Anderungen nicht wiederfinden, konnte
diese Skala nicht im Schiiler*innenkontext repliziert werden. Das Erleben von
(sexueller) Gewalt (M=0.67, o=.72) als Faktor (11) 14dt bei der
Hauptkomponentenanalyse hoherer Ordnung uneindeutig und wurde daher entfernt.
Wabhrscheinlich aufgrund der sehr geringen Auspriagung (M = 0.67) konnte hier keine
verléssliche und einordenbare Messgrofie erzeugt werden. Faktor (12) ist schlieBlich das
Erleben von Hausaufgabenkontrolle (M = 6.45, o = .56). Die Faktoren lieferten eine
gute und differenzierte Basis, jedoch zeigen multiple Mediationsanalysen, dass
komplexe Zusammenhinge, d. h. totale, direkte und indirekte Effekte, zwischen den
Konstrukten vorliegen, weshalb zur stirkeren Straffung der Konstrukte eine
Hauptkomponentenanalyse hoherer Ordnung durchgefiihrt wurde.

Die Hauptkomponentenanalyse hoherer Ordnung (Varianzaufkldrung 58.45 %)
konnte beziiglich der Strukturierung der Konstrukte Macht-, (Un-)Gerechtigkeits- und
Vertrauenserleben — zumindest fiir die vorliegenden Stichproben — Klarheit iiber die
Ordnung der Konstrukte fiir die Lehrkrifte-Schiiler*innen-Beziehung schaffen. Ergeben
haben sich (1) partizipative Lehrkrédftehandlungsweisen (Vertrauenserleben, Erleben
von unterstiitzender Zuwendung, Erleben von Beteiligungsmoglichkeiten), (2)
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restriktive Lehrkréftehandlungsweisen (Erleben von restriktiven Konsequenzen,
Erleben von BloBstellung, Erleben von mangelnder Egalitét, Erleben von Zwang und
Ungerechtigkeitserleben) und (3) erlebte Strukturierung. Auf dieser abstrakteren Ebene
subsummieren sich also das Gerechtigkeits- und Vertrauenserleben unter der
Machtanwendung, wodurch die in der Literatur genannte ,,asymmetrische
Beziehungsstruktur (Fischer & Wiswede, 2002; Kelley et al., 2003; PlaBmann, 2003;
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 iibergeordnete GroBe angesehen werden, die sich in
Partizipativitdt und Restriktivitit differenzieren ldsst. Insgesamt werden partizipative
Lehrkréftehandlungsweisen durch Schiiler*innen als hoher ausgeprigt bewertet als
restriktive Lehrkriftehandlungsweisen, wobei der Aspekt der im Vergleich geringer
ausgepridgten Unterstiitzenden Zuwendung ausgenommen ist. Die erlebte
Strukturierung besteht aus dem Erleben von Hausaufgabenkontrolle durch die Lehrkraft,
d. h., dass nicht gemachte Hausaufgaben nachgemacht werden miissen und
Hausaufgaben regelmifig iiberpriift werden, und der Skala STRUK_L von Dalbert und
Stober (2002b), die Baumrinds (1966) und Barbers (1996) Ideen der Strukturierung
folgt. Hier geht es darum, dass Lehrkrifte klare Anordnungen geben, Verhaltensregeln
aufstellen und darauf achten, dass diese befolgt werden, und damit festlegen, was
Schiiler*innen 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 Lehrkraft. Dass Schiiler*innen solche strukturierende
Handlungen nicht als restriktiv erleben — ein analoger Effekt findet sich auch in Hatties
(2014) Metaanalyse (d=.75 fiir regelgeleitetes bzw. klares Lehrkrifteverhalten, s.
Abschnitt 3.4) — deutet auf eine mdgliche ,,Sonderstellung™ der postulierten
stabilisierenden Wirkung solcher Mafinahmen hin (z. B. Grolnick & Farkas, 2002 oder
der durch Hattie, 2014, identifizierte Effekt von ,Klarheit). Damit konnte
Strukturgebung neben partizipativer und restriktiver Machtanwendung ein weiterer
Regulierungsfaktor sein (regel- und kontrollfokussiertes Verhalten, Kuntsche, 2006;
Klarheit, Hattie, 2014). Auch Omers und von Schlippes (2015) Argumentation, dass
strukturierende Elemente eine hohe Wichtigkeit haben, bietet einen Erklédrungsansatz.
Unter anderem werden Regeln und Vorschriften als zu bewéltigende Herausforderungen
gesehen, die positive Effekte wie eine gelungene Bewiltigung nach sich ziehen, sofern
sich groBtenteils daran gehalten wird, etwa wenn Regeln, wie z. B. Hausaufgaben
machen, befolgt werden, obwohl das auf Kosten aktueller Impulse der
Bediirfnisbefriedigung, z. B. spielen, geht. Das unterstiitzt nach Omer und von Schlippe
(2015) die Entwicklung sozialer Kompetenzen, z. B. die Akzeptanz aktuelle Bediirfnisse
aufzuschieben, um Regeln einzuhalten, und durch die generierten Erfolgserlebnisse
wachsen und entwickeln sich die Kinder. Thies (2010) argumentiert, dass gerade auch
Kinder mit schwierigen Ausgangslagen von klaren Regeln, die beispielsweise zu Beginn
eines Schuljahres eingefithrt werden, profitieren konnen. Nach Petermann und
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Petermann (2005) generiert die erfolgreiche Bewiltigung von Aufgaben, etwa das
erfolgreiche Halten an Regeln, Selbstwirksamkeit, die im Zusammenhang mit der
Besprechung der erhobenen Aspekte des Unterrichtserlebens in Studie 2 weitergehend
betrachtet wird.

Die Anwendung von Scholls (1999) differenzierter Idee von Machtanwendung auf
den Lehrkrifte-Schiiler*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 Skala promotive control findet
sich jedoch in dem Aspekt Beteiligung wieder. Dass sich der Aspekt der Verringerung
der Spiirbarkeit der asymmetrischen Dependenz nicht wiederfindet, konnte davon
herriihren, dass die Machtthematik zwar als asymmetrische Beziehung allgegenwirtig
ist, Schiiler*innen jedoch moglicherweise so daran gewohnt 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 Schiiler*innen bewusst ist. Der Status
der Lehrkraft ist nach Ulrich (1974) institutionell verankert und wird durch die
beteiligten Akteure, also Schiiler*innen, Lehrkrifte und Eltern, zugeschrieben. Hierauf
basiert die Asymmetrie und hieraus ergeben sich die unterschiedlichen Machtpotenziale
und Handlungsrepetoires (PlaBmann, 2003; Schweer, 1996; Thies, 2010; Wilkens,
2010), die in der Regel so akzeptiert (Dilthey & Drescher, 2006) und damit nicht
(bewusst, Pryor & Stoller, 1994) hinterfragt werden.

11.2.3 Passung der erhobenen Skalen aus Studie 1 fiir 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 durchfiihrbar
gewesen wire. Da 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 fiir die erlebten partizipativen und restriktiven Lehrkréaftehandlungsweisen
zusammenhéngend dargestellt (s. Tabelle 56).
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Tabelle 56
Vergleichende Darstellung der Hauptkonstrukte aus Studie 1 und 2

Aspekte Studie 1 Studie 2
S rel S rel S int L rel L int
N =647 N=890 n=70 N=50 n=232
o o a a a

(M, SD) (M, SD) (M, SD) (M, SD) (M, SD)
Erlebte partizipative Lehrkriftehandlungsweisen
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)

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 Lehrkriftehandlungsweisen

Beteiligung

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)
BloBstellen 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
Egalitiit (5.15,2.70) (5.82,2.99) (1.83,1.93) (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)
81 73 .78 .88
Zwang

(5.75,2.52) (5.20, 2.36) (3.60, 2.71) (5.80,2.01) (2.55,2.16)
Anmerkung. S rel = Schiiller*innensicht auf Berufsgruppe Lehrkrifte; S int = Schiiler*innensicht
bezogen auf ausgewihlte Lehrkraft; L rel = Lehrkriftesichtsicht auf Berufsgruppe Lehrkrifte; L int =
selbstberichtetes Verhalten bezogen auf ausgewihlte Schiiler*innen.

Die Stichprobengroflie von Studie 2 belduft sich auf N = 890 Schiiler*innen und N = 50
Lehrkrifte. Es wurden zunichst die Skalen, die in Studie 1 an einer
Schiiler*innenstichprobe auf der relationalen Befragungsebene konstruiert und
iiberpriift wurden, bei Schiiler*innen und Lehrkréften auf der relationalen sowie auf der
interaktionalen Befragungsebene iiberpriift und miteinander verglichen. Bis auf den
Aspekt der Beteiligung (bei Schiiler*innen: Erleben von Beteiligungsmdoglichkeiten, bei
Lehrkriften:  Gewdhren von  Beteiligungsmoglichkeiten), der bei  der
Schiiler*innenstichprobe auf der relationalen Befragungsebene eine geringere
Reliabilitdt zeigt, sind die Skalen in ihren Reliabilititen zwischen Lehrkréiften und
Schiiler*innen vergleichbar. Auf der interaktionalen Befragungsebene sind die
Bewertungen ,,positiver (hoher partizipativ und geringer restriktiv). Obgleich beim
Aspekt Beteiligung auf der relationalen Befragungsebene marginal, aber nicht
signifikant bessere Wertungen vorliegen, wurden die jeweils vorteilhaftesten
Bewertungen auf der interaktionalen Befragungsebene gegeben. Hier konnten
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Selektionseffekte im Sinne einer Positivselektion engagierter Lehrkrifte vorliegen. Die
auf Basis der Schiiler*innenstichprobe eruierten Lehrkriftehandlungsweisen aus Studie
1 zeigen sich — bis auf eine uneindeutige Ladung des Aspekts Beteiligung — auch bei der
Lehrkriftestichprobe und hingen auch hier in erwarteter Richtung miteinander
zusammen. Die Bewertungen des Erlebens der Berufsgruppe Lehrkrifte aus Studie 1
und 2 sind, was die Reliabilititen der Skalen angeht, einander &hnlich. Die
Skalenpassung ist sowohl bei der Lehrkréfte- als auch bei der Schiiler*innenstichprobe
und den beiden Befragungsebenen (relational und interaktional) gegeben.

Potenziale zur Verbesserung partizipativer und zur Verringerung restriktiver
Handlungsweisen ldgen in allen Bereichen vor. Dies wire mehrfach zielfithrend, weil
die erlebten Lehrkriftehandlungsweisen, wenn partizipativ ausgefiihrt, positiv mit
Aspekten des Unterrichtserlebens in Zusammenhang stehen und umgekehrt (s.
Abschnitte 10.4.4 und 10.5). Vorteile eines partizipativen Vorbildverhaltens kdnnen fiir
Lehrkrifte Stressreduzierung (Reichenbach, 2007) und Respekt durch Schiiler*innen
(Steins, 2014) sein, fiir Schiiler*innen ein besseres Klassenklima (Thies, 2010) sowie
eine hohere schulische Lebensqualitit, weil angstfreier, zufriedener und
vertrauensvoller (Wittern & Tausch, 1983). Restriktivitit oder gar Gewaltanwendung
(physisch oder psychisch) ist dagegen der stirkste Pridiktor fiir antisoziales und
delinquentes Verhalten bei Kindern (Loeber, 1990, Erziehungsstilforschung; auch
Wettstein et al., 2010; zum Zusammenhang zwischen dem Ausiiben von restriktiven
Konsequenzen und abweichendem Verhalten, s. Abschnitt 10.4.4). Wettstein et al.
(2010) sprechen diesbeziiglich von einem ,,Teufelskreis der Disziplinierung* und einer
»sich gegenseitig verstirkende[n] Wechselwirkung®, die von Merkmalen der
Klassenfithrung  abhdngig ist (S. 103) (zu  Reaktanzeffekten = nach
Dominanzdemonstrationen der Lehrkraft, Reichenbach, 2007; auch Tiedemann &
Billmann-Mahecha, 2002; s. Abschnitte 3.2 und 4.2).

11.2.4 Fragestellungen 1 und 2 von Studie 2

In den Fragestellungen 1 und 2 von Studie 2 bestdtigten sich an der
Schiiler*innenstichprobe — wie bereits in der ersten Studie — die Annahmen iiber die
Zusammenhédnge der Hauptkonstrukte, die sich in Studie 2 zudem auf beide
untersuchten Befragungsebenen bezogen. Die Aspekte partizipativer Machtanwendung
(Unterstiitzende Zuwendung und Beteiligung, die fiir die Fragestellungen vom
Vertrauen differenziert wurden) stehen mit den Aspekten restriktiver Machtanwendung
(Restriktive Konsequenzen, Zwang, Mangelnde Egalitit und BloBstellen, die fiir die
Fragestellungen von der Ungerechtigkeit differenziert wurden) in negativem
Zusammenhang. Der Aspekt Ungerechtigkeit steht mit den Aspekten partizipativer
Machtanwendung in negativem 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 schlielich in
negativem Zusammenhang. Die Ergebnisse legen nahe, dass Partizipativitit und
Restriktivitdt zwar nicht unabhingig voneinander sind, sich aber in ihren
Handlungsweisen insofern eher ausschliefen, als dass Lehrkrifte, die beispielsweise als
Personen erlebt werden, die unterstiitzende Zuwendung transportieren, eher selten als
ungerecht wahrgenommen werden oder Lehrkrifte, die als vertrauenswiirdig eingestuft
werden, eher Beteiligungsmoglichkeiten gewidhren und unterstiitzende Zuwendung
geben (und umgekehrt). Das Ergebnis wird auch durch Krauses (2010) Forschung
untermauert, die eruiert, dass Fithrungskrifte eher zu der einen oder anderen Art der
Machtanwendung neigen, wo ein Ansatzpunkt fiir weiterfithrende Forschung ldge (s.
Abschnitt 11.5). Die eben genannten Zusammenhénge auf der interaktionalen Ebene
sind aus Schiiler*innensicht etwas stirker ausgeprdgt als aus Sicht der Lehrkrifte —
moglicherweise, weil sie fiir Schiiler*innen insbesondere im konkreten Umgang mit der
Lehrkraft wichtiger sind, da sie sich in der schwicheren Position innerhalb der
Lehrkrifte-Schiiler*innen-Konstellation befinden. Hier wiire es weiterhin interessant zu
eruieren, welche erlebte Verhaltensweise Ursache und welche Wirkung ist. Nach
Scholls (2004a) Kausalmodell der Zusammenarbeit unter Einflussnahme und
Machtausiibung haben die unterschiedlichen Arten der Machtanwendung durchaus
initiale Wirkung auf Wissenszuwachs, Handlungsfihigkeit und zum Teil auf die
Effektivitit (s. Abschnitt 11.5).

11.2.5 Fragestellung 3 von Studie 2

In Fragestellung 3 ging es um den Zusammenhang zwischen dem Macht-, dem
Ungerechtigkeits- und dem Vertrauenserleben von Lehrkriften und Schiiler*innen auf
der relationalen und interaktionalen Befragungsebene.

In H1 wurde aus Schiiler*innensicht iiberpriift, ob sich die Einschédtzungen auf der
interaktionalen und relationalen Befragungsebene voneinander unterscheiden. Auf
Basis der durch Mittelwertsberechnungen aggregierten Daten zeigt sich, dass
Schiiler*innen bei einer speziellen Lehrkraft partizipative Handlungsweisen hoher und
restriktive Handlungsweisen geringer einschitzen, als sie das bei der Berufsgruppe der
Lehrkrifte tun. Die Ausnahme bildet der nicht signifikante Unterschied bei der Skala
Erleben von Beteiligungsmoglichkeiten. Diese Tendenz zeigt sich auch beim Vergleich
der ausgewdhlten Schiiler*innenstichprobe mit der Gesamtschiiler*innenstichprobe.

In H2 wurde gefragt, ob sich bei Lehrkriften die Selbsteinschitzung ihres Umgangs
mit Schiiler*innen von deren relationalen Einschitzungen der Berufsgruppe Lehrkrifte
unterscheidet. Alle Einschiatzungen unterscheiden sich insofern, als dass Lehrkréfte sich
selbst in ihren partizipativen Handlungsweisen hoher und in ihren restriktiven
Handlungsweisen geringer einschitzen, als sie dies fiir ihre Berufsgruppe tun. Bei den
Ergebnissen von H1 und H2 ist von mittleren bis groen Effekten (Cohen, 1988, nach
Eid et al, 2010) auszugehen, wobei der Unterschied zum Teil auf einen
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Selektionseffekt, also einen systematischen Fehler, zuriickzufiihren sein konnte. Dieser
konnte z.B. durch die Beteiligung hauptsichlich im positiven Sinne engagierter
Lehrkrifte zustande kommen, also solcher, die Schiiler*innen eher positiver
einschidtzen. Bei den Schiiler*inneneinschitzungen auf der relationalen
Befragungsebene sollte der Fehler nicht vorhanden sein, denn die nicht signifikante
Ausnahme bildet hier wieder das Erleben von Beteiligungsmoglichkeiten.

