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Zusammenfassung: Das vorliegende Themenheft richtet den Blick auf die so-
ziale Funktion von Schule als Ort der jugendlichen Vergemeinschaftung. Diese
Funktion konnte Schule insbesondere in der Corona-Pandemie nur unzureichend
erfiillen. Anstrengungen, Corona-bedingte Defizite durch das Wegbrechen von
Schule als Erziehungs- und Bildungsraum beziehungsweise als Lern- und Sozial-
raum zu kompensieren, fokussieren oftmals einseitig auf das Bemiihen, fachliche
Defizite auszugleichen. Das Themenheft befasst sich zunédchst mit den psycholo-
gischen und sozialkognitiven Voraussetzungen fiir die Aufnahme von Freund-
schaften und Peerbezichungen, wie etwa Empathie und Perspektiveniibernahme,
und damit, welche Werte und Eigenschaften Jugendlichen bei ihren Freund*innen
wichtig sind. In einem darauffolgenden Beitrag werden interethnische Peerbezie-
hungen im Spannungsfeld zwischen Freundschaften und Segregation vorgestellt.
Ein weiterer Themenblock befasst sich mit den Zusammenhéngen zwischen (inte-
rethnischen und interreligiosen) Freundschaften und Peerkontakten in der Schule
und anderen Variablen, ndmlich den Lernergebnissen, schulischem Wohlbefinden
und prosozialen Einstellungen oder Abgrenzungsbestrebungen. In einer qualitati-
ven Interviewstudie wird der Blick der Lehrkrifte auf (interethnische) Freund-
schaften und Peerbeziehungen im Schulkontext gerichtet. Die Moglichkeiten der
Forderung von Freundschaften und positiven Peerkontakten in der Schule allge-
mein sowie im Speziellen als Aufgabe des Religionsunterrichts sind die Themen
des letzten Blocks.

Schlagworter: Freundschaft; Peer-Beziehungen; Jugend; Schule; Pandemie
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1 Schule als Ort von Freundschaften und positiven
Peerbeziehungen mit Gleichaltrigen

Einhergehend mit Phdnomenen wie der sogenannten Prolongierung der Jugendphase,
wonach sich diese bis weit in das Erwachsenenalter erstreckt (Hurrelmann & Quenzel,
2007; Mertens, 2004), gewinnt in modernen und postmodernen Gesellschaften im Ver-
gleich zu vormodernen Gesellschaften die Schule als Bildungs- und Sozialisationsraum
immer mehr an Bedeutung (Abels, 1993). Diese Entwicklung wird perpetuiert durch die
Ausweitung des Ganztagsangebots und die Bildungsexpansion, sodass Kinder und Ju-
gendliche einen stetig wachsenden Anteil ihres Lebens in der Schule verbringen.

Die Schule als Subsystem der Gesellschaft iibernimmt nach Fend (2008) gemill dem
schulischen Leistungsprinzip nicht nur Qualifikations- sowie Selektions- und Allokati-
onsfunktion, sondern auch nach dem Sozialprinzip von Schule eine grundlegende Sozi-
alisationsfunktion auch iiber die reine Férderung fachlicher oder methodischer Kompe-
tenzen hinaus.

Die Gesellschaft ermdglicht und erméchtigt Schule, die gesellschaftliche Wirklichkeit
und dabei insbesondere ihre Kultur und ihren Wissensbestand einerseits und die beste-
henden Wert- und Normensysteme andererseits an die nachfolgende Generation weiter-
zugeben (Stein, 2008). Die Wirkung der Schule beruht nicht nur auf den explizit formu-
lierten Prozessen der Sozialisation, Erziehung und Bildung. Schule wirkt dariiber hinaus
auch indirekt und auBerhalb der eigentlichen, in Curricula und Lehrpldanen sowie Unter-
richtsentwiirfen oder Schulverfassungen formulierten Erziehungs- und Bildungsbemii-
hungen im Sinne des sogenannten heimlichen Lehrplans auf die Schiiler*innen ein (siche
Tab. 1).

Tabelle 1: Grobgliederung der Bedingungs- und Wirkungsanalyse schulischer Soziali-
sation (nach Fend, 2008, S. 103)

Wirkungsbereiche

Kontexte fachspezifisch fachiibergreifend

durch Unterricht ange-
strebte Einstellungen und
Haltungen

Unterrichtliche Erfah- durch Unterricht angestreb-
rungsbereiche tes Wissen und Kénnen

Inhaltliche, soziale und . fachiibergreifende Kompe-
’ fachbezogene Weltbilder & P
strukturelle Erfahrungs- tenzen, Einstellungen, Per-
und Interessen . .
kontexte sonlichkeitsmerkmale

Die Schule ist dabei nicht nur zentraler Lernraum, sondern auch ein bedeutender Sozial-
raum, der nicht nur durch die Beziehung zwischen Lehrkréften und Schiiler*innen ge-
prégt ist, sondern ebenso durch die Beziechung zwischen Gleichaltrigen gestaltet wird.
Schule dient diesen dabei als Ort der Kontaktanbahnung und -pflege. In der Studie von
Reinders (2010) zéhlen Jugendliche gemeinsame Aktivitdten — auch in der Schule — als
sehr wichtig fiir Freundschaft auf. Freundschaften entstehen hdufig im Kontext der
Schule, die somit noch vor Vereinen und Nachbarschaften als Hauptentstehungsort gel-
ten kann. Bezogen auf Orte der freundschaftlichen Sozialisation ist Schule fiir Kinder
und Jugendliche Haupttreffpunkt (51 %), neben der Nachbarschaft (51 %) noch vor
Spielplitzen (25 %), der Natur (22 %) sowie Sportvereinen (20 %) und sonstigen Verei-
nen (12 %) (Schmidt-Denter, 2005), was die groe Rolle physischer Kontakte und Akti-
vititen in Freundschaften illustriert (Stein & Zimmer, 2019, S. 210): ,,Als Entstehung-
sorte fiir Freundschaften nehmen die institutionellen Einrichtungen Kindergarten und
Schule wie auch in anderen Studien herauskristallisiert (Reinders, 2004; Reinders et al.,
2006) eine vorrangige Rolle ein®. Diese bedeutsame Rolle wird auch in einer Studie mit
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62 qualitativ interviewten sowie 1.090 quantitativ befragten 18- bis 24-Jahrigen illus-
triert, in der die meisten jungen Menschen — etwa in der qualitativen Studie 50 von 62
Befragten — angeben, ihre drei besten Freund*innen in der Schule kennengelernt zu ha-
ben (Stein & Zimmer, 2019, 2020; Zimmer & Stein, 2020):

Also zwei von meinen drei besten Freunden habe ich in der Schule kennengelernt und wir
haben dadurch viele Jahre zusammen verbracht. Und die dritte Freundin von meinen drei
besten Freunden kenne ich durch meine Eltern, weil ihre Eltern und meine Eltern befireundet
sind. (Interview Nummer 9_ohne Migrationshintergrund_weiblich)

Also Moritz kenne ich seit der ersten Klasse und Paul und Sinan seit der fiinften Klasse.
(Interview Nummer 56_mit Migrationshintergrund_ménnlich)

Der schulische Lern- und Sozialraum ist somit interdependent verbunden, insofern als
eine gute und positive soziale Interaktion zwischen Lehrkraften und Schiiler*innen, aber
auch der Jugendlichen untereinander sowohl zum schulischen Wohlbefinden als auch
zum Erwerb von fachlichen, methodischen, sozialen und personalen Kompetenzen bei-
tragt.

Schule hat dabei auch eine sehr grofe integrierende und gesellschaftliche Kohéision
schaffende Funktion fiir die stets heterogener werdende Gesellschaft, da Schule ein Ort
ist, an welchem junge Menschen— iiber alle ethnischen, kulturellen, religiosen Gruppen,
sozio-6konomischen Hintergriinde, Geschlechter sowie infolge der inklusiven Beschu-
lung auch unterschiedlichste sozial-kognitive Voraussetzungen hinweg — intensiv und
weitgehend hierarchiefrei miteinander lernen und leben. Dennoch wird trotz dieses gro-
Ben Potenzials Schule dem Anspruch auf Inklusion oftmals nicht gerecht, was sich in
einer starken sozialriumlichen Segregation und Bildungsungleichheit manifestiert (vgl.
etwa Parade & Heinzel, 2020, oder den Beitrag von Boos-Niinning, S. 51-71 in diesem
Heft).

Durch die Corona Pandemie ist dieses soziale Lernen in Schule durch die Kooperation
von Personen und Gruppen mit divergierenden Erfahrungshintergriinden, Einstellungen
und Haltungen gegenwirtig gefdhrdet, insbesondere da Schule in der letzten Zeit Pande-
mie-bedingt hdufig als sozialer Ort der Interaktion mit Gleichaltrigen in Gruppenkontex-
ten entfallen ist. Obgleich hinsichtlich der besonderen Relevanz positiver sozialer Be-
ziehungen fiir den schulischen Lernprozess zwar ein disziplineniibergreifender Konsens
besteht, finden sich dennoch nur wenige Forschungsvorhaben, die sich mit Freund-
schaftsbeziehungen im Klassen- und Schulkontext beschiftigen sowie mit den negativen
Auswirkungen des Wegbrechens dieser positiven Peerkontakte infolge der Pandemie.

1.1 Wichtigkeit von schulischen Freundschaften und positiven
Peerbeziehungen im Lebensalter Kindheit und Jugend

Freundschatft ist eine ,,zwischenmenschliche Beziehung, die von Sympathie, emotionaler
Néhe und Vertrauen gepragt ist (Tenorth & Tippelt, 2007, S. 263). ,,Jugendliche ver-
binden mit dem Begriff Freundschaft vor allem Vertrauen, die wechselseitige Bereit-
schaft eine Freundschaft aufrecht zu erhalten und weiterzuentwickeln, Intimitdt und
gemeinsame Aktivititen* (Reinders, 2003, S. 3). Mit dem Alterwerden gewinnen Wer-
tedimensionen wie Intimitét, gegenseitiges Verstindnis und Vertrauen sowie Bindung in
einer Freundschaft immer mehr an Bedeutung, und die Wichtigkeit der gemeinsamen
Aktivitdt nimmt ab. Freundschaften basieren neben den von Esser (1990) geschilderten
Ursachen hiufig auch deshalb auf gemeinsamen Werten, da sie oftmals in der Schule
oder Nachbarschaft entstehen, sodass Freund*innen in der Adoleszenz sich meistens in
einem dhnlichen Alter oder einer dhnlichen Bildungs- und Sozialschicht befinden, was
ebenfalls geteilte Werte befordert, da Personen &hnlichen Alters oder Bildungshinter-
grundes dhnliche Werte aufweisen (Stein, 2008).
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Peerbeziehungen gewinnen wihrend der Adoleszenz zunehmende Wichtigkeit (Noack,
2002). Ab der mittleren Kindheit gehen Heranwachsende zum einen freundschaftliche
Beziehungen mit einer quantitativ grof3eren Gruppe von Gleichaltrigen ein; zum anderen
verbringen sie auch relativ gesehen zunehmend mehr Zeit mit Freund*innen als mit El-
tern und Geschwistern (Hartup, 1992, 1993, 1996). Der Einfluss der Peers auf die Her-
anwachsenden steigt mit zunehmendem Lebensalter an, da sich Eltern in stirkerem Maf3e
aus den Konflikten zwischen Gleichaltrigen zuriickziehen beziehungsweise nicht mehr
bei Konflikten anwesend sind (Gralinski & Kopp, 1993). Die Beziehung zu Freund*in-
nen ist insbesondere in der Phase der Adoleszenz wichtig, da Freund*innen beratende
sowie instrumentell und emotional unterstiitzende Funktionen in der Ablésung vom El-
ternhaus ausiiben (Schmidt-Denter, 2005).

Freundschaftsbeziehungen iibernehmen dhnliche Funktionen wie die Beziehungen zu
Eltern und anderen Autorititen, aber auch komplementire zu diesen. Familienbeziehun-
gen sind Beziehungen des geschlossenen Feldes (,,closed field) und zeichnen sich durch
lebenslang verpflichtende biologisch und rechtlich determinierte Verkniipfungen aus.
Sie sind nicht selbst gewidhlt und kdnnen nicht verlassen werden. Freundschaftsbezie-
hungen sind Beziehungen des offenen Feldes (,,open field), welche sich durch Freiwil-
ligkeit, geteilte Interessen und Werte sowie emotionale Nihe auszeichnen. Der Kontakt
zu Gleichaltrigen ist von oftmals unterschétzter Bedeutung. Da die Kontakte symmet-
risch auf Gegenseitigkeit beruhen und durch geschickte soziale Beziechungspflege und
sozialer Werte auf Toleranz, Riicksichtnahme und Verantwortungsbereitschaft basieren,
erweisen sie sich damit als wichtiges Feld, um Reziprozitit, Vertrauen und Loyalitét
einzuiiben (Fend, 2005, 2008).