In H3 wurde nach  Unterschieden in den  Lehrkrifte- und
Schiiler*inneneinschitzungen gefragt. Mit Ausnahme der Aspekte Ungerechtigkeit, des
Zwang Ausiibens und BloBstellen unterscheiden sich die interaktionalen
Einschitzungen von Lehrkriften und Schiiler*innen. Bei den partizipativen
Lehrkréftehandlungsweisen schitzen Lehrkrifte sich hoher ein als Schiiler*innen
Lehrkrifte einschitzen, bei den restriktiven Lehrkriftehandlungsweisen schétzen die
Schiiler*innen ihre Lehrkrifte hoher ein als diese sich selbst einschétzen (mittlere bis
starke Effekte). Auf der relationalen Befragungsebene werden partizipative
Lehrkriftehandlungsweisen von Lehrkréiften und Schiiler*innen geringer und erlebte
restriktive Lehrkriftehandlungsweisen hoher eingeschitzt als auf der interaktionalen
Befragungsebene. Nicht signifikant werden die Unterschiede fiir die Aspekte
Beteiligung, Ungerechtigkeit, BloBstellen und Restriktive Konsequenzen. Bei den
signifikanten Ergebnissen ist von mittleren bis gro3en Effekten (Cohen, 1988, nach Eid
et al., 2010) auszugehen. Diese Ergebnisse sprechen in der Tendenz gegen die hohe
Ubereinstimmungsquote von Lehrkriifte- und Schiiler*innenurteilen bei Aubrecht et al.
(1986) und fiir den durch Witte (2001) postulierten Effekt, dass die Wahrnehmungen
von den Personen, die die Machtposition innehaben, im Vergleich zu den Personen, auf
die Macht ausgeiibt wird, nicht iibereinstimmen (zur Annahme, Lehrkrifte schitzen sich
selbst besser ihre Schiiler*innen dies tun, Wubbels & Brekelmans, 2006). Eine
Begriindung dieser Differenzen konnte sein, dass entweder Lehrkrifte sich eher positiv
verzerrt wahrnehmen, Schiiler*innen Lehrkrifte eher negativ verzerrt, oder aber, dass
beide Effekte hier hineinspielen. Denkbar als Erkldrung wiren die nach Keltner et al.
(2003) fiir die Fithrungsforschung eruierten Auswirkungen eines hohen und niedrigen
Machtpotenzials (auch Scholl, 2011). Wird deren Konzept auf den Lehrkrifte-
Schiiler*innen-Kontext {iibertragen, konnten sich Lehrkrifte positiv  verzerrt
wahrnehmen, weil aus ihrer Machtposition grundsétzlich positive Gefiihle wie Stolz
oder Freude sowie ein Belohnungsgefiihl resultieren und die Eigengruppe (Lehrkrifte)
tendenziell favorisiert und die andere Gruppe (Schiiler*innen) tendenziell diskriminiert
wird (s. die Theorie der Sozialen Identitdten nach Tajfel & Turner, 1986). Schiiler*innen
mit in diesem Fall geringerem Machtpotenzial konnten im Gegenzug ihre Lehrkréfte
aufmerksamer (und Kritischer) beobachten, weil deren Aufmerksamkeit mehr auf
moglichen Bedrohungen und Gefahren liegt. So konnten Lehrkrifte auf mogliche
Anzeichen der Machtausiibung hin (kritischer) betrachtet werden. Wichtig erscheint es,
die Sichtweisen von Schiiler*innen und Lehrkriften zu synchronisieren, damit
Schiiler*innenvoraussagen iiber das Lehrkrifteverhalten zuverldssiger werden, wodurch
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deren Handlungsplanung als ein Pridiktor fiir schulische Anpassung und Erfolg (Thies,
2010). erleichtert wird.

In H4 wurde gefragt, ob Schiiler*inneneinschitzungen gegeniiber Lehrkréften durch
das Alter der Schiiler*innen beeinflusst werden. Partizipative relationale
Handlungsschemata werden durch die analogen interaktionalen Schemata und das Alter
zu 36 % und die restriktiven Handlungsschemata zu 22 % erklért. Regressionsanalytisch
zeigt sich in dieser Stichprobe ein Moderationseffekt von relationalen partizipativen
Schiiler*innenschemata durch das Alter der Schiiler*innen (s. Tabelle 32). Fiir
restriktive Lehrkriftehandlungsweisen zeigt sich ein solcher Effekt nicht (s. Tabelle 33).
Wird das Alter in Korrelationsstudien eingefiigt, zeigt sich zu erlebten partizipativen
Lehrkriftehandlungsweisen 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 stéarker
korrelieren als auf der interaktionalen Befragungsebene und werden die geschlechts-
und schulformspezifischen Ergebnisse hinzugenommen, kann vermutet werden, dass
interaktionale partizipative Schemata, jedoch noch stirker relationale — im Gegensatz
zu restriktiven Handlungstendenzen — bei Schiilerinnen und Schiilern mit ansteigendem
Alter differenzierter betrachtet werden konnten. Zusammengefasst beurteilen &ltere
Schiiler die genannten Lehrkriftehandlungsweisen differenzierter als jiingere.

Analog zu Vertrauensbriichen, die die Beziehung zwischen Lehrkriften und
Schiiler*innen stark schiddigen konnen, wird Restriktivitit im Gegensatz zu
Partizipativitdt unabhéngig von Alter und Schulform vermutlich als stark negativ erlebt
Nach Schweer (2010) kann die Uberschreitung von tabuisierten Grenzen wie das
offentliche BloBstellen zu einem massiven Vertrauensbruch fithren, was im Erleben von
Schiiler*innen nachhaltigen Schaden anrichten konnte. Entsprechend betont Fuhrer
(2009) die Wirkung von Strafen in der Kindeserziehung als nicht konstruktiv, das
Verhiltnis belastend und unter Umstdnden aggressionsauslosend mit negativem
Einfluss auf die Wert- und Normvermittlung (zum Auslosen von Aggression durch
Restriktivitit, Lewin, Lippitt & White, 1939). Auch Hoffman (1979) postuliert, dass
Restriktivitit (im Gegensatz zur Verdeutlichung der Konsequenzen des
Kindesverhaltens und Zuneigung) die Verinnerlichung von Normen eher verhindert (fiir
weiterfithrende langsschnittliche Studien, s. Abschnitt 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
Storneigung durch das erlebte partizipative bzw. restriktive Lehrkréftehandeln erklart
werden konnen. Es wurde zunéchst eine schrittweise lineare Regression durchgefiihrt,
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 Lehrkriftehandlungsweisen betrachtet. Da die
soziodemografischen Variablen durchgéngig weniger Varianz aufklérten (zwischen 1—
3 %) als die Lehrkriftehandlungsweisen (zwischen 9-32 %), wurde im Anschluss
jeweils eine weitere Regressionsanalyse durchgefiihrt, um zu betrachten, wie viel
Varianz welche Lehrkriftehandlungsweise aufklart. Hierfiir wurden
Regressionsanalysen mit Vorwértsselektion gerechnet. Die Variablen, die mit dem
jeweiligen Lehrkréftehandeln am stérksten korrelieren und damit am meisten erkliren,
sollten als erstes herausgefiltert werden, um sukzessive zu den weniger erklirenden
Variablen {iiberzugehen. Das Verfahren endete an der Stelle, an der sich das
Bestimmtheitsmaf} durch die Zufiigung einer weiteren Variable nicht mehr wesentlich
vergrofBlert, was eine Einschitzung dariiber zulieB3, welche Variablen stirker und welche
weniger stark durch das erlebte partizipative bzw. restriktive Lehrkriftehandeln erklirt
werden konnen. Die Ergebnisse der Regressionsanalysen schlossen nach Betrachtung
der soziodemografischen Variablen in der ersten Regressionsanalyse die partizipativen
und restriktiven Lehrkriftehandlungsweisen ein, weil diese dezidiert ausweisen
konnten, welche Lehrkriftehandlungsweise wie viel Prozent der Varianz der jeweiligen
Aspekte des Unterrichtserlebens aufklrt.

Schulbezogene Motivation wird durch das Férdern von Vertrauen zu 17 % und durch
das Geben von unterstiitzender Zuwendung zu 3 % erklirt. Das Mitwirkungserleben von
Schiiler*innen wird zu 17 % durch das Erleben von Beteiligungsmoglichkeiten 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
unterstiitzender Zuwendung und zu 1 % durch das Nichtausiiben von restriktiven
Konsequenzen erklirt. Storneigung lisst sich zu 9 % aus dem Ausiiben von restriktiven
Konsequenzen und zu 2 % durch das Erleben von BloBstellung erkliren. Die
schulbezogene Selbstwirksamkeitserwartung wird zu 8 % durch das Vertrauenserleben
und zu 1 % durch das Erleben von unterstiitzender Zuwendung erklért. Die Effekte bei
der schulbezogenen Selbstwirksamkeitserwartung und der schulischen Motivation sind
frei von schulformspezifischen Interferenzen. Bei den Variablen Mitwirkungserleben,
Unterrichtszufriedenheit und Stérneigung sind geringe schulformspezifische Einfliisse
mit kleinen bzw. keinen Effekten zu beriicksichtigen. Zunichst scheint es so, als wiirde
Partizipativitit die Storneigung nicht positiv, sondern Lehrkrifterestriktivitit die
Storneigung negativ beeinflussen. Das spricht gegen die Postulate von Bohnisch (2010)
und Rotter (1981), nach denen beispielsweise Vertrauen Stérungen regulieren kann. Es
ist moglich, wie Krumm (1999) annimmt und Wettstein, Thommen & Eggert (2010)
bezogen auf disziplinierende AuBerungen von Lehrkriften eruieren (zum Teufelskreis
der Disziplinierung, s. Abschnitt 3.3), dass Storneigung eine Schiiler*innenreaktion auf
restriktive Machtanwendung durch die Lehrkraft ist. Hier bestehen Zusammenhinge,
die Richtung miisste in Folgeuntersuchungen betrachtet werden (s. Abschnitt 10.5). Die
eher geringe Varianzaufklarung der schulischen Selbstwirksamkeitserwartung durch
partizipative Lehrkréaftehandlungsweisen konnte durch strukturierende Mainahmen in
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Verbindung mit unterstiitzender Zuwendung erhoht werden (zur Korrelation von Regeln
und Kontrolle mit Wéarme, Kuntsche, 2006). In Studie 1 dieser Arbeit (N =622
Schiiler*innen) stehen Strukturierung und Unterstiitzende Zuwendung in mittelstarkem
positivem Zusammenhang (r = .47**). So konnte durch strukturierende MaBnahmen,
wie z. B. das Erleben von Hausaufgabenkontrolle, im Sinne von Omer und von Schlippe
(2015) Selbstwirksamkeit geschaffen und stabilisiert werden, 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 wird
(Omer & von Schlippe, 2015). Die Autoren postulieren, dass Kinder
entwicklungsfordernde Erfahrungen mit Grenzsetzung, Anforderungen und der
Auseinandersetzung mit Schwierigkeiten brauchen — und das auf eine moralisch und
gesellschaftlich vertretbare Weise. Hier wire eine weitere Briicke zur Partizipativitit
ersichtlich, ndmlich zusitzlich schulbezogene Selbstwirksamkeit.

11.2.7 Fragestellung S von Studie 2

In Fragestellung 5 sollte es um den Einfluss der Personlichkeitseigenschaften von
Lehrkriften auf deren Selbst- und die korrespondierende Fremdwahrnehmung der
Schiiler*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 gekoppelt sein sollte. Daneben deutete sich ein moglicher
Zusammenhang zwischen Machtanwendung und der Personlichkeitseigenschaft
Vertrédglichkeit an. Der Faktor indiziert eine wohlwollende, freimiitige, mitfithlende und
verstandnisvolle Haltung (Borkenau & Ostendorf, 1993), wobei sich hier inhaltliche
Uberschneidungen zur partizipativen Machtanwendung zeigen. Der Fragestellung
konnte jedoch nicht nachgegangen werden, weil nach der Dichotomisierung der letztlich
berechenbaren Personlichkeitsvariablen in hohe und niedrige Ausprigungen und der
hieran anschlieBenden Zuordnung der Lehrkrifte zu ihren Schiiler*innen keine Dyaden
mehr fiir eine statistische Priifung iibrigblieben. Stattdessen wurde betrachtet, wie
Lehrkrifte ihre Berufsgruppe in Abhéngigkeit ihrer Personlichkeit erleben. Die Giite
von zwei Skalen erwies sich jedoch einerseits als zu gering, um Berechnungen anstellen
zu konnen (Vertraglichkeit: a = .23, Neurotizismus: o = .49). Andererseits deutete sich
durch die nur mittelméBige Giite der anderen drei Skalen (o =.70 —.71) an, dass die
Passung zur ohnehin geringen Stichprobe von 50 Lehrkriften Ergebnisse generieren
konnte, die schlussendlich in nur sehr eingeschrinktem MafBe vertretbar berichtet und
interpretiert werden konnten. Deskriptiv ldsst sich sagen, dass die Ausprigungen von
Extraversion, Offenheit und Gewissenhaftigkeit bei den 50 Lehrkriften im oberen
Drittel der angewendeten 11-stufigen Skala liegen, dass Gewissenhaftigkeit mit dem
Geben von unterstiitzender Zuwendung und dem Vertrauenserleben bei der
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Berufsgruppe Lehrkriéfte positiv und mit dem Erleben mangelnder Egalitit, dem Erleben
von BloBstellung und dem Erleben von restriktiven Konsequenzen bei der Berufsgruppe
Lehrkrifte negativ in Zusammenhang stehen.

11.2.8 Fragestellung 6 von Studie 2

In Fragestellung 6 ging es um soziodemografische Einflussfaktoren auf das Erleben von
Schiilerinnen und Schiiler. In HI wurde geméf der Studienergebnisse von Baier et al.
(2009) postuliert, dass Schiiler in stirkerem Mafle restriktive Machtanwendung durch
Lehrkrifte erleben als Schiilerinnen, und in H3, dass Schiilerinnen sich haufiger
ungerecht behandelt fiihlen als Schiiler (Fan & Chan, 1999; Israelashvili, 1997, nach
Dalbert, 2011a). Fiir die Aspekte Restriktive Konsequenzen und Ungerechtigkeit
ergaben sich diese Unterschiede mit einem nach Westermann (2000) kleinen
(Restriktive Konsequenzen) und einem mittleren Effekt (Ungerechtigkeit). Schiiler
erleben sich — entgegen der Studienergebnisse von Fan und Chan (1999) und
Israelashvili (1997, nach Dalbert, 2011a) — hédufiger ungerecht behandelt als
Schiilerinnen und erleben dariiber hinaus stirker restriktive Konsequenzen. Dieses
Ergebnis entspricht dem Studienergebnis von Baier et al. (2009), wonach sich Schiiler
starker mit zumindest einigen Aspekten restriktiver Machtanwendung konfrontiert
erleben als Schiilerinnen. Die stirker erlebten restriktiven Konsequenzen konnten in
einer stirkeren Externalisierung der Verhaltensweisen von Jungen im Vergleich zu
Midchen (Raithel, 2001) resultieren und moglicherweise mit einem stidrkeren
Ungerechtigkeitserleben einhergehen. Ein umgekehrter Wirkzusammenhang wire
ebenso denkbar. Eine Stirkung der Geschlechtsensiblitidt von Lehrkriften als Teil ihrer
padagogischen Professionalitidt wire hier zielfithrend.

In H2 wurde postuliert, dass weibliche Lehrkrifte hidufiger partizipative Machtmittel
anwenden als ménnliche. Die Einschédtzungen der befragten Lehrkrifte unterscheiden
nicht signifikant voneinander. Dieses Ergebnis entspricht nicht den Ergebnissen von
Buchwald und Ringeisen (2009), die eruieren, dass weibliche Lehrkrifte eher prosoziale
Strategien und ménnliche Lehrkrifte mehr zu antisozialen und aggressiven Handlungen
neigen. Dieses geschlechtsspezifische ,,Vorurteil* ldsst sich fiir die Stichprobe aus
Studie 2 zumindest nicht bestdtigen.

In H4 wurde davon ausgegangen, dass sich in Bezug auf das restriktive Machterleben
von Schiiler*innen schulformspezifische Unterschiede zeigen. Nach Buchwald und
Ringeisen (2009) soll es eine Gleichverteilung der Lehrkriftegewalt iiber die
Schulformen hinweg geben. In dieser Studie zeigten sich aber Hinweise auf ein
differenzierteres Bild des Erlebens restriktiver Lehrkriaftehandlungsweisen. So zeigten
sich schulformspezifische Unterschiede beim Erleben von mangelnder Egalitit
(aufsteigende Reihenfolge: Hauptschule, Realschule, Gesamtschule/Regionale Schule,
Gymnasium signifikant; post-hoc-signifikanter Unterschied zwischen Hauptschule und
Gymnasium) und beim erlebten Ausiiben von restriktiven Konsequenzen (aufsteigende
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Reihenfolge: Gesamtschule/Regionale Schule, Hauptschule, Realschule, Gymnasium,
signifikant; post-hoc-signifikanter Unterschied zwischen Gesamtschule/Regionale
Schule und Gymnasium) mit einem nach Westermann (2000) kleinen Effekt. Ergdnzend
wurden die erlebten partizipativen Lehrkriftehandlungsweisen betrachtet. Auch beim
Vertrauenserleben, beim Erleben von unterstiitzender Zuwendung und beim Erleben
von Beteiligungsmoglichkeiten zeigten sich schulformspezifische Unterschiede.
Schiiler*innen auf gymnasialem Niveau erleben im Vergleich zu Schiiler*innen der
Schulformen Realschule und Gesamtschule bzw. Regionalen Schule am geringsten
Vertrauen. Nach Westermann (2000) ist der Effekt erneut klein. Schiiler*innen auf
Hauptschulniveau erleben auch eher geringes Vertrauen. Am geringsten Unterstiitzende
Zuwendung erleben im Vergleich zu Schiiler*innen der anderen Schulformen die
Schiiler*innen auf gymnasialem Niveau. Schiiler*innen auf Gesamtschulniveau bzw.
Regionalen Schulen erleben Unterstiitzende Zuwendung am stédrksten und unterscheiden
sich neben Schiiler*innen auf gymnasialem Niveau auch von Schiiler*innen auf
Realschulniveau, wobei nach Westermann (2000) hier ein mittlerer Effekt vorliegt. Am
geringsten Beteiligung erleben Schiiler*innen auf Hauptschulniveau im Vergleich zu
den anderen Schulformen (kleiner Effekt nach Westermann, 2000). Eine generelle
Tendenz, dass z.B. gegeniiber Schiiler*innen niedrigerer sozio-6konomischer
Schichten (operationalisiert und begriindet iiber die Schulform nach Schulze, Unger &
Hradil, 2008) ein groferes Ausmall an Machtpraktiken an den Tag gelegt wird (Tausch
& Tausch, 1973) ist nicht festzustellen. Das geringe Beteiligungserleben von
Schiiler*innen, die eine Hauptschule besuchten, konnte sich jedoch in ihrem
Handlungsrepertoire negativ auswirken, z. B. in Bezug auf gesellschaftliche Teilhabe.
Das geringe Vertrauenserleben der Schiiler*innen kénnte die Entwicklung zentraler
Sicherheits- und Kontrollbediirfnisse (Schweer & Thies, 2004) hemmen. Beziiglich der
Partizipation und der Foérderung des Vertrauenserlebens von Schiiler*innen kénnten
Hauptschullehrkrifte daher stéirker sensibilisiert werden.

In HS wurde postuliert, dass sich (operationalisiert iiber Klassenstufen)
altersspezifische Unterschiede zeigen konnten. Dabei zeigte sich durchgéngig: Je hoher
die Klassenstufe, desto niedriger wird das partizipative und desto hoher wird das
restriktive Lehrkriftehandeln erlebt. Beim Ungerechtigkeitserleben zeigt sich allerdings
nur ein Trend und nach Westermann (2000) liegen durchgiingig kleine Effekte vor. Da
sich kleine Moderationseffekte zwischen Alter und Schulform zeigten, ist dieses
Ergebnis vorsichtig zu interpretieren. Ergénzend lésst sich aus Studie 1 anfiihren, dass
sich bei der individuellen Vertrauenstendenz, der Opfer- und Beobachtersensibilitit, der
Funktionalitit von Gerechtigkeit, der Funktionalitdt von Vertrauen und bei der
Wichtigkeit von Gerechtigkeit kleine klassenstufenspezifische Unterschiede zeigen —
geringere Werte bei den niedrigeren und hohere Werte bei den hoheren Klassenstufen.
Der schulformunabhingige Alterseffekt wirft die Frage auf, ob mit der ansteigenden
altersabhingigen Differenzierungsfahigkeit von Schiiler*innen eine verstérkte ,,Strenge
in der Beurteilung von Lehrkriften* einhergeht, oder ob Schiiler*innen in hoheren
Klassenstufen tatsdchlich stirker restriktiv behandelt werden. Nach Steins (2014) ist mit

179



Schiiler*innen niedrigerer Klassenstufen leichter umzugehen als mit Schiiler*innen
hoherer Klassenstufen. Das liegt ihrzufolge einerseits daran, dass Lehrkrifte umso mehr
Macht haben, je jlinger die Schiiler*innen sind, und andererseits daran, dass die Macht
der Schiiler*innen mit zunehmendem Alter wiachst. So stellt sich die Frage, ob mogliche,
tendenziell restriktive kompensatorische Strategien durch Lehrkrifte oder das
zunehmend kritische Hinterfragen von Lehrkriften durch differenzierungsfiahigere
Schiiler*innen mit ansteigendem Alter oder beides gekoppelt zu dieser Verschiebung
fithren konnten.

Aus den soziodemografischen Ergebnissen lisst sich folgendes vorsichtiges Fazit
ziehen: Schiiler*innen hoherer Klassenstufen scheinen nicht nur die abstrakten Aspekte
(Ungerechtigkeitssensibilitdt, individuelle  Vertrauenstendenz, Funktion und
Wichtigkeit von Gerechtigkeit und Vertrauen) als wichtiger einzuschitzen als
Schiiler*innen niedrigerer Klassenstufen. Analog zu den Annahmen von Schweer
(1997b, 2010) und Thies (2010) spricht das fiir eine mit den Klassenstufen ansteigende
Ausdifferenzierung der kognitiven Schemata von Schiiler*innen. Sie erleben auch
starker restriktives und geringer partizipatives Lehrkréifteverhalten, was nach Steins
(2014) einer auf beiden Seiten anders erlebten Machtausdifferenzierung (hoheres Alter,
weniger leichte Kontrollierbarkeit durch die Lehrkraft) geschuldet sein konnte oder aber
einer mit dem Alter ansteigenden Differenzierungsfahigkeit und, damit einhergehend,
einem kritischen Schiiler*innenblick auf Lehrkréfte. Auf Schiiler sollte auf Basis der
Ergebnisse dieser Studien besonders im Hinblick auf deren Ungerechtigkeitserleben,
Erleben von restriktiven Konsequenzen und Vertrauenserleben geachtet werden. Dass
mit ansteigender Schulform mehr Restriktivitdt und weniger mangelnde Egalitit erlebt
wird, konnte der Art der Sozialisierung in den unterschiedlichen Schulformen
geschuldet sein. Grundsitzlich konnten Lehrkrifte hoherer Schulformen, wie an
Gymnasien, ihre restriktiven Handlungsweisen reflektieren und tiberlegen, an welchen
Stellen sie das Gewihren von Beteiligungsmoglichkeiten verstirkt einbringen konnen.

11.3 Zusammenfassende Darstellung der Machtanwendung
durch Lehrkrifte und ihre Effekte auf ausgewihlte Aspekte des
Unterrichtserlebens

Auf Basis der empirischen Befunde und unter Beriicksichtigung der asymmetrischen
Beziehungsstruktur  zwischen Lehrkriften und Schiiler*innen werden die
Machtpotenziale auf Seiten von Lehrkriften und ihre Effekte zusammengefasst (s.
Abbildung 8):
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Lehrkrifte Schiiler*innen
[ Neutrales Machtpotenzial ]

Legitimierter Status: Lehrkraft

| (2. B. Bildungsauftrag der Schulen, Leitbild der Schule)
I

1
_______ -
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HandhlngSSpektr um Relevante Pridiktoren zur Vorhersage
@ (padagogisch professionell im Sinne von:

des Bildungsauftrages / im Sinne « Schulischer Motivation (20 %)
von Schiiler*innen) * Mitwirkung (23 %)
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[—[] - Erleben von unterstiitzender * Schulbezogene Selbstwirksam-

Zuwendung J keitserwartungen (9 %)
* Erleben von
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©)

fRestriktives \

Handlungsspektrum (nicht
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Sinne des Bildungsauftrages im
Sinne von Schiiler*innen)

@ * Erleben von restriktiven -| -
Konsequenzen Prédiktoren zur Vorhersage von:

— * Erleben von BloBstellung J * Storneigung (11 %)
* Erleben von mangelnder Egalitit
* Ungerechtigkeitserleben

KErleben von Zwang j

Abbildung 8. Zusammenfassendes Modell der Machtanwendung durch
Lehrkrifte und ihrer Beziehung zu ausgewihlten Aspekten des Unterrichtserleben

Machtpotenziale konnen zunidchst als neutral angesehen werden. Im Rahmen des
partizipativen Handlungsspektrums konnen sie im Kontext der Lehrkrifte-
Schiiler*innen-Beziehung dann als partizipative Lehrkriftehandlungsweisen
(padagogisch professionell im Sine des Bildungsauftrags und damit im Sinne von
Schiiler*innen), im Rahmen des restriktiven Handlungsspektrums als restriktive
Lehrkriftehandlungsweisen (nicht piddagogisch professionell im Sinne des
Bildungsauftrags und nicht im Sinne von Schiiler*innen) verhaltenswirksam werden.
Zum partizipativen Handlungsspektrum gehoren das Férdern von Vertrauen, das Geben
von unterstiitzender Zuwendung und das Geben von Beteiligungsmoglichkeiten von
Schiiler*innen. Diese Lehrkriftehandlungsweisen sind relevante Préddiktoren fiir die
schulische Motivation, das Mitwirkungserleben, die Unterrichtszufriedenheit und die
Schulbezogene Selbstwirksamkeitserwartung von Schiiler*innen. Zum restriktiven
Handlungsspektrum gehdren das Ausiiben von Restriktiven Konsequenzen, das
BloBstellen von Schiiler*innen, das Zeigen von Mangelnder Egalitét, das Férdern von
Ungerechtigkeit und das Ausiiben von Zwang. Insbesondere die ersten beiden Aspekte
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sind Pridiktoren fiir die Storneigung von Schiiler*innen. Zur Regulierung und
Absicherung des Machthandelns sollte dieses gemill des Pddagogischen Auftrags an
einen objektiven Einfluss gekoppelt sein (s. Abschnitt 3.4). Dies konnen einerseits der
Bildungsauftrag der Schulen, andererseits das Leitbild der jeweiligen Schule sein.

11.4 Stirken und Grenzen der Studien

Da jede Methode Vorteile und Limitationen hat, liegt der Fokus in diesem Teil auf einer
transparenten Darstellung der Stirken und Schwichen der beiden Studien dieser Arbeit
und der darin angewendeten Methoden. Die Stirken der Studien werden in den Punkten
(a) und (b) kritisch reflektiert, ihre Grenzen in den Punkten (c) bis (g). Auf dieser Basis
lasst sich der Gehalt der Ergebnisse klarer einordnen.

Stiarken der Studien sind (a) der multiperspektivische Blick auf kognitive Schemata
von Lehrkriften und Schiiler*innen und (b) die Vortests in Studie 1.

(a) Der multiperspektivische Blick auf kognitive Schemata von Lehrkréften und
Schiiler*innen: Das transaktionale Rahmenmodell der Interaktionsregulation von Thies
(2010) beriicksichtigt nicht nur personale und situative Aspekte von Lehrkréften und
Schiiler*innen, sondern verbindet beide zu einer gemeinsamen, interpersonal
konzipierten Situation. Das erlaubt iiber die kognitiven Schemata von Lehrkriften und
Schiiler*innen einen multiperspektivischen Blick auf deren gemeinsame personale
Situationsdefinitionen. Uber die interaktionalen Schemata zwischen Lehrkriften und
ihren  Schiiler*innen  konnten  konkrete  macht-,  gerechtigkeits-  und
vertrauensspezifische ~ dyadische  Verhaltenserwartungen  und  spezifische
Interaktionsmuster betrachtet werden und sowohl miteinander als auch mit
Einschidtzungen auf der relationalen Befragungsebene von Lehrkriften und
Schiiler*innen verglichen werden. Das Vorgehen lie} einen ersten kontrastierenden
Blick auf das Wissen iiber die Rolle der Lehrkraft aus Sicht von Lehrkréften und
Schiiler*innen und tiber deren erlebtes Agieren mit der Rolle in der konkreten Situation
zu. Verhaltenserwartungen und Vorerfahrungen, die die schulische Situation
beeinflussen, traten hier zutage, z.B. wie Lehrkrifte ihre Macht gegeniiber
Schiiler*innen anwenden, wie Schiiler*innen dies erleben, welche Aspekte zu welcher
Art der Machtanwendung gehoren (partizipativ oder restriktiv) und wie die erlebte
Machtanwendung mit dem schulischen Erleben in Zusammenhang steht, was iiber
Aspekte des Unterrichtserlebens erfasst wurde. Auch wurde die Schliisselfunktion des
Vertrauenserlebens — wenn auch eher indirekt — ersichtlich. Das gebiindelte Wissen um
macht®-°, gerechtigkeits- und vertrauensrelevante kognitive Schemata von Lehrkriften
und Schiiler*innen, also darum, welches Handeln bei Lehrkréiften und durch Lehrkrifte
erlebt wird und dass dieses Erleben sich nachweisbar positiv oder negativ auf das
Erleben auswirkt, konnte die Schaffung eines Bewusstseins von Lehrkriften als role
model (Bandura, 1971; Hattie, 2014; Petty & Cacioppo, 1986) unterstiitzen.
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(b) Die Vortests: In den Fragebogen von Studie 1 sollten die von Scholl (1999)
eruierten Skalen zur promotive control und restrictive control eingehen, um zu testen,
ob sie sich im schulischen Kontext replizieren lassen. Dafiir mussten sie ins Deutsche
ibersetzt, zur Kontrolle riickiibersetzt und an den Schulkontext angepasst werden, was
auf Basis der ,,Richtlinien fiir die Ubersetzung fremdsprachlicher Messinstrumente*
(Schmitt & Eid, 2007) durchgefiihrt wurde. Hierbei zeigte sich beispielsweise, dass
mutual convergence, also die Verringerung der Spiirbarkeit asymmetrischer Dependenz,
auf den schulischen Kontext angepasst wortlich (das Bemiihen der Lehrkrdifte zu einer
einheitlichen Meinung zu kommen) und inhaltlich (negativ gepolt: am lingeren Hebel
sitzende Lehrkrdfte) tibersetzbar 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 unterzogen.’? Hierfiir wurde die kognitive Survey-Technik bzw. das ,,laute
Denken® (Biihner, 2006) mit drei Schiiler*innen verschiedener Schulformen genutzt,
die sich freundlicherweise bereiterklirt hatten, diesen Vortest durchzufithren. Es ging
darum zu sehen, ob das Antwortformat stimmig ist, ob die Inhalte und Begriffe
verstiandlich sind und ob sich fiir die Schiiler*innen beim Lesen und Ausfiillen
Widerspriiche zeigen. Schiiler*innenfreundliche Formulierungen sollten das Ausfiillen
erleichtern, priazise Ergebnisse liefern (Verstehen die Schiiler*innen ein Item so, wie es
intendiert ist?) und einen guten Riicklauf unterstiitzen. Als Kritikpunkt dieser Methode
ist anzufiihren, dass das ,,Verstehen des Gemeinten® hierdurch nicht zwingend gegeben
ist (Priifer & Rexroth, 2005). In den Riickmeldungen der Schiiler*innen im Vortest und
auch denen im Fragebogen selbst wurden dieser und seine Form eher positiv
wahrgenommen. Auch der Riicklauf von iiber 60 % in beiden Studien zeigt, dass solche
Tests zwar mit Aufwand verbunden, aber zielfiihrend sind.