Bereits 1924 und 1929 befasste sich Reininger mit den sozialen Beziehungen in Schul-
klassen und den daraus abgeleiteten und internalisierten sozialen Werten. Er unterschied
sozial positive Einstellungen von egozentrischen und sozial negativen Einstellungen. Ers-
tere unterstiitzen die Einiibung von Empathie und wechselseitiger Rolleniibernahme, letz-
tere fiihren ebenso wie die egozentrischen Einstellungen zur Internalisierung von Kon-
kurrenzkampf, Dominanz, Unterwiirfigkeit und Rivalitit (Stein, 2008).

Die Strukturentwicklungstheorie befasst sich in besonderer Weise mit der Rolle der
Gleichaltrigen im Prozess des kognitiven Aufbaus von Wertstrukturen und Einstellun-
gen. Piaget (1932), Kohlberg (1996) und Youniss (1980) argumentieren im Sinne der
Strukturellen Entwicklungstheorie, dass sich eine autonome Moralitét nur dann entfalte,
wenn das Kind aus der hierarchischen Beziehung zu den Eltern heraustrete und sich auf
die Interaktion mit gleichberechtigten Personen wie etwa den Peers, Freund*innen oder
Klassenkamerad*innen einlasse. Erst in der Interaktion mit Gleichaltrigen erfahre das
Kind, dass Regeln und moralische Normen nicht naturgesetzlich die Sozialbeziehungen
steuern, sondern in der Interaktion selbst verhandelbar und modifizierbar seien:

,,Die Autoritit der Erwachsenen [...] reicht nicht aus, um einen Sinn fiir Gerechtigkeit zu
generieren. Dieser entwickelt sich erst im Prozess der Kooperation und des gegenseitigen
Respekts [...] zwischen Kindern. (Piaget, 1932, S. 319-320; Ubersetzung M. Stein)

Bis vor wenigen Jahrzehnten wurde der Einfluss der Peers sowohl in der Offentlichkeit
als auch in der Mainstreamforschung oftmals als problematisch betrachtet. Freund*innen
schienen den Einfluss, den die Eltern und die Schule auf die Jugendlichen haben, wieder
in Frage zu stellen und Jugendliche in geféhrlicher Hinsicht zu sozialisieren und dem
Einfluss der Erwachsenengesellschaft zu entzichen. Die neuere Forschung sieht die
Freundschaftsbeziehungen jedoch als ein unabdingbares soziales Betitigungsfeld auf
dem Weg in die Erwachsenenwelt. Freund*innen iibernehmen eine ergénzende Funktion
zum familidren und schulischen Umfeld und bieten eine gleichberechtigte Handlungsba-
sis fiir das Einiiben neuer Rollen. In ihren Freundschaften und auch in den Gemeinschaf-
ten Gleichaltriger, wie sie in Schulklassen gegeben sind, lernen Schiiler*innen, sich mit
sozialen Standards, Konventionen und sozialen Handlungen auseinanderzusetzen und zu
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identifizieren. Soziale Orientierungen und Einstellungen kdnnen deswegen insbesondere
in Schulklassen eingeiibt werden.

Aufgrund der grundsétzlichen Gleichberechtigung in Peergruppen sind diese Bezie-
hungen zwar einerseits von der Option auf groBere Autonomie gekennzeichnet, da sie
anders als Familienbeziehungen bewusst gewahlt werden kdnnen; andererseits kann auf
die Mitglieder der Gruppe groBerer Konformititsdruck ausgeiibt werden, da der einzelne
auf die Zustimmung der Gruppe angewiesen ist beziechungsweise bestimmte Werte und
Normen Charakteristikum der Gruppe sind. Dementgegen sind Familienbeziehungen
zwar nicht freiwillig aufgesucht, bieten jedoch durch die biologische, emotionale und
rechtliche Verkniipfung die Moglichkeit, Werte abweichend von der Norm zu vertreten,
ohne den Abbruch der Beziechung fiirchten zu miissen (Collins et al., 1997).

1.2 Schulische Freundschaften und Peerbeziechungen unter
Pandemiebedingungen

Die aktuelle pandemische Situation mit ihren vielfaltigen Herausforderungen im priva-
ten wie auch schulischen Alltag erfordert gro3e, zusitzliche Anstrengungen. Die aktuel-
len Verdnderungen sind mit einer Zunahme an Unsicherheiten verbunden, die wiederum
insbesondere flir sensible Gruppen, wie etwa Jugendliche (Andresen et al., 2020a, 2020b,
2020c; Anger et al., 2021), sehr belastend sind, deren wichtigster Sozialraum Schule fiir
die Pflege von Freundschaften und positiven Peerkontakten auflerhalb des Elternhauses
enorm eingeschrinkt ist. Personen unter 30 Jahren beklagen bei einer reprasentativen
Befragung der Bertelsmann Stiftung am meisten die pandemiebedingte soziale Isolation
(Brand et al., 2021). Dies steht im Gegensatz zu der oftmals geduBerten Vermutung, dass
altere Personen im Rahmen der Pandemie am meisten Einsamkeitsgefiihle erleben wiir-
den. Der im Oktober 2021 verdffentlichte UNICEF-Bericht zur Lage der Kinder und
Jugendlichen in Deutschland mit dem Titel Kinder — unsere Zukunft! belegt, dass der
Anteil an Jugendlichen, die mit ihrem Leben unzufrieden sind — dies trifft auf etwa 21
Prozent der weiblichen 15-Jahrigen und 13 Prozent der ménnlichen 15-J4hrigen zu —,
durch die Pandemie nochmals stark anstieg (Bertram, 2021). Auch die internationale
Copsy-Studie kommt zu dem Schluss, dass ,,zwei Drittel der Kinder und Heranwachsen-
den hohe Belastungen durch die COVID-19 Pandemie® haben (Ravens-Sieberer et al.,
2021, 0.S.; Ubersetzung M. Stein).

Sowohl individuelle Freundschaften als auch die Zusammenarbeit jugendlicher Grup-
pen etwa in der Schule oder im Rahmen eines Vereins sind pandemiebedingt stark ein-
geschrankt (Andresen et al., 2020b). Die negativen Wirkungen des Wegbrechens von
schulischen Freundschaften und positiven Sozialkontakten mit Gleichaltrigen in der
Schule sind besonders fiir Jugendliche in soziodkonomisch, -kulturell und regional mar-
ginalisierten Lebenslagen sehr verheerend, etwa aus finanz- und bildungsdrmeren Haus-
halten mit Migrationshintergrund auf dem Land, denen andere Mdoglichkeiten jugendli-
cher Vergesellschaftung oftmals verschlossen sind. Dass sich bei diesen Personen auch
die grofiten Unzufriedenheiten manifestieren, belegt ebenfalls die bereits genannte
UNICEF-Studie (Bertram, 2021). Die Folgen kénnen etwa eine Verstirkung von Segre-
gationsmustern sowie Prozesse der Ausschliefung sein. Dieses physische Wegbrechen
der Schule als wichtiger Sozialraum der Interaktion (Stein, 2014) muss kompensiert wer-
den, auch nétigenfalls digital, um Sozialkontakte dquivalent zur Entwicklung im Rah-
men der physischen Interaktion jenseits von Instagram, Facebook und Co. didaktisch
angeleitet und sozialpiddagogisch kuratiert zu ermdglichen, aufzubauen und zu pflegen.

In den meisten Berichterstattungen und Forschungsvorhaben zu den Auswirkungen
der Corona-Pandemie auf das schulische Leben in Deutschland werden Kinder und Ju-
gendliche lediglich in Bezug auf das sogenannte ,,Homeschooling® wahrgenommen (vgl.
hierzu etwa die Publikationen von Huber et al., 2020; Voigts, 2020; Zierer, 2020):

PFLB (2022), 4 (5), 1-20 https://doi.org/10.11576/pflb-5981


https://doi.org/10.11576/pflb-5981

Stein & Zimmer 6

,,Junge Menschen werden — wenn iiberhaupt — als Schiiler*innen adressiert und damit in eine
institutionell zugewiesene Rolle gezwingt. Als ,Zu-Beschulende oder ,Zu-Qualifizierende*
sind sie im Blick, wenn iiber das Homeschooling im Lockdown oder die Wiederer6ffnung
von Schulen diskutiert wird.” (Voigts, 2020, S. 93)

Im Mittelpunkt stehen dabei meist die Auswirkungen auf die fachliche Kompetenzent-
wicklung (Depping et al., 2021; Fickermann & Edelstein, 2020), weniger die Auswir-
kungen auf Sozialkontakte, obwohl die ,,Férderung von Werten und Engagement durch
soziales Lernen in Beziehungen [...] Aufgabe von Schule® (Stein, 2014, S. 1) ist.

Waihrend in der Corona-Pandemie schon etliche Anstrengungen unternommen wur-
den, die Wissensvermittlung und den fachlichen Kompetenzaufbau digital zu stiitzen
(vgl. hierzu etwa den Uberblick iiber 84 Projekte von Fickermann & Edelstein, 2021),
wurde der Bereich des Aufbaus sozialer und personaler Kompetenzen sowie der Pflege
der Freundschaften und sozialen Beziehungen in der Schule bisher weniger digital adres-
siert. So konstatieren Jugendliche in den Interviews im Rahmen der JuCo Studie (An-
dresen et al., 2020a, S. 22): ,,Wir Jugendlichen werden doch nur als Schiiler gesehen.
Wir sollen lernen und lernen und lernen. [...]. Es geht um Homeoffice [...] und Noten.
Aber unsere Gefiihle [...]? Pfff.

Personliche Erfahrungen Jugendlicher mit der Pandemie sind bisher kaum Gegen-
stand der Forschung; meist wurden eher deskriptiv Ansétze der Schule dargestellt, mit
der Pandemie umzugehen (Fickermann & Edelstein, 2021) oder bei empirischen Befra-
gungen die Belastungen fiir die Eltern (Andresen et al., 2020a; BMBF, 2020; Bujard et
al., 2020; Nusser et al., 2021), Lehrkréfte oder Schulleitungen (FORSA, 2020) darge-
stellt. Der Uberblick iiber Projekte in Zusammenhang von Corona und Schule von Fi-
ckermann und Edelstein (2021) nennt etwa 27 Projekte, die ausschlieBlich Lehrkréfte
befragten, und nur sechs Projekte, in denen ausschlieBlich Schiiler*innen zu Wort ka-
men. So konstatieren Jugendliche auch zu 45,4 Prozent in der Befragung der JuCo Stu-
die, mit ihren Sorgen in der Pandemie nicht gehort zu werden (Andresen et al., 2020b,
2020c).

Eine Ausnahme stellen die Studien Kindsein in Zeiten von Corona des Deutschen Ju-
gendinstituts (DJI) (Langmeyer et al., 2020) und die KiCo Studie dar (Andresen et al.,
2020a), die beide allerdings nur Kinder unter 15 Jahren befragten, sowie die JuCo Studie
(Andresen et al., 2020b, 2020c) und die Befragung von Abiturient*innen (Anger et al.,
2021), die beide als zwei der wenigen Studien Personen zwischen 15 und 30 Jahren zu
aktuellen Erfahrungswelten in der Familie, Zukunftssorgen und psychischen Belastun-
gen sowie den Umgang mit Kontaktbeschrinkungen befragen. JuCo konstatiert ,,Ein-
samkeitsgefiihle [...], Verunsicherung und Uberforderung. Es zeichnet sich beispiels-
weise ab, dass es auch fiir junge Menschen sehr herausfordernd ist, ausschliellich digital
Kontakt zu halten (Andresen et al., 2020b, S. 16). So ist auch die Partizipation an orga-
nisierten Freizeitaktivititen sowie im (Vereins-)Engagement stark eingebrochen.

Die Beziehungspflege zu Freund*innen insbesondere im Schulkontext wird in JuCo
nicht abgefragt und stellt ein Desiderat dar (Andresen et al., 2020b). Aktuell kann die
verordnete physische Distanz dazu fiihren, dass die Freundschaften nicht aufrechterhal-
ten werden konnen und Jugendliche in der Krisenzeit vereinsamen (Andresen et al.,
2020b, 2020c; Brand et al., 2021). Eine wachsende Rolle spielt somit bei der Pflege von
Freundschaften auch die Digitalisierung. So fordert Schubarth (2020), Mdglichkeiten zu
eruieren, um Schule auch in der Distanz ,,als sozialen Ort, als Ort der Begegnung mit
[...] Freunden und Lehrkriaften erfahrbar zu machen. Schubarth konstatiert:

,,Auf die Frage, was sie an der Schule besonders mogen, nannten zwei Drittel der 10- bis 18-
Jéhrigen Treffen mit Freunden und nur 23 Prozent, dass sie dort etwas lernen konnen. [...]
In den Schulstudien kommt das jedoch kaum vor. Diese konzentrieren sich auf mangelnden
Wissenszuwachs und auf sich verschérfende Ungleichheiten, wihrend mogliche Verluste an
sozialem Lernen sowie die sozialkommunikativen Bediirfnisse der Schiiler*innen meist au-
Ben vor bleiben. [...]. Angesichts scheinbar zunehmender Probleme infolge der Corona-
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Kirise stellt sich die Frage nach Defiziten im sozialen Umgang und entsprechenden Konse-
quenzen umso dringender.” (Schubarth, 2020, 0.S.)