Grenzen der Studien zeigen sich bei (c) den Fragebogenerhebungen (Paper-Pencil),
(d) der gewihlten Imputationsmethode, (e) den Reihenfolgeeffekten, (f) den Zwei-Item-
Skalen und (g) moglichen Selektionseffekten:

(c) Die Fragebogenerhebungen: Beide Studien wurden durch Vergabe von
Fragebogen im Klassenraum und zum Teil iiber postalisch versendete Exemplare
durchgefiihrt. Obwohl das Experiment nach wie vor als der ,Konigsweg™ zur
Erkenntnisgewinnung gilt, sind seine Ergebnisse wegen der kiinstlichen
Versuchssituation einerseits nur bedingt generalisierbar und auf die Praxis iiberfiihrbar.
Andererseits konnen in Experimenten, anders als bei Fragebogenerhebungen im Feld
»Klassenraum®, Storvariablen kontrolliert werden (Trautner, 1997). In der vorliegenden

32 Der Fragebogen wurde auch von Kolleg*innen und Freund*innen Korrektur gelesen und auf
Praktikabilitdt eingeschitzt, jedoch war es wichtig, dass gerade die Zielgruppe den Fragebogen
versteht und akzeptiert.
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Arbeit wurde sich fiir die praxisnihere Variante des Fragebogens in dem Bewusstsein
entschieden, dass die Ergebnisse durch mogliche storende Einfliisse, die nicht
ausgeschlossen werden konnten, beeinflusst worden sein konnten. Dementsprechend
sind Tests (wenn angebracht) konservativer angewendet und die Ergebnisse vorsichtiger
interpretiert worden. Auch konnten die hohen Stichprobenzahlen (Studie 1: Ns = 647,
Studie 2: N = 50, Ns = 890) zur Qualititssicherung beigetragen haben.

Bei Fragebogenerhebungen ist es zudem moglich, dass die Proband*innen
Schwierigkeiten mit der Interpretation der Fragen haben. Fine Hilfestellung ist hier
wegen der Vergleichbarkeit der Ergebnisse nicht moglich. So kann es zu falschen
Interpretationen der Fragen, verkehrten oder fehlenden Antworten kommen (Kohn,
2005). Durch den Vortest zur Verstdndlichkeit der Items bei Schiiler*innen wurde
versucht dieser Problematik entgegenzuwirken. Die Testergebnisse zeigten eine
groBtenteils gute Verstidndlichkeit der Items, die angepasst wurden, wenn 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 Arbeit war ihre Autorin bei
den Fragebogenbeantwortungen im Bundesland Niedersachsen in den Schulklassen
anwesend und konnte beobachten, dass auch die Schiiler*innen und Lehrkrifte der
jeweiligen Klassen die Bogen ausfiillten. Bei den postalisch versendeten Bogen war bei
Studie 2 ein bedingtes Nachvollziehen iiber die soziodemografischen Angaben und die
Personencodes  gegeben.  Zur  zusidtzlichen  Absicherung  wurde  auf
bundeslandspezifische Unterschiede gepriift. Bis auf eine hohere Beobachtersensibilitit
bei niedersdchsischen Schiiler*innen im Vergleich zu denen aus Mecklenburg-
Vorpommern (Studie 1, kleine Effekte), eine hohere Schulbezogene
Selbstwirksamkeitserwartung bei niedersidchsischen Schiiler*innen im Vergleich zu
denen aus Mecklenburg-Vorpommern sowie eine hohere Schulbezogene Motivation bei
Schiiler*innen aus Mecklenburg-Vorpommern im Vergleich zu niedersdchsischen
(Studie 2, kleine Effekte) gab es keine signifikanten Unterschiede.

Fragebogenerhebungen liefern auch keine unabhéngigen Beobachtungsdaten, jedoch
wurden Selbst- (Lehrkréfte) und Fremdeinschitzungen (Lehrkréfte und Schiiler*innen)
auf zwei Befragungsebenen (relational und interaktional) erhoben, die ein
umfangreicheres Bild auf Lehrkriftehandlungsweisen geben sollten. Nach Kohn (2005)
ist der Riicklauf von Fragebogen erfahrungsgemill gering (hdufig unter 30 %). Diese
Problematik hat sich bei den Studien dieser Arbeit, moglicherweise aufgrund des fiir
Schulen interessanten Themas, der aufwendigen Akquirierung iiber personliche bzw.
telefonische Ansprache und ansprechende Fragebogen (s. Abschnitt 9.1.4) nicht
ergeben.

(d) Die Mittelwertimputation und mogliche unterschitzte Varianzen (Typ-1-Fehler):
Unter der Pramisse, dass es keine Hinweise auf systematische Ausfille innerhalb der
Datensitze gab, wurde eine Mittelwertimputation durchgefiihrt, um die groBBtmogliche
Anzahl an Angaben von Schiiler*innen zu beriicksichtigen. Die Mittelwertimputation
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fehlender Werte ermoglicht die geringste Distanz zu den iibrigen 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 Losungen fiir diese Problematik gibt, die wiederum
ihre Stirken und Schwichen haben, wurde sich fiir die Mittelwertimputation mit dem
Risiko entschieden, moglicherweise Varianzen der Daten zu unterschitzen (Little &
Rubin, 2002). Das bedeutet, es konnte sein, dass irrtiimlich falsch positive Ergebnisse
erzeugt worden sind. Daher wurden fiir jedes signifikante Ergebnis Effektstirken
berichtet, sodass eine realistischere Einschitzung des jeweiligen signifikanten
Ergebnisses moglich war. In Studie 2 zeigt sich bei der Betrachtung von
Reihenfolgeeffekten ein moglicherweise falsch positives Ergebnis bei der Skala
Schulbezogene Selbstwirksamkeitserwartung (s. Reihenfolgeeffekte der
Fragebogenversionen von Studie 2 im zweiten Absatz des nédchsten 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 Giite der iiber die Hauptkomponentenanalyse ermittelten Skalen
hoch bis akzeptabel. Die Skalen wurden in Studie 2 erneut an Schiiler*innen und
Lehrkréften tiberpriift. Hier ist die Giite bei Schiiler*innen und Lehrkriften dhnlich hoch
wie bei Studie 1 — trotz des Effekts, dass Lehrkréfte sich und ihre Berufsgruppe besser
bzw. die Schiiler*innen diese schlechter einschitzen. Eine Ausnahme bildet der Aspekt
Beteiligung, der im Vergleich zwar groftenteils noch akzeptable, aber die geringste
Giite hat. Fine Mboglichkeit der Erklarung wire, dass dies wu.a. auf die
Reihenfolgeeffekte in Studie 1 zuriickzufiihren ist.

Bei Studie 2 traten Effekte wegen des Schuljahreswechsels bei den Aspekten
Vertrauen, Mangelnde Egalitdt und der Skala Schulbezogene
Selbstwirksamkeitserwartung auf. Die Effekte sind bei den ersten beiden Skalen klein,
bei Schulbezogener Selbstwirksamkeitserwartung lisst sich bei der Uberpriifung der
Effektstiarke nach Cohen kein Effekt nachweisen. Die Daten diirften somit durch den
Schuljahreswechsel nicht stark beeintrichtigt worden sein. Dennoch wire eine
Erhebung wihrend des Schuljahrs wiinschenswert gewesen.

(f) Die Zwei-Item-Skalen: Es haben sich im Rahmen der Hauptkomponentenanalysen
finf Zwei-Item-Skalen mit den Aspekten Mangelnde Egalitit, Ungerechtigkeit,
Blofistellen, Zwang und (Sexuelle) Gewalt ergeben. Der Aspekt Zwang ist eine
Replikation der Skala restrictive control von Scholl (1999) und die Aspekte Mangelnde
Egalitdt und Blofistellen wurden jeweils um ein Item reduziert, um Redundanzen zu
vermeiden. Der Aspekt (Sexuelle) Gewalt ist hier als Sonderfall zu betrachten, weil seine
Ladungen — moglicherweise aufgrund der geringen Merkmalsauspriagung (M = 0.67) —
uneindeutig waren; so wurde die Skala fiir die weiteren Berechnungen nicht
herangezogen. Skalen unter drei Items unterschreiten den Richtwert von Biihner (2006).
Durch eine hohere Itemanzahl pro Skala wire eine genauere Messung der Konstrukte
moglich. 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 Giite der Skalen iiber die beiden Erhebungszeitpunkte hinweg. Am
Beispiel von Studie 1 sind das bei den Skalen Erleben von mangelnder Egalitdit (.64 und
.15), Ungerechtigkeitserleben (.71 und .78), Erleben von Blofstellung (.75 und .76) und
beim Erleben von Zwang (.82 und .85). Die Skalen haben in Studie 1 eine gute bis
akzeptable Giite (Erleben von mangelnder Egalitit o= .70, Ungerechtigkeitserleben
o = .82, Erleben von Blofstellung o. = .81, Zwang ausiiben o. = .81), wurden in Studie
2 an Schiiler*innen und Lehrkriften erneut gepriift und ergeben gute bis akzeptable
Retest-Reliabilititen (Aspekte: Mangelnde Egalitiit ouwrel = .87, Osrel = .87, dsine = .72,
Ungerechtigkeit ol = .79, dsrel = .74, Osine = .81, Blofistellen ol = .89, osrwel = .89,
dsint = .85, Zwang Ouirel = .88, Asrel = .73, Asine = .78).

(g) Mogliche Selektionseffekte: Die Einschitzungen von Studie 2 auf der
interaktionalen Befragungsebene fallen positiver aus als die auf der relationalen
Befragungsebene. Bei Ersteren muss insofern an einen Selektionseffekt gedacht werden,
als dass gerade im positiven Sinne engagiertere Lehrkrifte moglicherweise eher an der
Studie teilgenommen haben und dass das auch eher Lehrkrifte sind, die Schiiler*innen
positiver einschitzen (Positivselektion). Auch Thies (2010) vermutet, dass sich
relationale und interaktionale Schemata gegenseitig beeinflussen, sodass Stichproben in
Richtung Klassen ambitionierter Schulen bzw. Lehrkrifte verzerrt sein konnten. Ein
Anhaltspunkt hierfiir findet sich in Kommentaren von Schiiler*innen, die z.B.
konstatieren, dass nicht alle Lehrkréfte so ,,positiv* seien oder es auch Lehrkrifte gebe,
die sie negativer einschitzen wiirden.®® Solche Effekte konnten in weitergehenden
Studien kontrolliert werden, um validere Ergebnisse und diesbeziiglich nicht nur
Anhaltspunkte zu erhalten. Eine Verpflichtung aller und nicht nur freiwilliger
Lehrkrifte einer Schule zur Teilnahme an solchen Studien diirfte jedoch schwierig sein,
sofern die Forschungsfrage nicht durch die Regierung oder das Kultusministerium als
Auftragsforschung mit entsprechender Erlaubnis zur Befragung vergeben wird (analog
zu Schiiler*innenerhebungen wie z. B. PISA oder TIMSS).

11.5 Anbhaltspunkte fiir die weitere Forschung

Teils durch die Limitationen der angewendeten Forschungsmethoden, teils durch die
Art und den speziellen Fokus der Konzeption dieser Arbeit, teils 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
Diskussionsteilen abgeleitet und als Anhaltspunkte fiir die weitere Forschung
zusammengetragen, damit das Thema und die Idee einer differenzierten Art der
Machtanwendung weiter beforscht werden kann.

3, Wire ein anderer Lehrer momentan in diesem Raum, wire der zweite Teil des Fragebogens langst

nicht so positiv (Studie 2, Schiiler*in Nr. 358 im Datensatz); ,,Diese Lehrerin ist o.k., aber die Frau
xxXx ist zum Beispiel sehr anstrengend und ungerecht (Studie 2, Schiiler*in Nr. 480 im Datensatz).
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Die Anhaltspunkte fiir weitere Forschungen beziehen sich auf eine kiinftige
Beriicksichtigung von (a) Machtmotivation in Zusammenhang mit erlebtem
Machthandeln, von (b) (Un-)Gerechtigkeit unter einem affektivem Blickwinkel, (c) des
moglichen Zusammenhangs zwischen erlebter Strukturierung, dem Erleben bzw. Geben
von unterstiitzender Zuwendung und Schulischer Selbstwirksamkeitserwartung, (d) die
in dieser Arbeit nicht betrachtete antizipierte Fremdwahrnehmung und die mogliche
Durchlissigkeit der interaktionalen und gruppenbezogenen kognitiven Schemata sowie
(e) eine weitergehende Betrachtung des erlebten Machthandelns in Abhingigkeit der
Schulform und Klassenstufe von Schiiler*innen sowie einige kurze Abrisse weiterer
potenzieller Untersuchungsschwerpunkte.

(a) Machtmotivation in Zusammenhang mit erlebtem partizipativen oder restriktiven
Handeln: Auf Basis von McClellands (1972) differenzierter Betrachtung des
Machtkonzepts konnte die Motivation einer Person und darauf zuriickgehende
Handlungen auf Basis der vorhandenen kognitiven Schemata betrachtet werden. In
seiner Motivationstheorie unterscheidet er personale Macht mit hohem Machtmotiv und
geringer Aktivititshemmung auf der einen, soziale Macht mit hohem Machtmotiv und
hoher Aktivitaitshemmung 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 nennt auch Verhaltenskorrelate
des Machtmotivs, wie die Neigung zur impulsiven Gewaltanwendung (bei Ménnern)
oder das Ergreifen eines einflussreichen Berufs. Sofern McClellands (1972) Konzepte
tatsdchlich anschlussfihig zueinander sind, wire es interessant zu betrachten, inwiefern
sich Analogien zur Partizipativitidt und Restriktivitit zeigen, sodass moglicherweise eine
chronologische Verkniipfung zwischen den Machtmotiven und der selbst- oder
fremderlebten Handlung hergestellt werden kann.

(b) Das affektive (Un-)Gerechtigkeitserleben: Obwohl Konfundierungen des
Gerechtigkeitserlebens z. B. mit dem Vertrauenserleben angenommen werden kénnen
(Schmitt & Herbst, 1993; Zala-Mezo & Raeder, 2007), ist der vollstindige Zerfall der
etablierten Gerechtigkeitsskala von Dalbert und Stober (2002a) auf Itemebene zunédchst
verwunderlich. Ein Teil der Skala fillt in partizipative Lehrkriftehandlungsweisen
(z. B. Vertrauenserleben), ein Teil invers in restriktive Lehrkriftehandlungsweisen.
Eine mogliche Erkldrung konnten van Stekelenburg und Klandermans (2009) aus der
Protestforschung liefern. Sie postulieren, dass die Abfrage von (Un-
)Gerechtigkeitserleben stirker eine affektive statt der iiblichen kognitiven Komponente
misst. Die zugrunde gelegte Definition, nach der Gerechtigkeit als annehmbar erlebte
Bewertungs- bzw. Ausgleichshandlung betrachtet wird (modifizierte Definition Koller,
2001), stiitzt diesen Gedankengang. In einer Studie zu den Auswirkungen von fritherer
Belohnung des Partners oder der Partnerin und Belohnung der Versuchsperson auf deren
kognitive Bewertungen, emotionale Reaktionen und Sympathie zeigt sicht, dass
fritheres und aktuelles Gerechtigkeitserleben —im Vergleich zu Ungerechtigkeitserleben
des Partners oder der Partnerin und der eigenen Person bei Ubervorteilung und
Benachteiligung — zu den hochsten Werten in Bezug auf Befriedigung, Gliick 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. Dafiir sprechen auch die sehr hohen Einschétzungen der
Schiiler*innen zu Wichtigkeit von Gerechtigkeit in Studie 1. Das zusammengenommen,
konnten ,,Verhaltens- und Gefiihlsitems* moglicherweise in unterschiedlichem
Zusammenhang miteinander stehen. Ob das so ist, wie sie sich zueinander verhalten und
wie sie sich vermutlich auch gegenseitig beeinflussen, konnte in experimentellen
Studien, z.B. iiber Szenarien, die verhaltens- oder gefiihlsaktivierende Schemata
manipulieren, betrachtet werden.

(c) Der mogliche Zusammenhang zwischen Struktur, Erleben von unterstiitzender
Zuwendung und Schulischer Selbstwirksamkeitserwartung: Eine iibergeordnete Grofe,
die sich bei Studie 1 neben partizipativen und restriktiven Lehrkréaftehandlungsweisen
ergeben hat, ist die erlebte Strukturierung durch Lehrkrifte. Dieser Aspekt wurde nicht
in die weiteren Berechnungen fiir Studie 2 einbezogen, weil es sich um ein zuvor nicht
recherchiertes und mit Fragestellungen versehenes, zusitzliches Ergebnis handelte.
Erlebte Strukturierung besteht aus den Skalen Hausaufgabenkontrolle und STRUK_L
nach Dalbert und Stober (2002b), die klare Verhaltensregeln, deren Befolgung und den
antizipierten Wunsch von Lehrkriften abfragt, dass ihre Anordnungen befolgt werden.
Strukturierung  und  eine  durch  Schiiler*innen  erlebte  partizipative
Lehrkriftehandlungsweise, das Erleben von unterstiitzender Zuwendung, stehen in
mittelstarkem positivem Zusammenhang (r = .47%*), was ein erster empirischer
Hinweis darauf ist, dass die Strukturierung von Situationen iiber Unterstiitzende
Zuwendung an die Partizipativitdt gekoppelt sein konnte. Aus theoretischer 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 Ddmpfung 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), konnte in weiterfithrenden Untersuchungen
behandelt werden. Auch wire es sinnvoll, das Konstrukt Erlebte Strukturierung explizit
zu erfassen und zu priifen, ob sich hieriiber schulbezogene Selbstwirksamkeit erkliren
lasst und wenn ja, in welchem Mal. Moglicherweise sind partizipative
Lehrkriftehandlungsweisen und erlebte Strukturierung gemeinsam ausschlaggebend.
Diese Forschung konnte insbesondere Kindern mit problematischen Ausgangslagen
(Thies, 2010) zugutekommen.

(d) Die antizipierte Fremdwahrnehmung und eine mogliche Durchlissigkeit 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 dariiber,
wie das Gegeniiber iiber die eigene Person denkt, z. B. wenn eine Lehrkraft der
Uberzeugung ist, dass Schiiler¥in X ihr vertraut oder sie mag. Auf Seiten von
Schiiler*innen wird ein Teil des Fdhigkeitsselbstbildes durch die Riickmeldungen der
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Lehrkraft gebildet. Das sollte bei Lehrkriften aufgrund der wechselseitigen
Interaktionsregulation auch der Fall sein (Thies, 2010). Steins (2014) merkt an, dass
auch fiir Lehrkrifte die soziale Anerkennung der Schiiler*innen wichtig ist und dass
Schiiler*innen ebenfalls Einfluss auf Lehrkrifte haben, etwa dariiber, ob sie dem
Unterricht aufmerksam folgen, die Aufgaben erledigen oder gesetzte Regeln einhalten.
Die Untersuchung antizipierter Fremderwartungen wire im Hinblick auf die Haltung
der Lehrkrifte als role model wie auch bezogen auf Schiiler*innen und die Stirke des
Einflusses des role model auf deren Fihigkeitskonzept interessant. Die vorliegenden
Untersuchungen konnten hierfiir eine Ausgangsbasis bilden. Moglicherweise konnten
Lehrkriften die antizipierte Fremdwahrnehmung ihrer Schiiler*innen nutzen, um eine
positive Spirale oder Synergien der Fahigkeitskonzepte anzustofen, sodass iiber die
Interaktion mit dem role model gelernt, dies aber auch selbst gestirkt wird und sich
stetig verbessern kann. Auch die Selbstwirksamkeitserwartung von Schiiler*innen
diirfte hiermit verkniipft und positiv (aber auch negativ) beeinflussbar sein. In Studie 2
dieser Arbeit wurde die erlebte Schulbezogene Selbstwirksamkeitserwartung von
Schiiler*innen zu 9 % durch erlebtes partizipatives Lehrkriftehandeln auf der
relationalen Befragungsebene erkldrt. Moglicherweise liee sich diese Variable
erginzend durch antizipierte Fremderwartungen erkldren und als Implikation iiber
gezielte Nutzung dieser kognitiven Schemata in der Lehrkréfteaus- und -weiterbildung
etablieren. Nachdem nun basale schulrelevante kognitive Représentationen (Macht-,
Gerechtigkeits- und Vertrauenserleben) auf ihre Abgrenzbarkeit voneinander und ihre
Relationen zueinander untersucht wurden, wire auch eine lingsschnittliche Betrachtung
der interaktionalen Schemata und der Schemata bezogen auf die Berufsgruppe
Lehrkrifte erstrebenswert. Es konnte hier betrachtet werden, in welche Richtung sich
die Schemata zeigen — eher von interaktionalen Schemata hin zu relationalen, umgekehrt
oder in beide Richtungen, moglicherweise im Anschluss an kritische Situationen
(critical incidents), wie etwa bei einem Vertrauensbruch — und insbesondere auch, wo
sich in diesem Prozess die antizipierten Fremdwahrnehmungen verorten lassen.

(e) Das Erleben des Machthandelns in Abhiéngigkeit der Klassenstufe von
Schiiler*innen und der Schulform: Schiiler*innen hoherer Klassenstufen erleben starker
restriktive und geringer partizipative Lehrkréftehandlungsweisen. Auch bei den
Schulformen zeigen sich insofern Unterschiede, als dass mit ansteigender Schulform
mehr Restriktivitit, weniger mangelnde Egalitit und Unterstiitzende Zuwendung durch
die Berufsgruppe Lehrkrifte erlebt werden. Vertrauen erleben Schiiler*innen auf
gymnasialem, aber auch auf Hauptschulniveau gering, Beteiligungsmdoglichkeiten
erleben insbesondere Schiiler*innen auf Hauptschulniveau geringer, als das bei den
anderen Schulformen der Fall ist. Dies konnte 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 gegeniiber Kindern
niedrigerer sozio-0konomischer Schichten ein grofleres Ausmall an Machtpraktiken an
den Tag gelegt wird. Moglicherweise sollten im Sinne von sozialisierten
Wahrnehmungsverzerrungen,  Stereotypen und  Vorurteilen auch  eigene
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Habituskonzepte (z. B. Bourdieu, 1990) etwa in Zusammenhang mit der Bernstein-
Hypothese (Bernstein, 1973: habituell unterschiedliche Sprachcodes verschiedener
sozialer Schichten) genauer betrachtet werden. Fine Untersuchung dieser
Zusammenhidnge wire nicht nur aus wissenschaftlicher Sicht interessant, sondern
besile hohe gesellschaftliche Relevanz.

Weitere interessante Fragestellungen konnten z. B. sein, ob sich die Big Five,
erhoben iiber den klassischen und ausfiihrlichen Fragebogen, als in Zusammenhang mit
dem Machthandeln stehend zeigen.

Auch wiire interessant zu iiberpriifen, ob es Uberschneidungen oder Grenzbereiche
zwischen Partizipativitit und Restriktivitit gibt. Partizipativitit und Restriktivitit haben
sich in Studie 2 als sich tendenziell ausschlieBende Handlungsweisen, jedoch nicht als
géanzlich unabhidngig voneinander gezeigt. Dies wird durch Krause (2010) untermauert,
die postuliert, dass Personen — in ihrem Fall Fiihrungskrifte — tendenziell eher zu der
einen oder anderen Art der Machtanwendung neigen. Mdoglich wiren auch kritische
Situationen (critical incidents), die zwingende Verhaltensweisen als rechtfertigbar
erscheinen lassen.

Schliellich wére es relevant zu eruieren, welche Variablen zur weiteren
Varianzaufklarung  von  Schulbezogener = Motivation, = Mitwirkungserleben,
Unterrichtszufriedenheit, abweichendem Verhalten  und Schulbezogener
Selbstwirksamkeitserwartung beitragen. Im Verhiltnis zum Maf} der Varianzaufkldrung
anderer psychologischer Variablen wurden bei den Aspekten des Unterrichtserlebens
zwar hohe Varianzaufklarungen erzielt, jedoch bleibt noch viel unaufgeklarte Varianz
iibrig, deren Betrachtung lohnenswert erscheint (s. Abbildung 7).

11.6 Relevanz der Befunde fiir Lehrkriifte

Der vorletzte Abschnitt dieser Arbeit fasst zentrale Erkenntnisse fiir die Lehrkrifte-
Schiiler*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
Schiiler*innen. Aufgrund ihrer (gesellschaftlichen) Funktion erhalten die Lehrkriften
zur Verfiigung stehenden Machtmittel ihre potenzielle Wirksamkeit (asymmetrische
Beziehungsstruktur). Zu den klassischen Machtmitteln zdhlen neben Belohnung,
Bestrafung, Bewertungs-, Wissens-, Zwangsmacht, Zensur und Verboten auch
physische oder psychische Gewalt (s. Abschnitt 3.3). Da der Einsatz dieser Machtmittel
mit dem Schiiler*innenerleben malgeblich in Zusammenhang steht, z. B. mit
schulbezogener Motivation, Beteiligungserleben, Unterrichtszufriedenheit, Storneigung
oder schulbezogener Selbstwirksamkeitserwartung, ist die Machtanwendung aus
empirischer Sicht eine grundlegende Komponente der Lehrkrifte-Schiiler*innen-
Beziehung.
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Scholls (1999) neutrales Machtkonzept aus der Fithrungsforschung ldsst sich fiir den
Schulkontext empirisch in partizipative Handlungsweisen (pddagogisch professionell
im Sinne des Bildungsauftrages und damit im Sinne von Schiiler*innen) und restriktive
Handlungsweisen (nicht pidagogisch professionell im Sinne des Bildungsauftrages und
nicht im Sinne von Schiiler*innen) differenzieren. Zu den partizipativen
Handlungsweisen zdhlen (1) Vertrauen fordern/ausiiben, (2) das Geben von
unterstiitzender Zuwendung und (3) das Gewihren von Beteiligungsméoglichkeiten. Die
Forderung (authentischer) Partizipation wird auch an anderer Stelle betont (z. B. Hattie,
2014; Scholl, 2007a, 2007b). Gerade auch Vertrauensvorschiisse im Sinne von Schweer
(2008b) konnen durch das Ubertragen von Verantwortung Beteiligung fordern. Diese
Lehrkréftehandlungsweisen wurden durch Schiiler*innen im mittleren Bereich der
zugrunde  gelegten 1ler-Likert-Skala  verortet.  Kategorien  restriktiver
Lehrkriftehandungsweisen sind (1) das Ausiiben von restriktiven Konsequenzen, (2)
BloBstellen, (3) das Zeigen von mangelnder Egalitit, (4) das Fordern von
Ungerechtigkeit und (5) das Ausiiben von Zwang. Diese Handlungsweisen wurden
durch Schiiler*innen im unteren Drittel bis im mittleren Bereich der zugrunde gelegten
1ler-Likert-Skala verortet. Bei Restriktivitit ist eine geschlechtsspezifische
Lehrkriftesensibilitit insbesondere bei Schiilern sinnvoll, da diese Restriktivitit starker
erleben als Schiilerinnen. Die Schiiler*inneneinschitzungen zeigen, dass sowohl auf der
interaktionalen als auch auf der relationalen Befragungsebene bei partizipativen und
restriktiven Handlungsweisen ein Verbesserungspotenzial — in Richtung stirkerer
Partizipativitit und geringerer Restriktivitit — besteht.

Wenn Lehrkrifte partizipativ handeln, haben sie durch ihre hohere, fiir Schiiler*innen
positive ,,Vorhersagbarkeit ihres Handelns® stirker die Moglichkeit, ihren
Schiiler*innen die Handlungsplanung zu erleichtern. Das kann die schulische
Anpassung und den schulischen Erfolg von Schiiler*innen zusétzlich positiv
beeinflussen. Zwar wiirde auch Restriktivitéit als nicht pddagogisch professionell im
Sinne des Bildungsauftrages Handlungsplanung erleichtern, weil sie Vorhersagbarkeit
forcieren wiirde, positive Einfliisse auf Schiiler*innen wiren hier allerdings nicht
anzunehmen (zur Wirkung von Strafen, z. B. Fuhrer, 2009).

Da das Fordern bzw. Ausiiben von Vertrauen neben dem Geben von unterstiitzender
Zuwendung der wichtigste Pradiktor fiir die Aspekte des Unterrichtserlebens
Schulbezogene = Motivation,  Unterrichtszufriedenheit und  Schulbezogene
Selbstwirksamkeitserwartung ist (s. Studie 2) und Vertrauen grundlegend fiir die
Entwicklung, Aktivierung, Erweiterung und Stabilisierung eines forderlichen sozialen
Handlungsrepetoires sein kann (Schweer, 2010), ist es wichtig, Vertrauen als einen
Aspekt  partizipativen  Lehrkriftehandelns nicht punktuell (z.B. durch
Vertrauensvorschiisse), sondern konstant zu foérdern. Dass Vertrauen mit der
Wahrnehmung von Schiiler*innen zusammenhingt (Schweer, 2010; Schweer & Thies,
2004), 1asst sich durch die Ergebnisse dieser Studie stiitzen (s. Zusammenhinge mit den
Aspekten des Unterrichtserlebens). Fiir Schiiler*innen diirfte es durch den
Statusunterschied im Vergleich zur Lehrkraft nicht allzu leicht sein, einer Lehrkraft zu
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vertrauen (Brennan & Pettit, 2002). Eine Lehrkraft, die den hoheren Status innehat, die
Situation maBigeblich definiert und damit strukturiert und in ihrer Funktion ihre Macht
gebrauchen muss, wird dennoch als vertrauenswiirdiger erlebt, wenn sie Partizipativitit
zeigt. Denn wenn sie umgekehrt Restriktivitit zeigt, wird sie als weniger
vertrauenswiirdig erlebt. Insgesamt kann das Vertrauenserleben auch auf Basis der
Ergebnisse dieser Arbeit, wie Bryk und Scheider (2002, nach Hattie, 2014) schlieen,
als ,,Leim“ fiir die Beziehung zwischen Lehrkridften und Schiiler*innen betrachtet
werden.

Restriktive, jedoch vielmehr partizipative Handlungsweisen sind Préadiktoren fiir
durch Schiiler*innen erlebte Schulbezogene Motivation (20 %), Mitwirkungserleben
(23 %), Unterrichtszufriedenheit (31 %), Storneigung (11 %) und Schulbezogene
Selbstwirksamkeitserwartung (9 %). Besonders wichtig sind hierbei das Erleben von
Vertrauen, das Geben von unterstiitzender Zuwendung und das Gewéhren von
Beteiligungsmoglichkeiten. Strukturierung scheint ein von der als partizipativ und
restriktiv erlebten Machtanwendung unabhéngiger Aspekt zu sein, der Schiiler*innen
Stabilitdt geben und bei der Entwicklung sozialer Kompetenzen, moglicherweise auch
der Selbstwirksamkeit, helfen kann. Gerechtigkeit wird als viel wichtiger eingeschitzt
als Vertrauen, wobei das Vertrauenserleben erst dann in den Vordergrund treten konnte,
wenn es nicht mehr vorhanden ist oder gebrochen wurde. Daher sollte nicht nur das
Gerechtigkeits-, sondern insbesondere das Vertrauenserleben pridventiv und
grundlegend geftrdert werden.

Lehrkrifte erleben sich selbst stidrker partizipativ und weniger restriktiv als
Schiiler*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 ausgeiibt werden, nicht iibereinstimmen, auch fiir die Lehrkrifte und
Schiiler*innen in Studie 2 zu. In welche Richtung der Lehrkrifte- oder
Schiiler*innenwahrnehmung die Verzerrung stirker ist, ldsst sich auf Basis dieser
Studien nicht sagen. Eine Erkldrung kdnnen Wahrnehmungsverzerrungen geben (zu
Wahrnehmungsverzerrungen durch Macht und Machtanwendung, s. Abschnitte 2.1 und
3). Lehrkrifte nehmen sich und ihre Berufsgruppe womdglich eher positiv verzerrt wahr
und Schiiler*innen Lehrkréfte negativ verzerrt. Eine solche Interpretation stiinde im
Einklang mit der sozialpsychologischen Theorie der Sozialen Identitit (Tajfel & Turner,
1986) und den grundlegenden Befunden der Autoren, wonach die Eigengruppe
tendenziell favorisiert und die Fremdgruppe abgewertet wird. Auch passen die
unterschiedlichen FEinschitzungen zu den fiir den organisationalen Kontext
beschriebenen Auswirkungen hoher bzw. geringer Machtpotenziale (Keltner et al.,
2003; Scholl, 2011). Schiiler*innen mit dem ihrerseits geringeren Machtpotenzial
konnten Lehrkrifte grundsitzlich kritischer beobachten, weil ihre Aufmerksamkeit
stirker auf potenziellen Bedrohungen, also der Machtanwendung durch Lehrkrifte,
liegt. Die vorhandene Divergenz konnte jedoch durch objektivierte Kriterien fiir
pddagogisch professionelles Verhalten (z. B. Bildungsauftrag der Schulen oder
Leitbilder der Schulen) im Sinne von Schiiler*innen fiir beide Seiten ,,Absicherung®
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erfahren. Insgesamt sollte angestrebt werden, die Divergenzen zu minimieren, um
synchrone Erwartungen und gemeinsame Situationsdefinitionen zu schaffen, die das
Lehrkrifteverhalten fiir Schiiler*innen vorhersagbarer machen und ihnen dadurch
Handlungssicherheit geben (Thies, 2010).