An dieser Stelle sind weitere Studien und zusammenfassende Publikationen erforderlich,
um Schule — gerade auch in der Pandemie — als Ort der Aufnahme und Aufrechterhaltung
von positiven sozialen Peerkontakten und Freundschaften aus Sicht Jugendlicher heraus-
zuarbeiten. Es wird postuliert, dass sich die Bildungsungleichheit nicht nur im formalen
Bereich des Kompetenzerwerbs, sondern auch im informellen Bereich der Kontaktpflege
und der Freundschaften fortsetzt: ,,Insbesondere junge Menschen in benachteiligten Le-
benssituationen [...] miissen endlich unter den Bedingungen der Corona-Pandemie stir-
ker berticksichtigt werden.* (Andresen et al., 2020a, S. 27)

Das vorliegende Themenheft hat es sich zur Aufgabe gemacht, den Blick wieder ver-
starkt auf die soziale Funktion von Schule als Ort der jugendlichen Vergemeinschaftung,
des sozialen Lernens im Umgang mit den Peers und der Anbahnung, Pflege und Auf-
rechterhaltung von Freundschaften zu legen. Diese Funktion konnte Schule insbesondere
in der Corona-Pandemie nur unzureichend erfiillen. Anstrengungen, coronabedingte De-
fizite durch das Wegbrechen von Schule als Erziehungs- und Bildungsraum beziehungs-
weise als Lern- und Sozialraum zu kompensieren, fokussieren oftmals einseitig auf das
Bemiihen, fachliche Defizite auszugleichen, was sich etwa in den staatlich gelenkten
Programmen abbildet, diese Defizite in massierter Weise wieder auszugleichen (bei-
spielsweise Programme wie ,,Lernsommer* oder ,,Autholjagd*).

Das Themenheft befasst sich zunichst mit den psychologischen und sozialkognitiven
Voraussetzungen fiir die Aufnahme von Freundschaften und positiven Peerbeziehungen,
wie etwa mit Empathie und Perspektiveniibernahme und damit, welche Werte und Ei-
genschaften Jugendlichen selbst bei ihren Freund*innen wichtig sind, damit Freund-
schaft als gelingende Beziehung angesehen wird.

In den drei darauffolgenden Beitrdge werden zum einen insbesondere interethnische
Peerbeziehungen im Spannungsfeld zwischen Freundschaften und Segregation vorge-
stellt — dezidiert mit einem Blick auf junge Gefliichtete —; zum anderen wird aus der
Genderperspektive auf Freundschaften, Peerbeziechungen und Bildung geschlechtsho-
mogener (Arbeits-)Gruppen im Klassenzimmer und deren jeweilige Auswirkungen ge-
schaut.

Ein weiterer wichtiger Themenblock befasst sich mit den Zusammenhéngen zwischen
(interethnischen und interreligiosen) Freundschaften und Peerkontakten in der Schule
mit anderen Variablen, ndmlich mit den Lernergebnissen und mit schulischem Wohlbe-
finden. Hierbei werden die Daten zweier Studien prasentiert, namlich der Hattie-Studie
(Zusammenhang zwischen positiven Peerkontakten mit Lernerfolg) und der interethni-
schen Freundschaftsstudie (Zusammenhang zwischen positiven Peerkontakten und schu-
lischem Wohlbefinden).

In einem weiteren Themenblock wird der Blick der Lehrkréifte auf Freundschaften
und Peerbeziehungen im Schulkontext eingenommen. In einer qualitativen Interview-
studie wird vorgestellt, wie Lehrkrifte das verbindende Potenzial interethnischer
Freundschaften und deren Auswirkungen auf interkulturelle Kompetenzen bewerten.
Wie Lehrpersonen und Lehramtsstudierende sozialen Ausschluss aufgrund eines sonder-
padagogischen Forderbedarfs mit Schwerpunkt Lernen oder Verhalten bewerten, ist
Thema eines weiteren Beitrags in diesem Themenblock. In einem dritten Beitrag richtet
sich der Blick darauf, wie Lehrkréfte in der Zeit der Pandemie-bedingten Schulschlie-
Bungen didaktisch-methodisch versucht haben, Freundschaften und Peerkontakte im
schulischen Kontext weiterhin zu fordern bzw. soziales Lernen auch unter Distanzbedin-
gungen zu ermoglichen.

Die Moglichkeiten der Forderung von Freundschaften und positiven Peerkontakten in
der Schule allgemein sowie im Speziellen als Aufgabe des Religionsunterrichts sind die
Themen des letzten Blocks.
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2 Voraussetzungen und Gelingensbedingungen fiir die
Aufnahme von Freundschaften und positiven
Peerbeziehungen

2.1 Studien zu den psychologischen Voraussetzungen fiir Freundschaften

Im Laufe der mittleren und spédteren Kindheit riicken instrumentelle Aspekte von
Freundschaften in den Hintergrund, wihrend emotionale Aspekte an Bedeutung zuneh-
men. Fiir junge Kinder sind Freundschaften in erster Linie ein Ausdruck gemeinsamer
Interessen (,,wir sind Freunde, weil wir beide gerne FuB3ball spielen); erst ab einem Alter
von neun Jahren riicken Aspekte wie Akzeptanz, Vertrauen, Aufrichtigkeit, wechselsei-
tige Bewunderung und Loyalitdt in den Vordergrund (Reinders, 2003, 2010) und entwi-
ckeln Kinder ein Verstdndnis davon, dass es ein zentrales Merkmal von Freundschaften
ist, den*die andere*n zu verstehen und verstanden zu werden. Die Fahigkeit, andere zu
verstehen, ist eine zentrale menschliche, sozialkognitive Kompetenz, die sich bis weit in
die Grundschule hinein entwickelt. Hurrelmann (2006) definiert bestimmte Grundfertig-
keiten oder Basiskompetenzen, welche die Freundschaftsanbahnung und -aufrechterhal-
tung begiinstigen, ndmlich Empathie, die Fiirsorgeperspektive, die Gerechtigkeitsper-
spektive sowie die soziale Perspektiveniibernahme. Diese Féhigkeiten entwickeln sich
in erster Linie in der Kindheit und vollziehen sich phasengebunden.

Der Beitrag von Christopher Osterhaus (S. 21-35 in diesem Heft) bietet eine entwick-
lungspsychologische Perspektive auf das Thema Freundschaften und geht der Frage
nach, inwiefern die sozialkognitiven Kompetenzen von Grundschiiler*innen mit ihren
Einstellungen zu und dem Schlieen von Freundschaften zusammenhingen. Hierzu wer-
den zunichst die Entwicklung sozialkognitiver Fahigkeiten im Grundschulalter sowie
zentrale Verfahren zur Messung dieser Kompetenzen vorgestellt. Ein Uberblick iiber den
Forschungsstand zeigt signifikante, jedoch schwache und zeitlich wenig stabile Zusam-
menhénge zwischen sozialkognitiven Fihigkeiten und den Freundschaften von Grund-
schulkindern auf. Dies spricht dafiir, dass sozialkognitive Kompetenzen zwar eine Rolle
beim SchlieBen und Aufrechterhalten von Freundschaften spielen, weitere Aspekte (wie
beispielsweise soziale Priferenzen) jedoch beriicksichtigt werden miissen, wenn erklért
werden soll, weshalb sich Kinder in der Quantitit und Qualitét ihrer Freundschaften un-
terscheiden. Der Beitrag schlieBt mit einer Ubersicht iiber Forder- und Trainingspro-
gramme, die Lehrkréfte in der Grundschule einsetzen konnen, um die sozialkognitiven
Féhigkeiten der Schiiler*innen zu fordern. Eine erfolgreiche Implementierung solcher
Trainingsprogramme kann einen wichtigen Beitrag dazu leisten, Kinder in die Lage zu
versetzen, ihr soziales Umfeld ihren sozialen Praferenzen entsprechend zu gestalten.

2.2 Positiv konnotierte Eigenschaften und Werte bei Freunden als
Gelingensbedingungen von Freundschaften aus Sicht Jugendlicher

Freundschaft zahlt etwa in der Shell Jugendstudie zu den zentralen Werten bzw. wichti-
gen Lebensbereichen, die von Kindern und Jugendlichen als wesentlich fiir ihr gegen-
wartiges und zukiinftiges Leben genannt werden. Doch was verstehen Jugendliche ei-
gentlich unter Freundschaft und welche Werte zeichnen eine*n gute*n Freund*in aus?
In der Studie von Reinders (2003) z&hlen zu den meist genannten Werten in einer
Freundschaft der befragten jungen Menschen: gemeinsame Aktivitdten, die beiden Spal3
bereiten, und gegenseitige Unterstiitzung (beides 86 %). Ebenfalls wichtig ist den jungen
Menschen, dass sie mit ihren Freund*innen dariiber reden konnen, was sie bewegt und
ihnen im Leben wichtig ist (81 %). Ein weiterer wichtiger Wert ist das Vertrauen (68 %)
(Reinders, 2003). Die Befragten der Studie von Stein und Zimmer (2020) nannten Ehr-
lichkeit, Loyalitit und Humor als wesentlich. Aber auch weitere Aspekte spielen in
Freundschaften eine groBe Rolle, ndmlich gerade unter Pandemie-Bedingungen die
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Frage, welche Rolle etwa raumliche Nahe spielt und welchen Wert Online-Freundschaf-
ten haben oder ob es kulturelle Unterschiede bzgl. des Verstdndnisses von Freundschaft
zwischen Jugendlichen mit und ohne Migrationshintergrund gibt.

Diesen Fragen geht Britta Baumert in ihrem Artikel (S. 3650 in diesem Heft) auf
Grundlage einer qualitativen Interviewstudie mit 21 Jugendlichen im Alter von 13 bis
17 Jahren nach, die etwa hélftig Fluchterfahrung haben und hélftig einheimisch-deut-
scher Herkunft sind. Es wurden jeweils flinf ménnliche und fiinf bzw. sechs weibliche
Jugendliche befragt. Die narrativ angelegten Frageimpulse ermdglichen einen Einblick
in das jeweilige Verstindnis von Freundschaft sowie die mit der Kategorie ,,Freund-
schaft verbundene Praxis. Da sich die Studie im Kontext der Wertebildung verortet,
konzentriert sie sich v.a. auf die mit Freundschaft in Verbindung gebrachten Werte, bei
denen sich Unterschiede zwischen Jugendlichen mit und ohne Fluchthintergrund ab-
zeichnen, die anhand von Interviewausziigen im Beitrag néher betrachtet werden. Einen
weiteren Akzent bildet der Vergleich mit dem Wert ,,Familie®. Gerade in der Phase des
Jugendalters bildet die Familie zwar weiterhin einen wichtigen Bezugspunkt; beziiglich
der Wertebildung gewinnen jedoch zunehmend die Peers an Bedeutung. Wéhrend die
Verbindung zur eigenen Familie eher emotional begriindet wird, werden Freundschafts-
Verbindungen haufig ethisch begriindet oder mit ethischen Anforderungen versehen.

3 Umfang und Ausmal} von Freundschaften und
Peerbeziechungen im Schulkontext

3.1 Interethnische Segregation und interethnische Freundschaften

Hinsichtlich Forschungen zu Freundschaften von jungen Menschen existieren einige
Studien, die sich entweder explizit oder implizit auch mit den Freundschaftsbeziehungen
zwischen Personen unterschiedlichen ethnischen oder religidsen Hintergrundes befas-
sen, etwa das Projekt ,,FRIENT — Freundschaftsbeziehungen in interethnischen Netz-
werken‘ von Reinders (2003, 2004, 2010), die Studie ,,Null zoff & voll busy* zu mono-
und interethnischen Freundeskreisen und Cliquen im Jugendalter, die Studien des Bun-
desamts fiir Migration und Fliichtlinge, speziell die Reprisentativbefragung Integrati-
onsreport. Interethnische Kontakte, Freundschaften, Partnerschaften und Ehen von
Migranten in Deutschland (Haug & Bundesamt fiir Migration und Fliichtlinge, 2010),
die Studie Viele Welten leben von Boos-Niinning und Karakasoglu (2011), die Shell Ju-
gendstudien, die Jugendstudie Baden-Wiirttemberg (Schmid & Antes, 2017) sowie die
Studie von Stein und Zimmer (2019, 2020).

Obwohl sich interethnische Beziehungen hiufig in der Schule formieren und in der
Freizeit als Freundschaft fortgefiihrt werden, sind Freizeitkontexte und Netzwerke jun-
ger Menschen stirker monoethnisch geprigt als Klassen (Lehnert & Scanferla, 2007).
Hieraus ldsst sich die sehr groe Chance von Schule als einzigem Ort ableiten, den
Personen aller religidsen Gruppen und ethnische Herkiinfte gemeinsam verpflichtend
besuchen miissen. Diese Moglichkeiten zwischen Freundschaft und Ausgrenzung in in-
terethnisch zunehmend heterogener werdenden Schulklassen beleuchtet Ursula Boos-
Niinning. Der Beitrag (S. 51-71 in diesem Heft) geht der Frage nach, ob Schulen fiir
Jugendliche mit Migrationshintergrund einen Ort der jugendlichen Vergemeinschaftung
darstellen. Hierzu wird zunéchst der Kenntnisstand iiber die Bedeutung und iiber die
Verbreitung interethnischer Freundschaften dargestellt. Dabei wird auch der Zusammen-
hang von rdumlicher und institutionell-schulischer Segregation anhand von Fallbeispie-
len aus mehreren Stidten wie Bielefeld und Monchengladbach illustriert. Diskutiert wer-
den auch die Folgen von Segregation fiir das Lernverhalten, das Leistungsniveau und
das Sozialverhalten. AbschlieBend werden friihere und heutige Maflnahmen vorgestellt,
die helfen, die negativen Folgen von institutioneller Segregation zu verringern, wie z.B.
die Anderung der Schuleinzugsbezirke (Albrecht et al., 2020; van Ackeren & Racher-
baumer, 2016).
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3.2 Freundschaften und Peerbeziehungen von Gefliichteten im
Schulkontext

Vor dem Hintergrund des hohen und stark zunehmenden Anteils an jungen Menschen,
die mit Fluchterfahrungen nach Deutschland kommen, riicken deren Teilhabemoglich-
keiten etwa in der Schule zunehmend in das gesellschaftspolitische, aber auch wissen-
schaftliche Interesse. Ein wesentlicher Aspekt, der Inklusion erlebbar macht, sind
freundschaftliche Begegnungen mit einheimischen Gleichaltrigen. In ihrem Beitrag dis-
kutieren Kirsten Rusert und Margit Stein (S. 72—88 in diesem Heft) basierend auf einer
qualitativen Interviewstudie mit 33 Gefliichteten die Rolle dieser freundschaftlichen Be-
ziehungen fiir den schulischen Erfolg sowie fiir das schulische und allgemeine Wohlbe-
finden. Aus dem Datenmaterial heraus konnten drei unterschiedliche Typen von freund-
schaftlichen sozialen Einbindungen junger Gefliichteter in die Berufsschulklassen
gebildet werden. Die Pole reichen hierbei von jungen Menschen, die in vielfaltige wech-
selseitige intra- wie interethnische Beziehungen eingebunden sind, bis hin zu Perso-
nen, die nur eine enge Freundschaft pflegen, oder jene, die — aus unterschiedlichsten
Griinden — sozial isoliert sind.

3.3 Freundschaften und Peerbeziehungen im Schulkontext zwischen
Maidchen und Jungen

Die Bildung geschlechtshomogener Gruppen im Klassenzimmer ist ein robustes, seit
vielen Jahrzehnten empirisch gut untersuchtes Phanomen. Bereits im Grundschulalter
bilden sich Freundschaftsbeziehungen unter Mitschiiler*innen typischerweise innerhalb
der eigenen Geschlechtsgruppe (Lockhead, 1986; Molano & Jones, 2018). Im vorliegen-
den Beitrag (S. 89-118 in diesem Heft) befassen sich daher Lysann Zander, Theresa
Niemann, Jannika Haase und Elisabeth Hohne mit der Frage, inwiefern das Phanomen
der Geschlechtersegregation sich auch in fachlichen Austauschbeziehungen auswirkt. In
einem Uberblick werden zunichst Untersuchungen zusammengetragen, die die Prife-
renz von Kindern und Jugendlichen fiir gleichgeschlechtliche fachliche Austauschbezie-
hungen untersucht haben. Im zweiten Teil des Aufsatzes werden mogliche Konsequen-
zen der Segregation fachlicher Austauschnetzwerke herausgearbeitet, und es wird dabei
beispielsweise auf die Ausbildung geschlechtstypischer Interessensprofile eingegangen,
den Austausch von unterrichtsrelevanten Informationen auf Peerebene und die resultie-
rende Qualitit von Intergruppenbeziehungen.

4  Zusammenhange zwischen (interethnischen und
interreligiosen) Freundschaften und Peerkontakten
in der Schule mit anderen Variablen

4.1 Zusammenhinge zwischen schulischen Freundschaften und
Peerkontakten und den Lernergebnissen

Zahlreiche Studien bestitigen, dass die Qualitit der Beziehungen zwischen Lehrkraften
und den Schiiler*innen eine einflussreiche Rolle fiir das Lernen hat, das ohne gegensei-
tiges Vertrauen, Respekt und Wertschétzung nicht gelingen kann. Auch Freundschaften
zu Gleichaltrigen bzw. innerhalb der Klassengemeinschaft insgesamt kommt eine hohe
Bedeutung fiir die Lernleistung zu. Diese Bezichungen zwischen Gleichaltrigen wirken
sich nicht nur auf das Wohlbefinden der Schiiler*innen und dadurch indirekt vermittelt
auf das informelle, aber auch formale Lernen aus, sondern sie haben auch einen direkten
und unmittelbaren Einfluss auf die Lernleistung. Insofern sind der Lern- und der Sozial-
raum Schule (Fend, 2008) interdependent verbunden.

Dieser Zusammenhang zwischen positiven Peerkontakten und Lernerfolg lésst sich
auch auf Basis der Hattie-Studie (2012) belegen, die Stephan Wernke und Martin Meyer
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in ihrem Beitrag (S. 119-134 in diesem Heft) auf ihre Aussagen im Bereich Peerbezie-
hungen und schulische Freundschaften hin untersuchen. In einer stetig wachsenden Syn-
these existierender Metaanalysen untersucht John Hattie (z.B. 2012) eine Vielzahl un-
terschiedlichster Faktoren im Hinblick auf deren Wirkung auf Lernleistung. Betrachtet
man dabei die Faktoren, in denen es um soziale Beziehungen und das Miteinander in
Schule und Unterricht geht, so machen die Ergebnisse deutlich, dass Faktoren wie z.B.
der Klassenzusammenbhalt, Peereinfliisse und kooperative Lernformen in positivem Zu-
sammenhang mit Lernergebnissen stehen. Freundschaftliche Beziehungen innerhalb ei-
ner Klasse scheinen somit nicht nur von einem sozialen Blickwinkel wiinschenswert,
sondern auch lernrelevant zu sein. Gegenteilige Effekte lassen sich hingegen fiir Fakto-
ren aufzeigen, in denen Freundschaften in Gefahr geraten (Schulwechsel, Nicht-Verset-
zung). Der Schluss liegt nahe, diese Zusammenhinge auch didaktisch zu nutzen und sie
in die Unterrichtsgestaltung einflieBen zu lassen. Im Beitrag von Wernke und Meyer
wird dabei insbesondere das didaktische Potenzial des von Hattie (2012) als hoch effek-
tiv belegten Faktors Feedback als ein ,,Feedback unter Freunden* beleuchtet.

4.2 Zusammenhdnge zwischen schulischen Freundschaften, Peerkontakten
und schulischem Wohlbefinden

Schulisches Wohlbefinden wird oftmals als eigenstdndiges Bildungsziel schulischen Le-
bens neben dem Lernerfolg gefasst (Hascher et al., 2018) und als ein ,,Gefiihlszustand
definiert, bei dem positive Emotionen und Kognitionen gegeniiber der Schule, den Per-
sonen in der Schule und dem schulischen Kontext bestehen* (Hascher, 2004, S. 150).
Neben den allgemeinen Einflussfaktoren auf das Wohlbefinden — hierzu zéhlen person-
liche Lebensbedingungen (etwa soziale Integration), Personenfaktoren (etwa Personlich-
keitsmerkmale) (Jiang et al., 2016), familidre Faktoren (etwa Erziehungsstile) (Dubow
et al., 2009) sowie subjektive Unterschiede hinsichtlich der Beurteilung und Evaluation
von Situationen und Lebensereignissen (Diener & Lukas, 2000; Hascher, 2004; Vitterse
& Nilsen, 2002) — werden auch schulspezifische Faktoren als Determinanten spezifisch
des schulischen Wohlbefindens genannt. Diese lassen sich in drei Kategorien unterteilen,
namlich Schulorganisation, Unterrichtsplanung und soziales Klima (Wirthwein et al.,
2018). Letzteres spielt eine besonders wichtige Rolle beim schulischen Wohlbefinden
und ist nach Eder (1996, 2014) definiert als

,,die subjektiv wahrgenommene spezifische Konfiguration wesentlicher Elemente des erzie-
herischen Verhiltnisses zwischen Lehrer/innen und Schiiler/innen, des Verhéltnisses der
Schiiler/innen untereinander sowie kollektiver Einstellungen und Verhaltensbereitschaften
von Lehrer/innen und Schiiler/innen innerhalb der jeweiligen Lernumwelt” (Eder, 1996,
S. 26).

Als Priadiktoren des Wohlbefindens in der Schule sind gelingende soziale Beziehungen
und Freundschaften in der Schule gut untersucht (Hascher et al., 2018); dennoch zeigen
sich etliche Forschungsdesiderate in diesem Zusammenhang, die Veronika Zimmer und
Margit Stein mit ihrem Beitrag (S. 135-151 in diesem Heft) schlieBen helfen. Bisher
wurde etwa der Einfluss von interethnischen Freundschaften und Kontakten in der
Schule auf schulisches Wohlbefinden, insbesondere des Wohlbefindens von Kindern mit
Migrationshintergrund, wenig erfasst.

In ihrem Beitrag diskutieren Veronika Zimmer und Margit Stein basierend auf diesem
Forschungsdesiderat auf Basis einer quantitativen Untersuchung an jungen Menschen
(n=1.090) das subjektive Wohlbefinden in der Schule. Eine Besonderheit dieser Unter-
suchung ist die detaillierte Analyse des Migrationshintergrundes, der im Hinblick auf
drei Generationen (selbst zugewandert, selbst in Deutschland geboren, aber Eltern bzw.
Grofelterngeneration zugewandert) untersucht werden kann. Zudem wird auch die reli-
gidse Selbstverortung genau untersucht, nicht nur bezogen auf die religiose Denomina-
tion, sondern auch die subjektive Einschitzung der Starke der Religiositdt. Die einzelnen
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Gruppen werden flir genauere Aussagen kombiniert und weitere Untergruppen unter Be-
riicksichtigung des Geschlechts, des Herkunftslandes, der identitdren Selbstverortung,
der eigenen Bildung oder der Bildung der Eltern sowie vor allem interethnischer Kon-
takte und Freundschaften sowie der Peerkontakte mit Personen unterschiedlicher ethni-
scher Herkunft im Sozialraum Schule betrachtet. Dabei soll vor allem auf das schulische
Wohlbefinden der Jugendlichen in der Schule eingegangen werden, das in Abhéngigkeit
der genannten Faktoren analysiert wird. Die Ergebnisse weisen darauf hin, dass eine
freundschaftliche Beziehung zu Gleichaltrigen im Schulkontext sowie positive intereth-
nische und interreligidser Kontakte mit einem gesteigerten Wohlbefinden in Zusammen-
hang stehen.

5 Der Blick der Lehrkréfte auf Freundschaften und
Peerbeziehungen im Schulkontext und deren Férderung

5.1 Der Blick der Lehrkrifte auf Freundschaftsbeziehungen zwischen
Schiiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund

In einem weiteren Themenblock wird in einer qualitativen Interviewstudie der Blick der
Lehrkrifte auf (interethnische) Freundschaften und Peerbeziehungen im Schulkontext
eingenommen, und es werden deren Ansétze, den sozialen Zusammenhalt in der Klasse
zu fordern, beleuchtet.

Im Rahmen des Projekts ,,Interethnische Freundschaften aus der Sicht von Lehrkréf-
ten mit und ohne Migrationshintergrund im schulischen Kontext* wurden insgesamt iiber
100 Lehrkréifte mit und ohne Migrationshintergrund unter anderem zu ihren Erziehungs-
und Bildungsmaximen in qualitativ vertiefenden Interviews befragt, die leitfadengestiitzt
umgesetzt und qualitativ inhaltsanalytisch nach Mayring (2015) ausgewertet wurden. In
dem vorliegenden Beitrag von Margit Stein und Veronika Zimmer (S. 152—169 in diesem
Heft) wird der Fokus insbesondere auf die beiden Forschungsfragen gelegt, wie sich aus
Sicht der Lehrkrifte interethnische Freundschaften und soziale Beziehungen zwischen
Jugendlichen unterschiedlicher ethnischer, kultureller und religiser Hintergriinde dar-
stellen und wie und warum solche Freundschaften und positiven Kontakte im schuli-
schen Kontext gefordert werden kdnnen und sollten. Das Ziel dieser Forschung ist es zu
bestimmen, durch welche Maflnahmen und aus welchen Griinden der Ausbau intereth-
nischer Freundschaften wichtig ist. Die Antworten zeigen, dass im schulischen Kontext
unterschiedliche Mainahmen wirksam werden koénnen, um die Forderung zu begiinsti-
gen. Bei der Frage, warum interethnische Freundschaften ausgebaut werden sollten,
zeigt sich, dass so aus Sicht sowohl der Lehrkréfte mit als auch ohne Migrationshinter-
grund ein positiver Effekt auf die gesamte Gesellschaft erwartet werden kann.