Bei Schiiler*innen hoherer Klassenstufen zeigen sich im Vergleich zu Schiiler*innen
niedrigerer Klassenstufen hohere Werte bei abstrakteren Aspekten, wie
Ungerechtigkeitssensibilitit, individuelle Vertrauenstendenz, Funktion und Wichtigkeit
von Gerechtigkeit und Vertrauen, hohere Werte bei den eingeschitzten restriktiven
Lehrkriftehandlungsweisen sowie geringere Werte bei den eingeschitzten
partizipativen Lehrkriftehandlungsweisen. Auch wenden Lehrkrifte hoherer
Schulformen, z.B. von Gymnasien, aus Schiiler*innensicht stirker restriktive
Konsequenzen und geringer Partizipativitit an als Lehrkriéfte anderer Schulformen, z. B.
Real- oder Hauptschulen. Eine Ausnahme bildet das Erleben von
Beteiligungsmdoglichkeiten bei Schiiler*innen auf Hauptschulniveau. Auf Schiiler und
zu abweichendem Verhalten neigende Schiiler*innen sollten Lehrkrifte in Bezug auf
eine Verringerung von Ungerechtigkeiten, eine verringerte Ausiibung von restriktiven
Konsequenzen und einem Fordern bzw. Ausiiben von Vertrauen besonderes Augenmerk
legen. Es zeigen sich zudem Hinweise darauf, dass partizipative Handlungstendenzen
(auf der relationalen Befragungsebene) im Gegensatz zu den restriktiven bei
Schiiler*innen mit ansteigendem Alter differenzierter betrachtet werden. Auf der
interaktionalen Befragungsebene konnen partizipative Handlungstendenzen zudem mit
ansteigender Schulform differenzierter betrachtet werden. Zieht man den Vergleich zur
potenziellen Wirkung von Vertrauensbriichen, konnte Restriktivitit — im Gegensatz zur
Partizipativitit — unabhéngig von Alter und Schulform als stark negativ erlebt werden
und damit nachhaltig Schaden anrichten (z. B. Aggression, negative Beziehung zur
Lehrkriften bzw. zur Lehrkraft oder eine Verhinderung der Internalisierung von
Normen). Auch die Internalisierung restriktiver Verhaltensweisen durch das als
restriktiv erlebte role model wire denkbar. Nach Scholl (1991) kann Restriktivitéit
ausgeiibt 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 Lehrkriften basiert, weniger
im Bewusstsein der Akteure verankert ist. Das wire jedoch wichtig, um gemeinsam
neue Situationsdefinitionen und Handlungsmoglichkeiten zu schaffen — auf
Lehrkrifteseite etwa durch die Positionierung als role model und bei Schiiler*innen
durch aktive Partizipation und Lernen an diesem Vorbild. Die professionelle Instanz
Lehrkraft kann durch konstruktive Wirkung professionellen Lehrkréfteverhaltens (z. B.
Dalbert, 2011a) auf Schiiler*innen Einfluss nehmen. Denn das role model beeinflusst
Verhalten stirker in Richtung Nachahmung (z. B. Bleakley et al., 2013). Eine
Voraussetzung hierfiir ist das Wissen um die eigene Machtposition und den reflektierten
Umgang damit.

SchlieBlich steht die Frage im Raum, weshalb es sinnvoll ist, bei Lehrkriften ein
Bewusstsein fiir das Thema Macht und damit verbundene Dynamiken zu schaffen. Ein
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Grund ist das bessere Vermogen der Kanalisierung von Machthandlungen in eine
gewiinschte Richtung, wenn bewusst ist, mit welchem Status, mit welchen
Handlungsoptionen und mit welchen hieraus folgenden moglichen Konsequenzen fiir
die eigene Person und das Gegeniiber die eigene Position verbunden ist. Das kann
einerseits das eigene Handeln und die Reaktionen des oder der Gegeniiber 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, Partizipation,
Unterrichtszufriedenheit, Selbstwirksamkeitserwartung und eine als geringer erlebte
Storneigung von Schiiler*innen. Ein weiterer Grund, weshalb ein Bewusstsein fiir das
Thema Macht und damit verbundene Dynamiken geschaffen werden sollte, ist die
Enttabuisierung des Machtbegriffs. Pfeffer (1992) fiihrt an, dass iiber Geld und
Sexualitit heutzutage freiziigiger gesprochen wird als iiber Macht, denn Macht sei das
letzte grole Tabu. Seiner Meinung nach kann gerade nicht wahrgenommene Macht in
Krisensituationen zu Untdtigkeit und damit zu schwerwiegenden Folgen fithren (zur
Verleugnung der Macht im padagogischen Kontext, Fantini, 2000; Krumm, 1999). Eine
klare Benennung ihres Status und der damit verbundenen Macht- und Machtdynamiken
konnte es Lehrkriften in der Aus- und -weiterbildung ermoglichen, den Begriff fiir sich
zu enttabuisieren, die Scheu davor zu verlieren, dariiber nachzudenken und ihn als das
zu sehen, was er ist: ein Potenzial, das Lehrkrifte in ihrem Beruf auf die eine oder andere
Weise einsetzen (miissen). Wenn Machtstreben ein grundsitzlicher menschlicher
Wesenszug ist (Russel, 1947, bzw. die Dominanz als motivationales Grundbediirfnis,
Schultheiss, 2008, nach Brandstitter et al., 2013), sollte eine Auseinandersetzung damit
legitim sein. Dies gilt insbesondere, weil die Schaffung von prozeduralem Wissen
(Baumert & Kunter, 2011) tiber diese Prozesse auch wichtig ist, so Mulder (1977), um
Korrumpierung zu verhindern. Im Endeffekt {ibernimmt die Lehrkraft mit der
Bereitschaft, sich als role model vor ihren Schiiler*innen zu positionieren, neben der
Wissensvermittlung eine Multiplikator*innenfunktion fiir Partizipativitét ein, also fiir
das sozialkompetente, pddagogisch professionelle Lehrkriftehandeln im Sinne des
Bildungsauftrages und damit im Sinne von Schiiler*innen und den hieraus
resultierenden positiven (lingerfristigen) Folgen, die auch dem Lernerfolg von
Schiiler*innen (Hattie, 2014) durch die Schaffung positiver Voraussetzungen zutriglich
sein sollten. Lehrkrifte miissen sich insbesondere vor dem Hintergrund des
vorhandenen Machtgefilles also ihres Verhaltens gegeniiber Schiiler*innen bewusst
sein, wenn sie den Anspriichen des Bildungsauftrages gerecht werden wollen (Misamer
& Thies, 2014).

11.7 Ausblick

Das vorgelegte Machtkonzept fiir die asymmetrische Lehrkrifte-Schiiler*innen-
Beziehung liefert sowohl fiir dyadische Beziehungen zwischen Lehrkriften und
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Schiiler*innen als auch fiir das Erleben der Berufsgruppe Lehrkrifte Kategorien
partizipativer und restriktiver Lehrkrdftehandlungsweisen und trigt damit der
Lehrkrifte-Schiiler*innen-Interaktionsforschung in Fragen der sozialen Einflussnahme
in piadagogischen Beziehungen Rechnung. Wie im theoretischen Teil beschrieben, ist
Gewalt an Schulen nach wie vor ein Dauerthema, der Schulalltag wird durch physische
und verbale Aggression mitbestimmt (Melzer et al., 2004). Eine negative Beziehung zur
Lehrkraft wird von Schiiler*innen als belastend empfunden, daneben hat
Machtmissbrauch unter Umstinden ungiinstige Folgen fiir Lehrkrifte und
Schiiler*innen (z. B. ein negatives Klassenklima oder Schulabsentismus: Krumm &
Weil3, 2000; Varbelow & Bull, 2008; Reaktanz auf Schiiler*innenseite: Reichenbach,
2007; negative Verstarkungseffekte: Wettstein, Thommen & Eggert, 2010). Erkldren
lassen sich diese Dynamiken aus sozialpsychologischer und
organisationspsychologischer Perspektive wie auch aus der Perspektive der Lehrkrifte-
Schiiler*innen-Interaktionsforschung als Effekte sozialer Einflussnahme in
asymmetrischen Beziehungen. Bedeutsam sind hier jeweils kognitive Schemata und
hieraus ggf. resultierende Interaktionsmuster zwischen Lehrkriften und Schiiler*innen
(im Sinne des Rahmenmodells wechselseitiger Interaktionsregulation nach Thies,
2010). Da bisher wenig explizite Forschung zur Machtanwendung in der Lehrkréfte-
Schiiler*innen-Interaktionsforschung vorliegt, wurde sich einer Begriffsbestimmung
des Machtkonstrukts interdisziplindr angenihert. Neben den in Abschnitt 10.5
angesprochenen Anhaltspunkten fiir die weitere Forschung finden sich konkrete
Ansatzpunkte fiir Lehrkrifte und somit auch fiir deren Aus- und Weiterbildung. So lie3e
sich die Lehrkrifteaus- und -weiterbildung ggf. durch machtspezifische Einheiten
erginzen, etwa das Begreifen der Lehrkréiftemacht als Potenzial, das Bewusstsein iiber
mogliche (Wahrnehmungs-)Automatismen und Verzerrungen, die mit dem Status einer
Lehrkraft einhergehen konnen, die Notwendigkeit von Regularien, z.B. den
Bildungsauftrag der Schulen und das Leitbild der jeweiligen Schule, und die
Bereitschaft, sich als partizipatives role model im Sinne eben dieses Regulariums zu
positionieren. Die Kopplung der Machtanwendung von Lehrkriftemacht an ein
Regularium schiitzt vor Subjektivitit. Sie klirt beispielsweise auch Situationen, in denen
zundchst ein Agieren ,,nicht als im Sinne von Schiiler*innen” durch Schiiler*innen
erlebt wird, dieses aber dennoch partizipativ sein kann, weil gemill des
Bildungsauftrages der Schulen im Sinne von Schiiler*innen gehandelt wird, z. B. beim
Wiedergutmachen eines Schadens, den ein Schiiler oder eine Schiilerin einem oder einer
anderen zugefiigt hat. Die Schaffung eines Verstindnisses dafiir kann die soziale
Grundhaltung der Gerechtigkeit und das Demokratieverstindnis von Schiiler*innen
stirken helfen. Insofern wire eine durch die Lehrkréifteaus- und -weiterbildung
etablierte, kritische Reflexion der eigenen relationalen und interaktionalen Schemata auf
Seiten angehender oder bereits praktizierender Lehrkrifte potenziell sinnvoll und
zielfiihrend fiir eine gelingende Lehrkrifte-Schiiler*innen-Interaktion.
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Anhang A: Messinstrumente

1 Beispielfragebogen fiir Schiiler*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 fiir Schiiler*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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Gib hier bitte Deine Versuchspersonennummer an. Diese Nummer dient dazu, die Frage-
b&gen einander zuzuordnen. Gleichzeitig ist mit Hilfe dieser Nummer Deine Anonymitét

sichergestellt.

Beispiel Ihre Angabe
1 Zweiter und dritter Buchstabe Deines | IN
: Vornamens (Nina)
9 Anzahl der Buchstaben Deines Miiller
A Nachnamens (6)
Deine Nummer lautet IN6
Teil 1: Im Folgenden geht es darum, wie Lehr- | trifft gar nicht zu trifft absolut zu
kréfte sich in der Regel verhalten. Wie erlebst
Du Lehrerinnen und Lehrer im Aligemeinen? 0% 100%
Lehrkrafte ...
.. geben Fehler zu. L e e s e
.. sind ehrlich. L e e e e
.. bewerten mich h&ufig ungerecht. £ E W a B N T
.. halten ihre Versprechen ein. L S
.. wollen mir wirklich etwas beibringen. @ G e o G I
.. sind freundlich. L e e e
.. verhalten sich mir gegeniber oft unfair. o e om oo o O
.. sprechen mich von sich aus an. LI L
.. gestehen sich selbst auch Fehler zu. LI R O
.. benoten gerecht. e e e e e e
.. vertrauen mir. L )
.. nehmen mich ernst. L S
.. behandeln mich im GroRen und Ganzen O, T,
gerecht.
.. interessieren sich fiir mich und meine e e e e T,
Probleme.
.. bemilhen sich, mich auch persdnlich kennen- e e e e e
zulernen.
.. reden mit mir oft iber Fragen, die mich persén- | =~ =~ = | e e .
lich angehen.
.. geben mir das Gefilhl, wichtig zu sein. L L
.. setzen sich fiir mich ein, wenn ich in T, e e .
Schwierigkeiten gerate.
.. zeigen mir, dass sie mich mégen. I L

116
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trifft gar nicht zu

trifft absolut zu

Lehrkrifte ...
0% 100%
...versuchen, mir auch persdnliche Anregungen
zu geben, was fiir mich interessant sein e e . . e e .
kénnte.
.. kimmern sich um meine Probleme. e e e . e e e
.. arbeiten h&ufig mit “Befehlen”. s e . . e e e
.. arbeiten haufig mit .Druck”®. e e v e e
.. bevorzugen manche Schilerinnen und e . e ..
Schiiler.
.. benachteiligen manche Schiilerinnen und T, v e
Schler.
.. stellen Schulerinnen und Schiiler hin und S, o .

wieder blol}.

Verhaltensweisen von Lehrkriften im
Unterricht

trifft gar nicht zu

trifft absolut zu

0% 100%
Entscheidungen, die alle betreffen, diskutierenwir |~~~ =~ = | 5w R G
gemeinsam.
Wenn ich einmal nicht ordentlich mitarbeite, wird R, e e ..
sofort mit schlechten Noten gedroht.
Ich darf mitentscheiden, wie der Klassenraum R s mw g g
gestaltet wird.
Wenn man sich schlecht benimmt, muss man
damit rechnen zur Strafe streng gepriift zu + s e e . L
werden.
Schiilerinnen und Schiler, die frither einmal
unangenehm aufgefallen sind, bekommen dies L L
immer wieder zu spiiren.
Besondere Ereignisse, die alle betreffen, werden | = | v e e .
gemeinsam diskutiert und bestimmt.
Es ist bei Lehrkraften meist leichter, eine Strafe
zu bekommen als eine Anerkennung oder L R
Belohnung.
Oft bekomme ich meine Noten mehr nach s 5 o® o§ @ o ower om w
meinem Verhalten als nach meiner Leistung.
Oft spielt es bei meinen Noten eine Rolle, wie e e e e .
sympathisch ich meinen Lehrkraften bin.
Es kommt immer wieder vor, dass Schiilerinnen e % % = 3 = o
und Schiller durch Lehrkrafte bloRgestellt werden.
Aufgrund meiner bisherigen Erfahrungen halte ich
Vertrauen zwischen Schillerinnen und Schulern ¢ e s s e LA

und Lehrkraften fiir moglich.
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Allgemeine Einschitzungen iiber Dich, die mit
der Schule zu tun haben

trifft gar nicht zu

0%

trifft absolut zu

Ich kann auch die schwierigen Aufgaben im
Unterricht I6sen, wenn ich mich anstrenge.

Es féllt mir leicht, neuen Unterrichtsstoff zu
verstehen.

Wenn ich eine schwierige Aufgabe an der Tafel
l6sen soll, glaube ich, dass ich das schaffen
werde.

Selbst wenn ich mal langere Zeit krank sein sollte,
kann ich immer noch gute Leistungen erzielen.

Wenn die Lehrkréfte das Tempo noch mehr
anziehen, werde ich die geforderten Leistungen
kaum noch schaffen kénnen.

Auch wenn Lehrkrafte an meinen Fahigkeiten
zweifeln, bin ich mir sicher, dass ich gute Leistun-
gen erzielen kann.

Ich bin mir sicher, dass ich auch dann noch meine
gewilnschten Leistungen erreichen kann, wenn
ich mal eine schlechte Note bekommen habe.

Den meisten machen die im Unterricht bespro-
chenen Themen Spal.