5.2 Der Blick der Lehrkréfte auf Freundschaftsbeziehungen
zwischen Schiiler*innen mit sonderpadagogischem und
ohne sonderpddagogischen Forderbedarf

Schiiler*innen mit sonderpiddagogischem Férderbedarf (SPF) haben ein hoheres Risiko,
in Schulklassen eine AuBlenseiterposition einzunehmen (Griitter et al., 2015) und erleben
hiufiger sozialen Ausschluss als ihre Peers ohne SPF (Garrote, 2016). Dabei scheint der
soziale Ausschluss aufgrund von SPF mit Schwerpunkt Verhalten wahrscheinlicher als
aufgrund von SPF mit Schwerpunkt Lernen, wenn die Schiiler*innen auf eine gute Zu-
sammenarbeit in der Gruppe fokussieren (Gasser et al., 2017). Ob die Schiiler*innen
diesen Ausschluss als un-/gerechtfertigt einstufen, hingt unter anderem auch davon ab,
wie sie den Referenzierungsprozessen entsprechend (vgl. Huber, 2011) ihre Lehrperson
im Umgang mit den ausgeschlossenen Schiiler*innen wahrnehmen (Farmer et al., 2019).
Trotz der zentralen Rolle der Lehrpersonen fiir Peerprozesse in der Klasse ist bis anhin
wenig tiber ihre Reaktion auf sozialen Ausschluss innerhalb ihrer Klassen bekannt.
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Cécile Tschopp, Carmen Barth und Jeanine Griitter stellen im Rahmen ihres Beitrags
(S. 170-188 in diesem Heft) eine Studie vor, in der die emotionale Reaktion von 63 Pri-
marlehrpersonen sowie 72 Lehramtsstudierenden auf Ausschlussszenarien untersucht
wurde, wobei die Teilnehmenden gezielt auch nach ihren Griinden fiir ihre Reaktion ge-
fragt wurden.

5.3 Forderung sozialen Lernens und freundschaftlicher Peerkontakte durch
Lehrkréfte wihrend der pandemiebedingten SchulschlieBungen

Im Rahmen des Beitrags von Lana Meyer und Margit Stein (S. 189-206 in diesem Heft)
wird zunédchst eruiert, welche Rolle Lehrkriafte dem sozialen Lernen auch im Rahmen
schulischer Peerkontakte einrdumen und welche didaktisch-methodischen Ansitze sie
anwenden, um beides zu fordern. Ein besonderes Augenmerk dieser qualitativen Inter-
viewstudie mit Klassenlehrkréften richtet sich auf die Zeit der Corona-Pandemie und die
Frage, wie soziales Lernen in seiner formellen und informellen Auspragung gefordert
wurde.

Als besonders bedeutsam erwies sich hierbei, einen sozialen Rahmen zu finden, um
auch weiterhin die Klasse als sozialen Raum erfahrbar zu machen. Hierzu gehorte etwa,
gemeinsam in den Schultag zu starten und diesen digital auch gemeinsam zu beenden.
Die Rolle der strukturellen Moglichkeiten der Schule flie3t hierbei ebenfalls ein. Fiir wie
zentral bedeutsam die Schulleitung den sozialen Aspekt einschétzt, wirkt stark auf das
Vorgehen der Einzellehrkraft zuriick.

6 Forderung von Freundschaften und positiven Peerkontakten
in der Schule allgemein

6.1 Forderung von interethnischen Freundschaften und Peerkontakten in
der Schule allgemein

Ethnische oder kulturell-religiose Heterogenitit in einem Klassenzimmer fithren nicht
automatisch zu besseren und vorurteilsfreieren Beziehungen und hierarchiefreier Koope-
ration. Dies zeigte sich etwa in der Studie ,,Heterogenitét in Erziehung und Unterricht*
(Stein & Zimmer, 2019, 2020; Zimmer & Stein, 2020). Bereits Allport (1954) formu-
lierte in seiner Kontakthypothese Vorbedingungen fiir die positiven Effekte von Kontak-
ten mit Fremdgruppen, ndmlich etwa einen gleicher Status und gemeinsame Ziele, die
durch eine kooperative, von Autorititen unterstiitzte Zusammenarbeit erreicht werden
sollen.

Seit mehr als fiinf Jahrzehnten befassen sich Wissenschaftler*innen und Praktiker*in-
nen mit der Frage, wie Kooperation unter Schiiler*innen so gestaltet werden kann, dass
eine anregende Lernatmosphére entsteht, in der eine gleichberechtigte Teilhabe moglich
ist, hilfreiche Kommunikation eingeiibt und komplexe Denkprozesse gefordert werden.
An der Standford University wurde als Antwort auf diese Frage ein padagogisch-didak-
tischer Ansatz entwickelt, der inzwischen als Complex Instruction (Komplexer Unter-
richt) bekannt ist. Komplexer Unterricht entstand auf der Grundlage von soziologischen
Theorien, einem soziokulturellen Verstéindnis von Lernen und kognitiver Entwicklung
und langjédhriger Forschung (Cohen, 1994; Lotan & Holthuis, 2021).

Zu diesem urspriinglich von Elizabeth Cohen (1) ins Leben gerufenen Ansatz gehoren
verschiedene Aspekte: das explizite Thematisieren und Einiiben kooperativer Fertigkei-
ten; die Entwicklung gruppenwiirdiger Aufgaben, bei denen verschiedene Fahigkeiten
zum Einsatz kommen miissen; das Thematisieren dieser Fahigkeiten und das Schaffen
eines Bewusstseins dafiir, dass jede*r Teilnehmende etwas beizutragen hat und ge-
braucht wird; das Verteilen von Rollen und das Sicherstellen, dass jede*r Schiiler*in an
der gemeinsamen Arbeit beteiligt ist; Verantwortungsiibergabe an die Schiiler*innen;
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Kooperation und gegenseitige Unterstiitzung von Kolleg*innen in der Weiterentwick-
lung des Unterrichts (Cohen & Lotan, 2014; Lotan & Holthuis, 2021). Komplexer Un-
terricht wird inzwischen in verschiedenen Landern und Kontexten eingesetzt, und seine
Auswirkungen werden erforscht. So hat sich beispielsweise ein Zusammenhang zwi-
schen der erhohten Interaktion der Schiiler*innen und besseren schulischen Lernergeb-
nissen gezeigt. Besonders bemerkenswert sind die Ergebnisse in Klassenzimmern mit
hoher sprachlicher Diversitét (Cohen & Lotan, 2014; Lotan & Holthuis, 2021).

Der Artikel von Christine Schmalenbach und Rachel Lotan (S. 207-227 in diesem
Heft) fiihrt in die zentralen Aspekte des Komplexen Unterrichts ein, insbesondere mit
Bezug auf die Gestaltung von prosozialen Kontakten und die Stirkung von moglichst
hierarchiefreier Kooperation unter Schiiler*innen mit ihren Auswirkungen auf Lernpro-
zesse. Die Chancen und Herausforderungen der Umsetzung dieses Ansatzes an Schulen
in Deutschland werden diskutiert und Implikationen fiir die Lehrkrafteaus- und Fortbil-
dung und die Schulentwicklung angesprochen.

6.2 Forderung von interreligiésen Freundschaften und positiven
Peerkontakten im Religionsunterricht

Eine groBe Rolle bei der Férderung von interreligiosen Freundschaften und positiven
Peerkontakten wird dem Religionsunterricht eingerdumt, der in den letzten Jahren nicht
nur fiir den Bereich der christlichen Religion, sondern auch zunehmend fiir den Bereich
der islamischen Religion erteilt wird. Laut Art. 7,3 GG ist der Religionsunterricht an
offentlichen Schulen in Deutschland ,,ordentliches Lehrfach® und wird ,,unbeschadet des
staatlichen Aufsichtsrechtes [...] in Ubereinstimmung mit den Grundsitzen der Religi-
onsgemeinschaften erteilt™. Als solcher ist er konfessionell gebunden und verpflichtend
(bei gleichzeitigem Abmelderecht) fiir alle Schiiler*innen, die der jeweiligen Religions-
gemeinschaft angehdren. Somit lernen in vielen Bundesldndern in der Regelform des
Religionsunterrichts {iberwiegend Schiiler*innen miteinander, die nominell einem Be-
kenntnis angehdren, wihrend die ,,anderen* Mitschiiler*innen parallel einen Unterricht
entsprechend ihres (formalen) Bekenntnisses besuchen oder ein sog. Ersatz- bzw. Alter-
nativfach (Ethik/Philosophie).

Konzeptionell wird in der Religionspiddagogik seit den 1980er-Jahren ein ,,interreli-
gidses Lernen® fokussiert, bei dem — einem engen Verstindnis zufolge — Schiiler*innen
verschiedener Religionszugehorigkeit mit- und voneinander lernen oder das in einem
weiten Sinne auf Konvivenz zielt, ohne interreligiose Begegnungen am Lernort selbst
zur Bedingung zu machen. Didaktisch wird in Rekurs auf religionswissenschaftliche
Kriterien bei Lehr-Lern-Prozessen, die curricular vorgegebene Religionen der Welt als
Unterrichtsgegenstand inszenieren, gefordert, die jeweilige Religion nicht bloB als Sys-
tem von Lehrsdtzen und Handlungsmaximen darzustellen, sondern die Innenperspektive
der Glaubigen in unmittelbaren Begegnungen oder medial vermittelt zugéinglich werden
zu lassen sowie ihre vielfaltige religidse Praxis im Hier und Jetzt zu zeigen. Bildungs-
theoretisch steht dabei die Auseinandersetzung zwischen Subjekt und ,,Sache® im Mit-
telpunkt, die es didaktisch verantwortet zu arrangieren gilt. Die (realen) Freundschaften
zwischen Schiiler*innen unterschiedlicher religidser Herkunft stehen religionsdidaktisch
allerdings so gut wie kaum im Fokus des Interesses, selbst wenn das Motiv der freund-
schaftlichen Begegnung und des wertschéitzenden Dialogs zwischen Heranwachsenden
unterschiedlicher Religionen als Zielhorizont angesehen und fiir Unterrichtsmedien bzw.
-materialien gefordert wird.

Der theoretische Beitrag von Eva Stégbauer (S. 228-243 in diesem Heft) bilanziert
auf Basis religionsdidaktischer Sekundérliteratur (vor allem) zum interreligiosen Lernen
den Stellenwert des Themas Freundschaft, um ausgehend von den Bedingungen eines
konfessionellen Religionsunterrichts — der momentan in zwolf Bundesldndern den Re-
gelfall (inter)religiosen Lehrens und Lernens am Lernort Schule bildet — einerseits Po-
tenzial und Fordermdglichkeiten fiir religios heterogene Freundschaften im Unterricht
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zu identifizieren (z.B. Prinzip der Personalisierung, interreligiése Anforderungssituatio-
nen), andererseits aber auch Grenzen und Hemmnisse (z.B. Othering-Prozesse) zu mar-
kieren und zu bedenken.
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Zusammenfassung: Fiir junge Kinder sind Freundschaften in erster Linie ein
Ausdruck gemeinsamer Interessen (,,wir sind Freunde, weil wir beide gerne Ful3-
ball spielen®); erst im Verlauf der Grundschule riicken Aspekte wie Akzeptanz,
Vertrauen, Aufrichtigkeit, wechselseitige Bewunderung und Loyalitét in den Vor-
dergrund, und Kinder entwickeln ein Verstidndnis davon, dass es ein zentrales
Merkmal von Freundschaften ist, den anderen zu verstehen und verstanden zu wer-
den. Die Fahigkeit, andere zu verstehen, ist eine zentrale menschliche, sozialkog-
nitive Kompetenz, die sich bis weit in die Grundschule hinein entwickelt. Der vor-
liegende Beitrag bietet eine entwicklungspsychologische Perspektive auf das
Thema Freundschaften und geht der Frage nach, inwiefern die sozialkognitiven
Kompetenzen von Grundschulkindern mit dem Schlieen von Freundschaften zu-
sammenhéngen. Hierzu werden zunéichst die Entwicklung sozialkognitiver Fahig-
keiten im Grundschulalter sowie zentrale Verfahren zur Messung dieser Kompe-
tenz vorgestellt. Ein Uberblick {iber den Forschungsstand zeigt signifikante, jedoch
schwache Zusammenhénge zwischen den sozialkognitiven Fahigkeiten und der
Beliebtheit von Grundschulkindern innerhalb ihrer Peergruppe sowie ihrer Ein-
samkeit auf. Dies spricht dafiir, dass sozialkognitive Kompetenzen zwar eine Rolle
beim Schliefen und Aufrechterhalten von Freundschaften spielen, weitere Aspekte
(wie beispielsweise soziale Préiferenzen) jedoch beriicksichtigt werden miissen,
wenn erkldrt werden soll, weshalb sich Kinder in der Quantitdt und Qualitét ihrer
Freundschaften unterscheiden. Der Beitrag schlieBt mit einer Ubersicht iiber For-
der- und Trainingsprogramme, die Lehrkréfte in der Grundschule einsetzen kon-
nen, um die sozialkognitiven Fahigkeiten der Schiiler*innen zu férdern. Eine er-
folgreiche Implementierung solcher Trainingsprogramme kann einen wichtigen
Beitrag dazu leisten, Kinder in die Lage zu versetzen, ihr soziales Umfeld entspre-
chend ihrer sozialen Préferenzen zu gestalten.

Schlagwdorter: soziale Kognition; Theory of Mind; Freundschaft; Einsamkeit;
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1 Einleitung: Freundschaften in der mittleren Kindheit

Bereits im Kindesalter spielen Freundschaften und Peerbeziechungen eine wichtige Rolle
fiir das psychische Wohlbefinden von Kindern (Holder & Coleman, 2015). So sagt bei-
spielsweise bereits im Grundschulalter die Anzahl der Freund*innen, die Kinder haben,
ihr Gefiihl von Einsamkeit vorher, welches wiederum korreliert mit Verhaltensauffallig-
keiten und emotionalen Problemen, wie zum Beispiel depressiven Gefiihlen (Erdley et
al., 2001; Lempinen et al., 2018; Parker & Asher, 1993).

Zugleich ist das Grundschulalter eine Zeit, in der sich das Konzept von Freundschaft
fiir viele Kinder grundlegend veréndert (Siegler et al., 2016). Hierbei gewinnen Aspekte
wie Vertrautheit und Intimitdt zunehmend an Gewicht, und sie 16sen ein zumeist noch
rein instrumentelles Verstindnis von Freundschaften ab: Definieren beispielsweise
Sechs- bis Achtjdhrige Freundschaften in erster Linie im Sinne gemeinsamer Aktivitdten
und halten sie diejenigen, mit denen sie am meisten spielen, fiir ihre ,,besten Freunde*
(Gummerum & Keller, 2008; Youniss, 1982), spielen Aspekte wie Kameradschaft, ge-
meinsame Interessen, Ahnlichkeit der Einstellungen, Akzeptanz, Vertrauen, gegensei-
tige Bewunderung oder Loyalitit (Furman & Bierman, 1983; Gummerum & Keller,
2008) erst im Verlauf der Grundschule eine zunehmend wichtigere Rolle bei der Frage,
wen Kinder als Freund*in betrachten und wen nicht (Siegler et al., 2016).

Das Schlieen von Freundschaften ist also ein zentraler Aspekt der Peerbeziehungen
von jungen Kindern. In der entwicklungspsychologischen Forschung wird dieser Aspekt
hierbei im Sinne von zwei unterschiedlichen Konstrukten erfasst: (1) dem subjektiven
Empfinden bzw. Nichtempfinden von Einsamkeit, (2) der Beliebtheit einzelner Kinder
innerhalb der Peergruppe. Diese unterschiedlichen Operationalisierungen tragen dem
Phinomen Rechnung, dass eine gefiihlte Einsamkeit (1) nicht zwangsléufig zusammen-
gehen muss mit einer tatsdchlichen Einsamkeit (2). In anderen Worten, ein Kind kann
sich zwar einsam fiihlen, aber nicht allein, sondern sozial integriert sein — und ein Kind
muss sich trotz mangelnder Integration in eine Peergruppe nicht zwangsldufig einsam
fiihlen (Qualter & Munn, 2002).

Ein weit verbreitetes Instrument zur Erfassung subjektiver Gefiihle von Einsamkeit
ist der ,,Loneliness and Social Dissatisfaction Questionnaire” (LSDQ) (Cassidy & Asher,
1992). Dieses Instrument verwendet insgesamt 16 Items, die eine subjektive Einschét-
zung der Kinder hinsichtlich ihrer Einsamkeit, sozialen Addquatheit und ihrem Peer-
Status erfassen. Im Gegensatz zu diesem Selbsteinschétzungsinstrument werden zur Er-
fassung der Beliebtheit einzelner Kinder hingegen typischerweise Peernominierungen
verwendet, bei denen die Kinder iiblicherweise jeweils diejenigen drei Kinder benennen,
die sie am meisten und am wenigsten mogen (siche zum Beispiel Banerjee et al., 2011).
Da Freundschaften gerade bei dlteren Kindern zunehmend auf einer gemeinsamen Ver-
trautheit beruhen, die Gefiihlen von Einsamkeit entgegenwirkt, ist es nicht verwunder-
lich, dass beide Konstrukte (Einsamkeit und Beliebtheit bei den Peers) zwar nicht
zwangslaufig miteinander einhergehen miissen, sie jedoch oftmals eng mit einander ver-
bunden sind und korrelieren (Erdley et al., 2001).

Freundschaften in der mittleren Kindheit erfordern also das Erkennen gemeinsamer
Einstellungen, den Aufbau von Vertrauen und den Ausdruck von Akzeptanz, was wie-
derum sozialkognitive Fahigkeiten abverlangt — insbesondere die Féhigkeit, sich in an-
dere hineinzuversetzen. Der vorliegende Beitrag bietet eine entwicklungspsychologische
Perspektive auf das Thema Freundschaften und geht der Frage nach, inwiefern solch
sozialkognitive Kompetenzen von Grundschiiler*innen mit dem SchlieBen von Freund-
schaften zusammenhéngen.
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2 Sozialkognitive Kompetenzen im Grundschulalter

2.1 Entwicklung der fortgeschrittenen Theory of Mind im Grundschulalter
und die Messung von Kompetenzen

Ein wichtiger Aspekt der kindlichen Entwicklung umfasst die Ausbildung sozialkogni-
tiver Kompetenzen. Viele dieser sozialkognitiven Kompetenzen hingen mit der Ent-
wicklung der sogenannten Theory of Mind (ToM) zusammen (z.B. Banerjee et al., 2011;
Bosacki, 2021; Caputi et al., 2012; Devine & Apperly, 2021; Wellman, 2020). ToM er-
laubt es uns, unser eigenes Handeln sowie das Handeln anderer sinnvoll zu interpretieren
und anzunehmen, dass menschliches Verhalten auf mentalen Zustidnden, also zum Bei-
spiel auf unseren Wiinschen, Uberzeugungen, Gefiihlen oder Intentionen, beruht (Pre-
mack & Woodruff, 1978; Wellman et al., 2001). Da diese mentalen Zustinde nicht direkt
beobachtbar sind, sondern Riickschliisse {iber sie nur moglich sind, indem wir das direkt
wahrnehmbare Verhalten anderer interpretieren, handelt es sich bei ToM um eine Theo-
rie.

Ein umfassend untersuchter Aspekt von ToM ist das Verstindnis falscher Uberzeu-
gungen, also das Verstindnis, dass jemand etwas glauben kann, das nicht dem Stand der
Dinge entspricht (Wellman et al., 2001; Wimmer & Perner, 1983). In einer klassischen
Aufgabe zur Erfassung dieses Verstindnisses (Wimmer & Perner, 1983) wird Kindern
die folgende Aufgabe vorgelegt: Maxi legt seine Schokolade in den Kiichenschrank und
geht spielen. Wiéhrend er spielt, nimmt die Mutter die Schokolade aus dem Schrank und
legt sie in die Schublade, was Maxi nicht sehen kann. Wo wird Maxi die Schokolade
suchen? Im Schrank oder in der Schublade?

Junge Kinder haben oft noch Schwierigkeiten mit dieser Aufgabe und antworten, dass
Maxi die Schokolade in der Schublade suchen wird. Sie verstehen noch nicht, dass je-
mand etwas Falsches glauben kann. Erst ab einem Alter von vier bis fiinf Jahren entwi-
ckelt sich dann die Erkenntnis, dass wir etwas glauben kdnnen, das nicht dem Stand der
Dinge entspricht, und dass dasjenige, was wir glauben, davon abhéngt, iber welche In-
formationen wir verfiigen (Wellman et al., 2001; Wimmer & Perner, 1983).

Wihrend solche Vorschulkompetenzen im Bereich von ToM lange Zeit im Mittel-
punkt des Forschungsinteresses der Entwicklungspsychologie standen, hat sich in den
letzten Jahren vermehrt die Einsicht durchgesetzt, dass die Entwicklung von ToM mit
dem Eintritt ins Grundschulalter noch nicht abgeschlossen ist, sondern sich wesentliche
Aspekte bis weit in die Adoleszenz fortentwickeln (Bosacki & Astington, 1999; Devine
& Hughes, 2016; Hayward & Homer, 2017; Hughes & Devine, 2015; Osterhaus &
Koerber, 2021a; Osterhaus et al., 2016).

Ein Aspekt von ToM, der sich im Verlauf der Grundschule weiterentwickelt, ist das
Verstéindnis falscher Uberzeugungen héherer Ordnung (Perner & Wimmer, 1985). Die-
ses Verstindnis erfordert die Einsicht, dass mentale Zustinde rekursiv sind (z.B. 4
glaubt, dass B glaubt, dass x ...). Konkret heiflt dies, dass Kinder lernen miissen zu ver-
stehen, dass Menschen auch eine falsche Uberzeugung iiber die Uberzeugungen von je-
mand anderem haben kdnnen (fiir ein Beispiel s. Abb. 1 auf der folgenden Seite). Dieses
komplexere Verstiindnis falscher Uberzeugungen stellt einen weiteren Entwicklungs-
schritt von ToM dar (Osterhaus et al., 2022). Das Verstindnis falscher Uberzeugungen
héherer Ordnung entwickelt sich in einem Alter zwischen sechs bis acht Jahren (Liddle
& Nettle, 2006; Perner & Wimmer, 1985; Sullivan et al., 1994) und scheint eine wichtige
Voraussetzung zu sein fiir die Entwicklung weiterer, umfassender Fahigkeiten im Be-
reich der fortgeschrittenen ToM (im Englischen Advanced ToM bzw. AToM) (Oster-
haus & Koerber, 2021a).

Eine dieser umfassenden AToM-Kompetenzen betrifft die Fahigkeit, einen Fauxpas
als solchen zu erkennen, es also zu merken, wenn jemand in ein Fettnipfchen tritt
(Banerjee et al., 2011; Baron-Cohen et al., 1999; Meinhardt-Injac et al., 2020). Zur Er-
fassung dieser Fahigkeit werden typischerweise kurze Geschichten verwendet, in denen
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jemand beispielsweise eine Uberraschungsparty ausplappert, ein Méidchen fiir einen Jun-
gen hélt oder unwissend das Verhalten eines anderen kritisiert (Baron-Cohen et al.,
1999). Die Féhigkeit, einen derartigen Fauxpas zu erkennen, entwickelt sich im Verlauf
der Grundschule (Banerjee et al., 2011; Osterhaus & Koerber, 2021a, 2021b) — und dies
nicht nur bei sich typisch entwickelnden Kindern, sondern auch bei schwerhérenden
Kindern und Kindern mit kognitiven Entwicklungsverzégerungen. Auch in diesen Grup-

pen zeigen sich signifikante Leistungsunterschiede
Grundschulkindern (Smogorzewska & Osterhaus, 202

zwischen jlingeren und &lteren

1.

Lisa und Tom sind Freunde.

Sie spielen zusammen in Toms Zimmer.

Tom hat einen Brief von seiner Freundin Susanne
bekommen.

Lisa mochte wissen, was in dem Brief steht, aber Tom
mochte ihn ihr nicht zeigen.

Als Toms Mutter Tom ruft, legt er den Brief unter seine
Bettdecke und verlasst den Raum.

Sobald Tom aus dem Raum ist, geht Lisa zu Toms
Bett, holt den Brief hervor und liest ihn.

Danach legt sie ihn in Toms Schreibtisch.

Jedoch kommt Tom zuriick und sieht, wie Lisa den
Brief in den Schreibtisch legt.

Lisa sieht jedoch nicht, dass Tom sie sieht.

)

P
v
Iy

WeiB Lisa, dass Tom sie gesehen hat?

Dja

|:| nein

Etwas spater sagt Tom: ,In Ordnung, ich lese dir den Brief vor.”

Was glaubt Lisa, wo Tom den Brief suchen wird.