Im Allgemeinen haben wir viel vom Unterricht.

Wir finden den Unterricht meist interessant.

Ich ubernehme gerne freiwillig Zusatzaufgaben in
der Schule.

Auch in der letzten Stunde vor dem Mittag versu-
che ich noch, mich zu konzentrieren.

Ich freue mich am Morgen auf einen Schultag, um
wieder etwas Neues zu leren.

Es gibt in der Schule eigentlich nur wenige Dinge,
die mir wirklich Spall machen.

Ich mache meine Hausaufgaben so gut wie
mdglich.

Es wére schon, wenn ich nicht mehr zur Schule
zu gehen brauchte.

Ich mache meine Aufgaben in der Schule gerne.

Schon der Gedanke an die Schule macht mich
morgens missmutig.

Die Schule ist ein Ort, wo ich mich gerne aufhalte.

Bei uns ist es im Unterricht nur selten so ruhig,
dass man ungestért mitarbeiten kann.

Fiir die Lehrkréafte ist es bei uns oft nicht einfach,
im Unterricht die Ruhe aufrecht zu erhalten.

Einige Schilerinnen und Schler stéren immer
wieder den Unterricht, obwohl die anderen mitar-
beiten méchten.

0y
100%
e e
. e e
e e
. e e
. e e
. e e
e e
. e e
S )
. e e
. e e
)
. e e
. e e
. e e
. e e
. e e
. e e
. e e
. e e
. e e
. e e
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Allgemeine Einschatzungen iiber Dich, die mit
der Schule zu tun haben

trifft gar nicht zu

0%

trifft absolut zu

100%

Wir versuchen haufig, den Unterricht durch
Zwischenfragen oder Scheinprobleme zu
verzégern.

Manchmal planen wir voraus, wie wir den Unter-
richt stéren oder die Lehrkrafte &rgern kénnen.

Manche Schillerinnen und Schiller beschaftigen
sich haufig mit anderen Dingen, ohne sich viel um
den Unterricht zu kiimmern.

Im Unterricht gibt es fiir uns immer wieder Gele-
genheit, eigene Einfalle zu verwirklichen.

Bei uns versuchen die Lehrkrafte immer wieder,
den Unterricht durch Filme, Versuche und Exkur-
sionen interessant zu gestalten.

Bei uns wird der Unterricht haufig in irgendeiner
Weise von den Schilerinnen und Schilern
gestaltet.

Unsere Lehrkrafte achten darauf, dass Versuche
und praktische Ubungen nicht nur vorgezeigt,
sondern von allen Schilerinnen und Schilern
selbst gemacht werden kénnen.

Bei uns kénnen die Schillerinnen und Schiler im
Unterricht haufig in Gruppen zusammenarbeiten.

Viele Lehrkrafte gestalten den Unterricht so, dass
wir selbstandig denken und arbeiten kénnen.

© Hogrefe Verlag GmbH & Co. KG, Géttingen

Teil 2: Und jetzt denke bitte an die Lehrkraft, die gerade zusammen mit Dir im
Klassenraum sitzt und auch einen Fragebogen ausfiillt.

Wie verhilt sich diese Lehrkraft Dir
gegeniiber?

trifft gar nicht zu

trifft absolut zu

.. spricht mich von sich aus an.

0% 100%

Diese Lehrkraft ...

.. gibt Fehler zu. e e e . T
.. ist mir gegen(ber ehrlich. e s e . . e e
.. bewertet mich h&ufig ungerecht. L L
.. halt inre Versprechen mir gegeniiber ein. L v e
.. will mir wirklich etwas beibringen. R L
.. ist mir gegeniber freundlich. L s e e s
.. verhalt sich mir gegenuber oft unfair. L o e e e
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Diese Lehrkraft ...

trifft gar nicht zu

trifft absolut zu

0% 100%
.. gesteht sich selbst auch Fehler zu. L N . e e .
.. benotet mich gerecht. L e e e
.. vertraut mir. e s s e e PO
.. nimmt mich ernst. e e e e . e e .
.. behandelt mich im Grof3en und Ganzen @ mrome BB o @ oW
gerecht.
.. interessiert sich fir mich und meine Probleme. | « ¢ « « » ¢ e e
.. bemiht sich, mich auch persénlich kennenzu- | =~ =~ =~ | e
lernen.
.. redet mit mir oft Uber Fragen, die mich persén- | =~ =~ = e
lich angehen.
.. gibt mir das Gefiihl, wichtig zu sein. I L . e e .
.. setzt sich fiir mich ein, wenn ich in Schwierig- v owm e e .
keiten gerate.
.. zeigt mir, dass sie mich mag. L soe e e
...versucht, mir auch persénliche Anregungenzu | =~ = | e e
geben, was flir mich interessant sein kénnte.
.. kimmert sich um meine Probleme. L o e e
.. arbeitet bei mir haufig mit “Befehlen®. L . e e .
.. arbeitet bei mir haufig mit ,Druck”. D o e e s
.. bevorzugt mich. O . e e .
.. benachteiligt mich. O .o e
.. stellt mich hin und wieder bloB. L )

Wie verhilt sich diese Lehrkraft im Unterricht?

trifft gar nicht zu

trifft absolut zu

0% 100%
Entscheidungen, die mich betreffen, diskutiert e e .. e e ..
diese Lehrkraft mit mir gemeinsam.
Wenn ich nicht ordentlich mitarbeite, wird mirvon | =~ =~ v g oeE
dieser Lehrkraft mit schlechten Noten gedroht.
Bei dieser Lehrkraft darf ich mitentscheiden, wie e e e v e e
der Klassenraum gestaltet wird.
Wenn ich mich bei dieser Lehrkraft schlecht
benehme, muss ich damit rechnen, zur Strafe s & s b e 58 & s

streng geprift zu werden.
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Wie verhilt sich diese Lehrkraft im Unterricht?

trifft gar nicht zu

trifft absolut zu

0% 100%
Ich bin dieser Lehrkraft schon einmal negativ : :

ja nein
aufgefallen.
Wenn ja, bekomme ich das bei dieser Lehrkraft ¢ i ® -
immer wieder zu spiren.
Besondere Ereignisse, die mich betreffen, disku-
tiert und bestimmt diese Lehrkraft mit mir . . L . .
gemeinsam.
Es ist flir mich bei dieser Lehrkraft meist leichter,
eine Strafe zu bekommen, als eine Anerkennung |+ =+ L LI ]
oder Belohnung.
Oft bekomme ich meine Noten bei dieser
Lehrkraft mehr nach meinem Verhalten als nach * W w - &
meiner Leistung.
Oft spielt es bei meinen Noten eine Rolle, wie " _ —
sympathisch ich dieser Lehrkraft bin.
Es kommt vor, dass ich durch diese Lehrkraft . . . .
blogestellt werde.
Diese Lehrkraft ist vertrauenswiirdig. LI L LR

Teil 3: AbschlieRend méchten wir Dich gerne bitten, noch einige Angaben iiber Dich

zu machen (Wenn Du eine Angabe nicht machen méchtest, dann gehe einfach zur

Néchsten weiter).

Alter: Klassenstufe:

Geschlecht: ménnlich I:‘ weiblich D

Schultyp:
Hauptschule
Realschule
Gymnasium

Gesamtschule oder regionale Schule

Herzlichsten Dank!

Raum fiir Anmerkungen:
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3 Beispielfragebogen fiir Lehrkriifte von Studie 2
(MVU_L_rel_int, Variante 1 von 3)

| BL: | St '.".."_‘ Technische
5 el Universitit

Braunschweig

Fragebogen zu Beziehungsqualitit zwischen Lehrkriften
und Schiilerinnen und Schiilern

Sehr geehrte Lehrerin, sehr geehrter Lehrer,
im Rahmen einer wissenschaftlichen Untersuchung an der Technischen Universitat
Braunschweig am Institut fir P4ddagogische Psychologie wird die Beziehungsqualitét

zwischen Lehrkraften und Schilerinnen und Schillern betrachtet. Die Untersuchung dient
dazu, die Qualitdt von Unterricht weiter zu verbessern.

Der Fragebogen gliedert sich in drei Teile:

In Teil 1 geht es um |hre Einschatzung iber die Berufsgruppe der Lehrkrafte. In Teil 2 geht
es um Ihr Verhalten einzelnen Schiilerinnen und Schiilern gegeniiber. In Teil 3 geht es um
einige personliche Angaben.

Informationen zum Datenschutz:

o Die Umfrage ist anonym, freiwillig und |hre Angaben werden nur fur
Studienzwecke verwendet.

o Die Befragung ist mit dem Datenschutzbeauftragten der Technischen
Universitat Braunschweig abgestimmt.

Im Verlaufe des Fragebogens finden Sie verschiedene Fragenblécke. Bitte iberlegen Sie,
wie stark Sie diesen Aussagen zustimmen. Wenn Sie einer Aussage in hohem Maf
zustimmen, dann setzen Sie den Kreis, wie hier im Beispiel, weiter rechts auf der Skala:

Teil 1 trifft gar nicht zu trifft absolut zu

Bitte beantworten Sie folgende Aussage:

0% 100%

Es ist heutzutage wichtig, dass man sichngesund | =~ = . . | .o - O e
ernahrt.

Wenn Sie Fragen oder Interesse an den Ergebnissen haben, kontaktieren Sie mich gern:

Melanie Misamer, M.A
Tel.: 0531/391-94003
Mail: m.misamer@tu-braunschweig.de

5 2 x - 2 ‘ INSTITUT FUR
Vielen Dank fiir lhre Zeit und Mitarbeit! PADAGOGISCHE
PSYCHOLOGIE
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Teil 1: Denken Sie bitte an Ihre Berufsgruppe.
Im Folgenden werden Sie gebeten zu
beurteilen, wie Lehrkréfte in der Regel mit
Schiilerinnen und Schiilern umgehen.

trifft gar nicht zu

0%

trifft absolut zu

100%

Lehrkrifte ...

.. geben Fehler zu.

.. sind ehrlich.

.. bewerten Schilerinnen und Schiler haufig
ungerecht.

.. halten ihre Versprechen ein.

.. wollen Schulerinnen und Schilern wirklich
etwas beibringen.

.. sind freundlich.

.. verhalten sich Schiilerinnen und Schilern
gegeniber oft unfair.

.. sprechen Schillerinnen und Schiiler von sich
aus an.

.. gestehen sich selbst auch Fehler zu.

.. benoten gerecht.

.. vertrauen auch Schilerinnen und Schillern.

.. nehmen Schilerinnen und Schiler ernst.

.. behandeln Schillerinnen und Schilerim
Groften und Ganzen gerecht.

.. interessieren sich fir Schilerinnen und
Schdler und ihre Probleme.

.. bemiihen sich, Schiilerinnen und Schiller auch
personlich kennenzulernen.

.. reden mit Schilerinnen und Schilern oft Gber
Fragen, die sie personlich angehen.

.. geben Schiilerinnen und Schillern das Gefiihl,
wichtig zu sein.

.. setzen sich fUr Schilerinnen und Schiler ein,
wenn sie in Schwierigkeiten geraten.

.. zeigen Schilerinnen und Schiilern, dass sie
sie mogen.

.. versuchen, Schilerinnen und Schilern auch
personliche Anregungen zu geben, was sie
interessant sein konnte.

.. kimmern sich um die Probleme von Schiilerin-
nen und Schillern.
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trifft gar nicht zu trifft absolut zu
Lehrkréfte ...
0% 100%
... arbeiten haufig mit “Befehlen”. i B s PR & &
.. arbeiten haufig mit ,Druck®. 5 W W W LB B}
.. bevorzugen manche Schiilerinnen und = om g & 9 F B .5
Schiler.
.. benachteiligen manche Schiilerinnen und e e . v e e .
Schiler.
.. stellen Schilerinnen und Schiiler hin und e e e e e .
wieder blof3.
Im Folgenden geht es um Verhaltensweisen trifft gar nicht zu trifft absolut zu
von Lehrkréften im Unterricht. Bitte beurteilen
Sie auch hier wieder, wie Lehrkrifte sich in 0% 100%
der Regel verhalten.
Entscheidungen, die alle betreffen, diskutieren
Lehrkrafte mit inren Schilerinnen und Schilern L . e e e
gemeinsam.
Wenn Schilerinnen und Schiiler einmal nicht
ordentlich mitarbeiten, drohen Lehrkréfte sofort L . m Ges G
mit schlechten Noten.
Schilerinnen und Schiler dirfen mitentscheiden, |~ =~ = o gy o
wie der Klassenraum gestaltet wird.
Wenn Schilerinnen und Schuler sich schlecht
benehmen, missen sie damit rechnen von L R
Lehrkraften zur Strafe streng gepriift zu werden.
Schillerinnen und Schiiler, die friher einmal
unangenehm aufgefallen sind, bekommen dies L . e e e
immer wieder zu spiren.
Besondere Ereignisse, die alle betreffen, werden |~ =~ = = o gy o
gemeinsam diskutiert und bestimmt.
Es ist bei Lehrkraften meist leichter, eine Strafe
zu bekommen als eine Anerkennung oder L S
Belohnung.
Oft bekommen Schilerinnen und Schiler ihre
Noten mehr nach ihrem Verhalten als nach ihrer |+« « « % e s
Leistung.
Oft spielt es bei den Noten eine Rolle, wie
sympathisch Schiilerinnen und Schiiler den L N
Lehrkraften sind.
Es kommt immer wieder vor, dass Schiilerinnen s 3 u @ S
und Schler durch Lehrkrafte bloRgestellt werden.
Aufgrund meiner bisherigen Erfahrungen halte ich
Vertrauen zwischen Lehrkraften und Schilerinnen |+« « « CEE

und Schulern fuir méglich.
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Teil 2: Im Folgenden werden Sie gebeten, insgesamt drei Schiilerinnen und Schiiler
Ihrer Klasse einzuschétzen, wie Sie mit ihnen umgehen. Bitte nehmen Sie jetzt Ihre
Klassenliste zur Hand, in der die Schiilerinnen und Schiiler dieser Klasse aufgefiihrt
sind.

(A) Bitte denken Sie im folgenden Abschnitt an die Schiilerin oder den Schiller auf
Platz 3 Ihrer Klassenliste'. Diese Schiilerin oder dieser Schiiler wird im folgenden
Abschnitt als ,,A” benannt. Bitte geben Sie fiir A die Versuchspersonennummer an. Diese
Nummer dient dazu, die Frageb&gen einander zuzuordnen. Gleichzeitig ist mit Hilfe dieser
Nummer die Anonymitét der Schulerin oder des Schilers sichergestellt.

Beispiel Ihre Angabe
1 Zweiter und dritter Buchstabe des IN
’ Vornamens von A (Nina)
2 Anzahl der Buchstaben des Miiller
’ Nachnamens von A (6)
Die Nummer fir A lautet IN6

trifft gar nicht zu trifft absolut zu
Wie verhalten Sie sich A gegeniiber?

0% 100%
A gegentiber gebe ich Fehler zu. L . I I D R B
A gegeniber bin ich ehrlich. L T T R R
A bewerte ich haufig ungerecht. L L I L D I D
Bei A halte ich meine Versprechen ein. I L I e D R B
A will ich wirklich etwas beibringen. S T
A gegeniiber bin ich freundlich. L . I e D I B
A gegeniber verhalte ich mich oft unfair. L P I D D R B
A spreche ich von mir aus an. « & & & & @ Ee e
Es kann sein, dass ich A gegeniiber auch Fehler R oW 2 s @i owmoEoE B
mache.
Entscheidungen, die A betreffen, diskutieren wir TE P E R EE R
gemeinsam.
Wenn A nicht ordentlich mitarbeitet, drohe ich mit TE R EEE R
schlechten Noten.
A darf mitentscheiden, wie der Klassenraum N R R RN R
gestaltet wird.
Wenn A sich schlecht benimmt, muss sie/er damit e e e e e e e e e
rechnen, zur Strafe streng geprift zu werden.
A ist mir schon einmal unangenehm aufgefallen. ja . nein e

Wenn ja, bekommt A dies immer wieder zu R
splren.