D unter der Bettdecke

D im Schreibtisch

Abbildung 1: Beispielaufgabe zur Erfassung des Verstindnisses falscher Uberzeugun-
gen hoherer Ordnung (Astington et al., 2002; Osterhaus et al., 2016)
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Neben dem Erkennen von Fauxpas gehort auch das Erkennen von Sarkasmus, Ironie,
Redensarten beziehungsweise nichtwortlicher Rede im Allgemeinen zu den zentralen
Aspekten von AToM (Happé, 1994; Peterson et al., 2012; White et al., 2009). Zur Er-
fassung dieser Fahigkeit hat Happé (1994) die sogenannten ,,Strange Stories* entwickelt,
in denen Kindern von ,,seltsamen Situationen‘ berichtet wird. In diesen ,,seltsamen Si-
tuationen® sagt jemand etwas, das objektiv nicht dem Stand der Dinge entspricht, son-
dern beispielsweise ironisch gemeint ist. Die Aufgabe der Kinder ist es, dies zu erkennen
und zu erkléren, weshalb die Protagonist*innen in den entsprechenden Geschichten diese
Aussagen treffen. Ahnlich wie auch beim Erkennen von Fauxpas zeigen sich auch bei
der korrekten Interpretation nichtwortlicher Rede substanzielle Entwicklungsschritte im
Verlauf der Grundschule. Zugleich gilt jedoch festzuhalten, dass die unterschiedlichen
Geschichten zur Erfassung des Verstindnisses nichtwortlicher Rede unterschiedlich
schwer sind (Osterhaus et al., 2016) und manche Aspekte, wie zum Beispiel das Erken-
nen einer Liige, wesentlich leichter sind als andere, wie zum Beispiel das Erkennen von
Ironie oder einer witzig gemeinten Aussage (Osterhaus et al., 2022).

Eine weitere Fahigkeit im Bereich von AToM betrifft die Fahigkeit, die mentalen Zu-
stainde anderer an ihren Augen abzulesen (Baron-Cohen et al., 2001). Hierbei werden
Kindern Fotos gezeigt, auf denen nur die Augenpartie einer Person zu sehen ist. Die
Aufgabe der Kinder ist es zu entscheiden, was die Person auf dem Foto denkt oder fiihlt.
Auch diese Fahigkeit entwickelt sich im Verlauf der Grundschule fort (Osterhaus et al.,
2016), und es bestehen substanzielle individuelle Unterschiede zwischen einzelnen Kin-
dern und Erwachsenen, die sich auch im hohen Erwachsenenalter noch zeigen (Oster-
haus & Bosacki, 2022).

Zuletzt gehort auch die Interpretation von ambiguer, also mehrdeutiger Information
zu AToM. Hierbei geht es in erster Linie um das Verstindnis, dass unterschiedliche Per-
sonen dieselbe Information auf unterschiedliche Art und Weise interpretieren konnen.
Konkret kann es sich hierbei einerseits um die Interpretation von sozialer Information
handeln (Bosacki, 2000; Pillow, 1991), andererseits um die Interpretation rein perzeptu-
eller Information (Carpendale & Chandler, 1996; Lalonde & Chandler, 2002). Zur Er-
fassung letzterer werden beispielsweise sogenannte Kippfiguren (z.B. Kaninchen/Ente)
verwendet, die jemand — entsprechend seiner bzw. ihrer Perspektive — auf die eine oder
andere Art und Weise interpretieren kann. So kann in der Kippfigur in Abbildung 2 je-
mand beispielsweise ein Kaninchen oder aber eine Ente sehen. Erst im spiten Verlauf
der Grundschule 16sen Kinder solche Aufgaben korrekt und zeigen sie ein Verstindnis
davon, dass dasjenige, was Menschen in der Kippfigur sehen, abhéngig ist von ihrer
Perspektive, die der aktiven Interpretation ihres Geistes entspringt (Carpendale &
Chandler, 1996; Osterhaus & Koerber, 2021a; Osterhaus et al., 2016).

Abbildung 2: Kippfigur zur Erfassung der Féhigkeit zu erkennen, dass ein und derselbe
Stimulus unterschiedlich interpretiert werden kann — abhéngig von der
Perspektive (Carpendale & Chandler, 1996; Osterhaus et al., 2016)
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Zusammenfassend lésst sich also festhalten, dass AToM eine Fiille verschiedener Kom-
petenzen umfasst, die sich im Laufe der Grundschulzeit weiterentwickeln (Devine, 2021;
Osterhaus & Koerber, 2021a). Zudem zeigen sich fiir alle diese Aspekte von AToM in-
dividuelle Unterschiede: Das heif3t, wahrend manche Kinder solche Aufgaben sehr gut
16sen und iiber umfassende AToM-Fahigkeiten verfligen, sind diese Kompetenzen bei
anderen Kindern weniger stark ausgeprégt (Devine, 2021; Hughes & Devine, 2015).

2.2 Die Struktur von AToM

Faktoranalytische Studien zeigen, dass die verschiedenen Aspekte von AToM nicht auf
einer einzelnen unterliegenden Fahigkeit beruhen, sondern dass sie drei verschiedene
Kompetenzen erfordern, die weitgehend unabhéngig voneinander (d.h. unkorreliert) sind
(Osterhaus & Koerber, 2021b; Osterhaus et al., 2016). Hierbei handelt es sich um (1) so-
ziales Schlussfolgern, (2) die Interpretation von Mehrdeutigkeit und (3) das Erkennen
von sozialen Regeliiberschreitungen (siche Abb. 3). Wiahrend das soziale Schlussfolgern
(1) Fihigkeiten im Bereich des Verstindnisses falscher Uberzeugungen hoherer Ord-
nung sowie die Interpretation von nichtwortlicher Rede und das Ablesen von Gedanken
und Gefiihlen an der Augenpartie anderer umfasst, beinhaltet die Interpretation von
Mehrdeutigkeit (2) die Interpretation von Kippfiguren. Das Erkennen von sozialen Re-
geliiberschreitungen (3) zuletzt umfasst das Erkennen von Fauxpas.

Soziales Interpre- Erkennen
Schluss- tieren von sozialer
folgern Mehr- Norm-
deutigkeit tiberschrei-
tungen

Abbildung 3: Dreifaktormodell von AToM (Osterhaus & Bosacki, 2022; Osterhaus et
al., 2016).

Interessanterweise sind diese drei Kompetenzbereiche nicht nur weitgehend unabhéngig
voneinander, sondern hdngen auch mit unterschiedlichen Korrelaten zusammen: So kor-
relieren beispielsweise manche, aber nicht alle Aspekte von AToM mit der Intelligenz,
Sprachkompetenz oder Inhibitionsféahigkeit der Kinder (Lecce et al., 2017; Miiller &
Gmiinder, 2014; Osterhaus & Koerber, 2021a; Osterhaus et al., 2016; Wang et al., 2016).
Dies kann als Hinweis darauf interpretiert werden, dass die Entwicklung der Fahigkeiten
in den einzelnen drei Kompetenzbereichen auf unterschiedlichen Prozessen und Mecha-
nismen beruht. So scheinen das soziale Schlussfolgern und die Interpretation von Mehr-
deutigkeit auf der Entwicklung eines konzeptuellen Verstindnisses zu basieren. Dieses
konzeptuelle Verstindnis scheint sich zu entwickeln, wenn Kinder ihre ToM (also ihre
Theorien {iber die mentalen Zustéinde anderer) testen (Lagattuta et al., 2016). Das Erken-
nen von sozialen Normiiberschreitungen hingegen scheint auf einem Uberwachungspro-
zess zu beruhen, bei dem wir unsere Umgebung im Blick halten und mehr oder weniger
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miihelos erkennen, wenn jemand etwas macht, was nicht der Norm und der sozialen Er-
wartung entspricht. Dieser Uberwachungsprozess scheint insbesondere bei denjenigen
Kindern duflerst produktiv zu sein, die frith grundlegende AToM-Fahigkeiten entwickeln
(Osterhaus & Koerber, 2021a). Dies deutet darauf hin, dass das Erkennen sozialer Norm-
iiberschreitungen nicht so sehr auf dem Testen und Revidieren von individuellen Theo-
rien beruht, sondern diese Kompetenz eine erfolgreiche Anwendung von ToM in ver-
schiedenen Situationen erfordert. Kinder, die friih eine fortgeschrittene ToM erwerben,
verfligen nach dieser Interpretation iiber mehr Lerngelegenheiten, in denen sie ihre ToM
anwenden konnen, was die Effektivitit dieser Anwendung von ToM in spezifischen Si-
tuationen erhoht (Devine et al., 2016).

Wihrend es sich bei diesen Interpretationen bis dato lediglich um Annahmen handelt,
die in weiterfilhrender Forschung ndher untersucht werden miissen, gilt als gesichert,
dass AToM nicht auf einer einzelnen, sondern auf multiplen Fahigkeiten beruht. Dies ist
ein zentraler Befund, der eine wichtige Rolle spielen soll in der folgenden Betrachtung
von AToM und seinem Zusammenhang mit den sozialen Beziehungen von Kindern.

3 Sozialkognitive Kompetenzen und die Peerbeziehungen von
Kindern

Im Verlauf der Grundschule spielen Aspekte wie Kameradschaft, gemeinsame Interes-
sen, Ahnlichkeit der Einstellungen, Akzeptanz, Vertrauen, gegenseitige Bewunderung
oder Loyalitit eine stets wichtigere Rolle bei der Frage, wen Kinder als ihre Freund*in-
nen betrachten und wen nicht (Furman & Bierman, 1983; Gummerum & Keller, 2008).
All diese Aspekte erfordern, dass Kinder sich in andere hineinversetzen kénnen. Somit
ist es nicht verwunderlich, dass zahlreiche entwicklungspsychologische Studien der
Frage nachgegangen sind, ob die Fahigkeit von Kindern, Freundschaften zu schliefen,
mit ihren sozialkognitiven Fahigkeiten und insbesondere ihrer AToM zusammenhéngt.

3.1 AToM und die Beliebtheit einzelner Kinder innerhalb der Peergruppe

Wie eingangs festgehalten ndhert sich die entwicklungspsychologische Forschung dem
Phidnomen ,,Freundschaften* in erster Linie mittels der Betrachtung zweier Konstrukte:
(1) dem subjektiven Empfinden bzw. Nichtempfinden von Einsamkeit, (2) der Beliebt-
heit einzelner Kinder innerhalb ihrer Peergruppe.

Banerjee et al. (2011) untersuchten den Zusammenhang zwischen der Beliebtheit ein-
zelner Kinder innerhalb ihrer Peergruppe und der Fahigkeit der Kinder, eine soziale
Normiiberschreitung (einen Fauxpas) zu erkennen, was einen zentralen Aspekt von
AToM darstellt. Hierzu untersuchten die Forschenden 210 Fiinf- und Sechs- sowie Acht-
und Neunjéhrige {liber einen Zeitraum von drei Jahren. Innerhalb dieser drei Jahre wur-
den jedes Jahr sowohl ein Teilaspekt von AToM (die Fahigkeit, einen Fauxpas, also eine
soziale Normiiberschreitung, zu erkennen) als auch die Beliebtheit der Kinder innerhalb
ihrer Peergruppe erfasst. Die Befunde der Studie zeigen signifikante Korrelationen zwi-
schen diesem Aspekt von AToM und der Beliebtheit der Kinder — und diese betreffen
sowohl ihre Akzeptanz bei den Peers (also wie hiufig ein einzelnes Kind als dasjenige
Kind genannt wurde, mit dem die anderen gerne spielen) als auch ihre Abweisung (also
wie héufig ein einzelnes Kind als dasjenige Kind genannt wurde, mit dem die anderen
gar nicht gerne spielen). Die ldngsschnittlichen Korrelationen waren zwar weniger stark
ausgepragt als die Korrelationen wihrend eines Messzeitpunkts, jedoch waren auch Ers-
tere signifikant — und zwar nicht nur die Korrelationen zwischen AToM und der Beliebt-
heit bei den Peers, sondern es zeigten sich auch starke Autokorrelationen bei der Akzep-
tanz und Abweisung durch die Peers (iiberwiegend im Bereich zwischen .5 und .7). Dies
deutet darauf hin, dass substanzielle Verdanderungen in der Beliebtheit einzelner Kinder
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eher selten auftreten. In anderen Worten: Kinder, die bereits in jungem Alter beliebt wa-
ren, waren auch spéter tendenziell eher beliebt bei ihren Peers. Kinder, die hingegen in
jungem Alter wenig beliebt waren, waren auch spéter wenig beliebt.

Fink et al. (2015) untersuchten den Zusammenhang zwischen dem SchlieBen von
Freundschaften und ToM bei 114 Fiinf- bis Siebenjdhrigen in einer zweijdhrigen pros-
pektiven Studie. Hierzu wurde das ToM-Verstindnis der Kinder zu Beginn sowie am
Ende der Studie erfasst, ebenso wie Anzahl der Freundschaften. Die Anzahl der Freund-
schaften wurde in dieser Studie im Sinne einer gegenseitigen Beliebtheit innerhalb der
Peergruppe erfasst: Wenn Kinder sich gegenseitig nominierten bei der Frage, mit wem
sie am liebsten spielen, gingen die Forschenden davon aus, dass diese beiden Kinder
Freunde sind. Was die Autor*innen fanden, ist, dass diejenigen Kinder, die mit sieben
Jahren keine Freunde hatten, liber weniger stark ausgeprigte ToM-Kompetenzen mit
fiinf Jahren verfiigten. Diesen Befund interpretieren die Autor*innen dahingehend, dass
ToM und die Féhigkeit, sich in andere hineinzuversetzen, wichtig sind fiir das Schlieen
und Aufrechterhalten von Freundschaften.