" Sollte der/die Schiller/in heute nicht anwesend sein, so wahlen Sie bitte den/die Schiler/in auf dem

Listenplatz direkt davor oder danach.
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Wie verhalten Sie sich A gegeniiber?

trifft gar nicht zu

trifft absolut zu

0% 100%
Besondere Ereignisse, die A betreffen, werden S omE RY T 8 B o
gemeinsam mit ihr/ihm diskutiert und bestimmt.
A bekommt bei mir meist leichter, eine Strafe als o om o= B om o= B
eine Anerkennung oder Belohnung.
Ich benote A eher nach Verhalten als nach e e e v e e
Leistung
Wenn ich A benote, spielt es schon eine Rolle, wie S on B & i ¥ 5 .3
sympathisch mir A ist.
Es kommt vor, dass ich A bloRstelle. SO L
A ist vertrauenswiirdig. I L

trifft gar nicht zu

trifft absolut zu

Ich ...
0% 100%
.. benote A gerecht. . e s e e e e e
.. vertraue A. s e s s s e e
.. nehme A ernst. e e e e e e .
.. behandle Aim Grolken und Ganzen gerecht. L s e e e
.. interessiere mich fur A und ihre/seine R, e e
Probleme.
.. bemiihe mich, A auch persanlich kennenzu- e e e A,
lernen.
.. rede mit A oft (iber Fragen, die siefihn persén- e e e e ..
lich angehen.
.. gebe A das Gefiihl, wichtig zu sein. N )
.. setze mich fur A ein, wenn siefer in Schwierig- | ., ., ., , e e
keiten geréat.
.. zeige A, dass ich sie/ihn mag. L )
.. versuche, A auch persénliche Anregungen zu M B & % & R
geben, was fiir sie/ihn interessant sein kénnte.
.. kimmere mich um die Probleme von A. N o
.. arbeite bei A haufig mit “Befehlen”. L )
.. arbeite bei A haufig mit ,Druck®. L e e .
.. bevorzuge A. T . e e
.. benachteilige A. L . e e
.. stelle A hin und wieder blof3. e . e e e
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(B) Bitte denken Sie im folgenden Abschnitt an die Schiilerin oder den Schiiler auf
Platz 11 lhrer Klassenliste’. Diese Schiilerin oder dieser Schiiler wird im folgenden
Abschnitt als ,,B“ benannt. Bitte geben Sie fiir B die Versuchspersonennummer an.

Beispiel Ihre Angabe
1 Zweiter und dritter Buchstabe des IN
’ Vornamens von B (Nina)
2 Anzahl der Buchstaben des Miiller
: Nachnamens von B (6)
Die Nummer fir B lautet IN6

Wie verhalten Sie sich B gegeniiber?

trifft gar nicht zu

trifft absolut zu

0% 100%

B gegeniiber gebe ich Fehler zu. L Y T S S R
B gegentber bin ich ehrlich. I T R
B bewerte ich haufig ungerecht. T R
Bei B halte ich meine Versprechen ein. L Y T S SR
B will ich wirklich etwas beibringen. L T R
B gegentber bin ich freundlich. L I
B gegeniber verhalte ich mich oft unfair. L T S SR
B spreche ich von mir aus an. L I
Es kann sein, dass ich B gegenliber auch Fehler e e e e e e e e e
mache.
Entscheidungen, die B betreffen, diskutieren wir e
gemeinsam.
Wenn B nicht ordentlich mitarbeitet, drohe ichmit | =~ |
schlechten Noten.
B darf mitentscheiden, wie der Klassenraum S S
gestaltet wird.
Wenn B sich schlecht benimmt, muss sie/erdamit | =~ = | 3 i oy m e »
rechnen, zur Strafe streng geprift zu werden.
B ist mir schon einmal unangenehm aufgefallen. ja . nein e

Wenn ja, bekommt B dies immer wieder zu . m m e e B s ey e s

splren.
Besondere Ereignisse, die B betreffen, werden I S
gemeinsam mit ihr/ihm diskutiert und bestimmt.
B bekommt bei mir meist leichter, eine Strafe als . e Ze 3 28 Gr sm mn m
eine Anerkennung oder Belohnung.
Ich benote B eher nach Verhalten als nach e e e e e e e e

Leistung

2 Solite der/die Schillerfin heute nicht anwesend sein, so wéhlen Sie bitte den/die Schiler/in auf dem

Listenplatz direkt davor oder danach.
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Wie verhalten Sie sich B gegeniiber?

trifft gar nicht zu

trifft absolut zu

0% 100%
Wenn ich B benote, spielt es schon eine Rolle, wie e . 5 % &
sympathisch mir B ist.
Es kommt vor, dass ich B bloRstelle. o W RN . e e
B ist vertrauenswiirdig. I . e e
trifft gar nicht zu trifft absolut zu
Ieh ...
0% 100%
... benote B gerecht. s s e e . . e e .
.. vertraue B. L v e e
.. nehme B ernst. D e
.. behandle B im GroRen und Ganzen gerecht. L o @ W e
.. interessiere mich fiir B und ihre/seine e e e e
Probleme.
.. bemilhe mich, B auch personlich kennenzu- e e e e .
lernen.
.. rede mit B oft Uber Fragen, die sie/fihn persén- | =~ = | e
lich angehen.
.. gebe B das Gefiihl, wichtig zu sein. L s e e .
.. setze mich fur B ein, wenn siefer in Schwierig- | =~ = | I,
keiten gerat.
.. zeige B, dass ich sie/ihn mag. R e e .
.. versuche, B auch persoénliche Anregungen zu m g W R & s B o3
geben, was fir siefihn interessant sein kénnte.
.. kimmere mich um die Probleme von B. L s e e .
.. arbeite bei B haufig mit “Befehlen”. L s e e .
.. arbeite bei B haufig mit ,Druck®. LI R T T . s s .
.. bevorzuge B. L . s e
.. benachteilige B. s e e e ¢ e e e
.. stelle B hin und wieder blof. L s s e e
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(C) Bitte denken Sie im folgenden Abschnitt an die Schiilerin oder den Schiiler auf
Platz 19 Ihrer Klassenliste®. Diese Schiilerin oder dieser Schiiler wird im folgenden
Abschnitt als ,,.C* benannt. Bitte geben Sie fiir C die Versuchspersonennummer an.

Beispiel lhre Angabe
1 Zweiter und dritter Buchstabe des IN
’ Vornamens von C (Nina)
2 Anzahl der Buchstaben des Muller
’ Nachnamens von C (&)
Die Nummer fir C lautet IN6

Wie verhalten Sie sich C gegentiber?

trifft gar nicht zu

trifft absolut zu

0% 100%
C gegeniber gebe ich Fehler zu. L
C gegenuber bin ich ehrlich. O Y I
C bewerte ich h&ufig ungerecht. I T R Y
Bei C halte ich meine Versprechen ein. I T R Y
C will ich wirklich etwas beibringen. L R
C gegeniber bin ich freundlich. T
C gegenuber verhalte ich mich oft unfair. I
C spreche ich von mir aus an. S
Es kann sein, dass ich C gegeniliber auch Fehler TE R R e
mache.
Entscheidungen, die C betreffen, diskutieren wir s o e r B ow o am aw us
gemeinsam.
Wenn C nicht ordentlich mitarbeitet, drohe ichmit |, . o e e e .
schlechten Noten.
C darf mitentscheiden, wie der Klassenraum GG % B %5 B OE E S . w
gestaltet wird.
Wenn C sich schlecht benimmt, muss sie/er damit e e e e me e e e
rechnen, zur Strafe streng gepriift zu werden.
C ist mir schon einmal unangenehm aufgefallen. ja L] nein e
Wenn ja, bekommt C dies immer wieder zu T EE Y
splren.

Besondere Ereignisse, die C betreffen, werden S w5 WP 8 W W
gemeinsam mit ihr/ihm diskutiert und bestimmt.
C bekommt bei mir meist leichter, eine Strafe als

f . . . . ® . . . . .
eine Anerkennung oder Belohnung.
Ich benote C eher nach Verhalten als nach s o e r B ow o am aw us

Leistung

3 Solite derfdie Schillerfin heute nicht anwesend sein, so wahlen Sie bitte den/die Schiller/in auf dem

Listenplatz direkt davor oder danach.
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trifft gar nicht zu trifft absolut zu
Wie verhalten Sie sich A gegeniiber?

0% 100%
Wenn ich C benote, spielt es schon eine Rolle, wie W % 8 & & o o
sympathisch mir C ist.
Es kommt vor, dass ich C bloBstelle. CRCTE T ¢ & & e
C ist vertrauenswurdig. e s s s . L B A

trifft gar nicht zu

trifft absolut zu

Ich ...
0% 100%
... benote C gerecht. L . e e e
.. vertraue C. L s e
.. nehme C ernst. L . e e e
.. behandle Cim GroRen und Ganzen gerecht. € W # O§ W I
.. interessiere mich fiir C und ihre/seine e e e e e
Probleme.
.. bemuhe mich, C auch persénlich kennenzu- e e e e e
lernen.
.. rede mit C oft Uber Fragen, die siefihn person- | =~ =~ =~ | e e
lich angehen.
.. gebe C das Gefiihl, wichtig zu sein. L e s e .
.. setze mich fur C ein, wenn sie/er in Schwierig- | =~ = = | e e
keiten gerat.
.. zeige C, dass ich siefihn mag. L e e e
.. versuche, C auch personliche Anregungen zu s ® o3 ¥ 3 oo o w
geben, was fiir sie/ihn interessant sein kénnte.
.. kimmere mich um die Probleme von C. L . e e e
.. arbeite bei C haufig mit “Befehlen”. L e e
.. arbeite bei C haufig mit ,Druck®. L . e e .
e hEVQI"ZUgE C. . . . . . . . . .
.. benachteilige C. L ) . e e
.. stelle C hin und wieder blof3. I e e

8/9

239




Teil 3: AbschlieRend wiirden wir Sie gerne bitten, noch einige Angaben zu lhrer
Person zu machen (Wenn Sie eine Angabe nicht machen méchten, dann gehen Sie einfach
zur ndchsten weiter).

Sind Sie Klassenlehrer/in dieser Klasse? ja D nein D

Hauptschule Geschlecht: mannlich D weiblich D

Realschule Alter:

Gymnasium

Gesamtschule Wie viele Jahre unterrichten Sie bereits?

Bitte schéitzen Sie sich noch kurz selbst ein, | "I 93" nicht zu i

Ich bin jemand, der ... 0% 100%

... manchmal etwas grob zu anderen ist. L I

.. verzeihen kann. L L I T

.. riicksichtsvoll und freundlich mit anderen e e e e e e e e e
umgeht.

.. entspannt ist, mit Stress gut umgehen kann. L . R

.. leicht nervés wird. L T T T

.. sich oft Sorgen macht. L L T T S

.. eine lebhafte Phantasie, Vorstellung hat. L L e e

.. originell ist, neue Ideen einbringt. I T T S

.. kiinstlerische, asthetische Erfahrungen s w8 & w16 aw e g me s
schéatzt.

.. grindlich arbeitet. L T R

.. Aufgaben wirksam und effizient erledigt. L L T R T

.. eher faul ist. L T T T

.. kommunikativ, gesprachig ist. L T I T

.. aus sich herausgehend, gesellig ist. L L T L

.. zuriickhaltend ist. I L T S

Herzlichsten Dank!

Raum fiir Anmerkungen:
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Anhang B: Ausgewiihlte 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 7?2 K-S L

(SD) (SD) (SD)
UG (Opfersensibilitit) (62'(;658) (62'%6;) (g'g) 3145 01  sig.  ns.

5.88*  6.89*° 6.26°

UG (Beobachtersensibilitit) 250)  (2.19) (2.52) 10.15 .03 sig. n.s.

Individuelle 6.09 6.72° 5.61° 717% 02 si s

Vertrauenstendenz (275 I God : & &
b b

Wichtigkeit von Vertrauen 365 6.32 515 5.74*% .02 sig. sig.

(3.05)  (2.93) (3.26)
b b
Funktionalitét von Vertrauen 7.35 784 7.08 6.32*% .02  sig. n.s.

(225 (192 (23D
585 6.61* 606

. .
Vertrauen (152)  (1.32) (1.63) 15.50 .05  sig. n.s.
Wichtigkeit von 9.13 9.24 9.08 . .

Gerechtigkeit (155 (140) (1799 12 00 sig g
Funktionalitiit von 7.60 7.84° 7.17° 5.30% 0 s s
Gerechtigkeit 199 (177 02 > 00 sig. s,
Gerechtigkeit 662 693 658 350 01 sie.  ns

(157 (1.68)  (1.75)
487°  554%° 510,
(153) (149  (1.58)

R 4.62  4.05* 4.12¢ « . )
Itempool Restriktivitét (1.67)  (1.67) (1.72) 6.28 .02 sig. n.s.

a ab b
Autonomieunterstiitzung (52'?39) ?28]1 8) (52 1267) 8.08* .03  sig. n.s.

. 7.35 7.47° 6.92° « .
Strukturierung 175 (L75) (1.96) 6.28 02 sig. n.s.

Itempool Partizipativitit 10.87* .03  ns. n.s.

Anmerkungen. N = 622; einfaktorielle Varianzanalysen; O = absolute Ablehnung bis 10 =
absolute Zustimmung; n? = Effektstirke in Eta-Quadrat als Mafl der Varianzaufkldrung
berechnet durch die Formel: n? = (f*df*)/f*df**+df™"); K-S = Signifikanz oder Nicht-
Signifikanz des Kolmogorov-Smirnov-Tests; L = Signifikanz oder Nicht-Signifikanz des
Levene-Tests; n.s. = nicht signifikant, sig. = signifikant; signifikante Effekte der
Klassifikationsfaktoren (Tukey-HSD): * = Fragebogenvariante 1-2, ® = Fragebogenvariante 2—
3, ¢ = Fragebogenvariante 1-3. * p < .05.

241



Tabelle 2: Mann-Whitney-Test der Skalen vor und nach den Sommerferien
Lehrkrdifte von Studie 2

Erhebung vor/nach den Schulferien

Mittlerer Rang vor Mittlerer Rang Mann-

Quelle der Varianz Sommerferien nach Sommerferien Whitney-
(n=38) (n=12) U

Vertrauen fordern/ausiiben 24.33 29.21 183.5
Geben von unterstiitzender 24.41 78.96 1865
Zuwendung
Gewdhrenvon 25.47 25.58 227.0
Beteiligungsmoglichkeiten
Fordern von Ungerechtigkeit 24.62 28.29 194.5
Ausiiben von restriktiven 2508 26.21 2195
Konsequenzen
Ausiiben von Zwang 25.92 24.17 212.0
Ausiiben von mangelnder 25.50 25.50 228.0
Egalitit
BloBstellen 26.14 23.46 203.5
Neurotizismus 24.16 29.75 177.0
Extraversion 24.75 27.88 199.5
Offenheit 25.07 26.88 211.5
Vertriglichkeit 25.30 26.13 220.5
Gewissenhaftigkeit 25.22 26.38 217.5

Anmerkung. N = 50; alle Tests sind statistisch nicht signifikant.
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Tabelle 3: Einfaktorielle Varianzanalysen der Skalen vor und nach den
Sommerferien Schiiler*innen von Studie 2

Erhebung vor/nach den Schulferien

vor nach
Quelle der Varianz M (SD) M (SD) F n?
(n = 631) (n = 259)

Vertrauenserleben 6.61 (1.61) 7.12 (1.61) 17.58* 0.019
Eﬂ\iﬁi‘éggg unterstiitzender 480 (2.11) 504(198) 234 0.003
Eggi’ﬁrgluvri’g“smﬁghchkeiten 6.85 (2.09) 721(2.03)  542% 0.006
Ungerechtigkeitserleben 3.30 (2.40) 2.90 (2.43) 5.02*%  0.006
Erleben von restriktiven 470 2.22) 434225  480% 0.005
Konsequenzen

Erleben von Zwang 5.20 (2.35) 5.21(241) 0.00  0.000
Erleben von mangelnder Egalitét 6.06 (2.92) 5.24 (3.08) 14.07* 0.016
Erleben von BloBstellung 4.15 (3.10) 3.84 (2.94) 1.91 0.002
g:?t;lslxizriiznmekeitserwartung 6.41(1.63) 6.16(1.72)  4.13% 0.005
Unterrichtszufriedenheit 4.65 (2.06) 4.86(227) 178 0.002
Motivation fiir die Schule 4.66 (1.48) 4.89 (1.57) 4.08*% 0.005
Stérneigung 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

Anmerkungen. einfaktorielle Varianzanalysen; 0 = absolute Ablehnung bis 10 = absolute
Zustimmung; Levene-Test = n.s. bis auf das Erleben von Beteiligungsmoglichkeiten; n? =
Effektstirke in Eta-Quadrat als Mal} der Varianzaufklirung berechnet durch die Formel: n? =
(PEAf™)/PEd Y +dfmmen); * p < .05,
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