Auch Osterhaus et al. (in Vorb.) berichten von einem signifikanten, moderaten Zu-
sammenhang zwischen AToM und der Beliebtheit von Jugendlichen bei ihren Peers. Je-
doch findet diese Studie den Zusammenhang nur im Jugendalter; eine Substudie mit
Kindern im Alter von fiinf bis sieben Jahren zeigt hingegen keinen Zusammenhang zwi-
schen dem AToM-Faktor ,,soziales Schlussfolgern* und der Beliebtheit der Kinder in-
nerhalb ihrer Peergruppe (Osterhaus et al., in Vorb.). Dieser Befund passt zu Ergebnissen
von Peterson et al. (2016), die finden, dass AToM (soziales Schlussfolgern) zwar bei
schwerhorenden Kindern mit der sozialen Isolation zusammenhéingt, jedoch nicht bei
normalhdrenden.

Weitere Studien sind notig, um den Zusammenhang zwischen AToM und der Beliebt-
heit von Kindern und Jugendlichen ndher zu untersuchen. Es ist moglich, dass die Stirke
des Zusammenhangs iiber verschiedene Altersgruppen hinweg variiert, und auch kann
es sein, dass nur einzelne, aber nicht alle AToM-Faktoren mit der Beliebtheit innerhalb
der Peer-Gruppe zusammenhingen. So ist es moglich, dass Kinder, die gut darin sind,
soziale Normiibertretungen zu erkennen (s. Banerjee et al., 2011), tendenziell eher
beliebt sind, wihrend Fahigkeiten im sozialen Schlussfolgern mdglicherweise weniger
relevant sind fiir die Beliebtheit einzelner Kinder (s. Osterhaus et al., in Vorb.). Weitere
Studien miissen diese Mdglichkeiten explorieren.

3.2 AToM und Gefiihle von Einsamkeit

Einsamkeit ist ein Gefiihl, das bereits viele junge Kinder erfahren. Manche Studien deu-
ten gar darauf hin, dass bis zu jedes flinfte Grundschulkind chronische Gefiihle von Ein-
samkeit erfahren konnte (Lempinen et al., 2018). Zahlreiche Studien sind der Frage
nachgegangen, ob solche (chronischen) Gefiihle von Einsamkeit mit den AToM-Féhig-
keiten von Kindern und Jugendlichen zusammenhéngen.

Devine und Hughes (2013) untersuchten, ob die subjektiven Gefiihle von Einsamkeit
mit den AToM-Fahigkeiten von Acht- bis Dreizehnjihrigen zusammenhéngen. Hierbei
zeigten sich in dieser korrelationellen Studie signifikante, jedoch insgesamt eher schwa-
che negative Zusammenhinge zwischen dem subjektiven Gefiihl der Einsamkeit (ge-
messen mit dem LSDQ; Cassidy & Asher, 1992) und den AToM-Fahigkeiten der Kinder
und Jugendlichen. Hierbei fiihlten sich diejenigen Kinder und Jugendlichen, die iiber
ausgepragte AToM-Fihigkeiten verfiigten, tendenziell seltener einsam als die Kinder
und Jugendlichen, die weniger gut darin waren, sich in andere hineinzuversetzen.

Diese Befunde von Devine und Hughes (2013) aus dem Vereinigten Konigreich wer-
den bestitigt durch Befunde von Caputi et al. (2017) aus Italien. Auch in der italienischen
Stichprobe von 326 Kindern und Jugendlichen im Alter von 9 bis 14 Jahren zeigte sich
eine schwache, aber signifikante Korrelation zwischen den AToM-Fahigkeiten der Kin-
der und Jugendlichen und ihren subjektiven Gefiihlen von Einsamkeit. Fiir Deutschland
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berichten Koerber und Osterhaus (2020) eine signifikante, jedoch schwache Korrelation
zwischen dem AToM-Faktor ,,soziales Schlussfolgern® und den Gefiihlen von Einsam-
keit bei Fiinf- bis Achtjdhrigen. Die AToM-Faktoren ,,Interpretation von Mehrdeutig-
keit“ und ,,Erkennen von sozialen Normiiberschreitungen hingegen korrelierten nicht
signifikant mit der Einsamkeit der Kinder. Dies deutet darauf hin, dass subjektive Ge-
fiihle von Einsamkeit vor allem auftreten, wenn es Kindern an Beziehungen mangelt, die
durch eine gedankliche und emotionale Verbundenheit gekennzeichnet sind (was Merk-
male sind, die soziales Schlussfolgern erfordern, weniger jedoch das Erkennen von so-
zialen Normiiberschreitungen oder die Interpretation von Mehrdeutigkeit).

Bosacki et al. (2020) berichten von einer signifikanten und moderaten Korrelation
zwischen der Einsamkeit von kanadischen Jugendlichen im Alter von 13 Jahren und ei-
nem Aspekt des sozialen Schlussfolgerns, ndmlich der Fahigkeit der Jugendlichen, die
Gedanken und Gefiihle anderer an ihren Augen abzulesen (Baron-Cohen et al., 2001).

Waihrend die meisten Studien also auf einen signifikanten schwachen bis moderaten
Zusammenhang zwischen dem sozialen Schlussfolgern und der Einsamkeit von Kindern
und Jugendlichen hinweisen, finden nicht alle Studien diesen Zusammenhang. Koerber
und Osterhaus (2021) untersuchten beispielsweise den Zusammenhang zwischen drei
AToM-Faktoren und der Einsamkeit von Neun- und Zehnjéhrigen. Wéhrend die Studie
denselben Studienaufbau und dieselben Materialien verwendete wie eine Vorlduferstu-
die (Koerber & Osterhaus, 2020), konnten wir in dieser Studie unsere vorherigen Be-
funde nicht replizieren.

Eine mogliche Erklarung fiir die insgesamt schwachen Zusammenhénge zwischen
AToM und der Einsamkeit von Kindern und Jugendlichen sowie fiir die wenig eindeuti-
gen Befunde, die iiber Studien hinweg variieren, kénnte in Unterschieden in der sozialen
Motivation der Kinder beschlossen liegen (Devine & Apperly, 2021; Moore et al., 2011).
So ldsst sich vermuten, dass nur diejenigen Kinder, die iiber eine hohe soziale Motivati-
on verfligen, einen Mangel an Freundschaften als negativ erfahren und sich dement-
sprechend subjektiv einsam fiihlen. Diejenigen Kinder, die {iber eine geringe soziale
Motivation verfiigen, werden — so kann man annehmen — einen moglichen Mangel an
Freundschaften weniger wahrscheinlich als negativ bewerten und entsprechend weniger
subjektive Gefiihle von Einsamkeit berichten. Somit ist es wichtig, bei der Untersuchung
der Freundschaften junger Kinder nicht nur auf ihre Fahigkeiten (also ihre ,,skills*) zu
achten, sondern auch ihre Motivation zu erfassen (also ihren ,,will*) (siche Devine &
Apperly, 2021).

4  AToM-Trainings und die Freundschaften von Kindern und
Jugendlichen

Auch wenn der Zusammenhang zwischen AToM und der Einsamkeit von Kindern und
Jugendlichen einerseits sowie ihrer Beliebtheit innerhalb ihrer Peergruppe andererseits
eher von schwacher bis moderater Natur ist, zeigen Trainingsstudien doch, dass AToM-
Trainings einen durchaus positiven Effekt auf die sozialen Beziehungen von Kindern
und Jugendlichen haben. So fanden Caputi et al. (2020), dass bereits ein kurzes AToM-
Training von wenigen Sitzungen zu einer signifikanten Abnahme der Gefiihle von Ein-
samkeit bei Zehn- und Elfjdhrigen fiihrt.

AToM-Trainings umfassen typischerweise als aktiven Trainingsbestandteil zur Kom-
petenzforderung Gespriche liber mentale Zustinde, die die Trainer*innen gemeinsam
mit den Schiiler*innen durchfiihren. Ein solch konversationsbasiertes AToM-Training
wurde von Lecce et al. entwickelt (Bianco & Lecce, 2016; Lecce et al., 2014). Dieses
weitverbreitete Training besteht aus vier Sitzungen, die jeweils ca. 50 Minuten dauern.
Wiéhrend dieser vier Sitzungen fiihren geschulte Trainer*innen Gespriche mit Kindern
iiber verschiedene Szenarien. Bei diesen Szenarien erfahren die Protagonist*innen un-
terschiedliche mentale Zustinde. Konkret sprechen die Trainer*innen mit den Kindern
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dariiber, was die einzelnen Protagonist*innen denken oder fiihlen und wie dies von an-
deren aufgenommen wird.

In einem solchen Szenario erfahren die Kinder beispielsweise, dass Robin eines
Abends seinen Miill rausbringt. Auf einmal sieht er die Katze der Nachbarin, die weg-
rennt. Robin l4uft der Katze hinterher, um sie der Nachbarin zurlickzubringen. Zum
Gliick fangt er sie. Gerade in dem Moment schaut die Nachbarin aus dem Fenster. Sie
sieht, wie die Katze in den Armen von Robin strampelt. Die Brille der Nachbarin liegt
in der Kiiche, sie sieht nicht sehr gut. Die Nachbarin beginnt zu rufen: ,Hilfe! Ein Kat-
zendieb!*

Zum Einstieg in die Konversation und das Training erkldren die Trainer*innen nun,
dass die alte Dame nicht um Hilfe gerufen hétte, wenn sie Robin richtig gesehen hitte.
Tatsdchlich hétte sie dann eine andere Perspektive. Die Trainer*innen sprechen mit den
Kindern dariiber, dass Menschen ihre Perspektive dndern — zum Beispiel wenn sie ver-
stehen, dass ihre Ideen falsch sind oder sie nicht {iber ausreichend Informationen verfii-
gen, um genau zu verstehen, was los ist. Manchmal sagen Menschen aber auch etwas,
was falsch ist. Und dann kommt es zu einem Missverstdndnis. Die Trainer*innen fragen
die Kinder, ob sie schon einmal eine dhnliche Erfahrung wie Robin gemacht haben, und
sie bitten die Kinder, eine solche Situation zu beschreiben und zu erkldren, was sie ge-
macht haben, um das Missverstidndnis aufzukliren.

Unter Laborbedingungen ist dieses Training hoch effektiv (Lecce et al., 2014); und
auch wenn es von Lehrkréften im Unterricht implementiert wird, zeigen sich substanzi-
elle Zuwichse in der AToM-Kompetenz der Schiiler*innen (Bianco & Lecce, 2016).
Gerade der Einsatz durch Lehrkrifte und die kurze Dauer der Intervention haben zur
Folge, dass das Training sehr kostengiinstig in der Umsetzung ist, was seinen Einsatz
selbst bei geringen Transfereffekten rechtfertigt.

Die von Caputi et al. (2020) beschriebenen Effekte eines solchen AToM-Trainings
auf die Einsamkeit von Kindern sind zwar nicht von langer Dauer (das heifit, es zeigt
sich kein Transfereffekt nach sechs Monaten), jedoch finden die Forschenden bei der
Trainingsgruppe — und im Vergleich zur Kontrollgruppe — eine statistisch signifikante
Abnahme der Gefiihle von Einsamkeit. Da Gefiihle von Einsamkeit einen substanziell
negativen Effekt auf das Wohlbefinden von Kindern und Jugendlichen haben und unter
anderem mit depressiven Gefiihlen korrelieren (Erdley et al., 2001), ist eine solche Ab-
nahme beachtenswert, selbst wenn der Effekt von geringer Stérke ist. Dementsprechend
sollte {iber den Einsatz von AToM-Trainings (Bianco & Lecce, 2016; Lecce et al., 2014)
in der Schule verstirkt nachgedacht werden. Dies gilt umso mehr, da AToM nicht nur
mit dem Wohlbefinden und den sozialen Beziehungen von Kindern und Jugendlichen
zusammenhéngt, sondern es auch mit akademischen Fahigkeiten korreliert (Lecce, 2021;
Lecce & Devine, 2021), wie beispielsweise dem Leseverstindnis (Dore et al., 2018;
Ebert, 2020; Lecce et al., 2021) oder dem wissenschaftlichen Denken (Astington et al.,
2002; Osterhaus et al., 2017).

5 Fazit

Im Verlauf der Grundschule éndert sich das kindliche Verstindnis von Freundschaften
und wird ein eher instrumentelles Freundschaftskonzept (,,wir sind Freunde, weil wir
gerne zusammen spielen) abgeldst durch ein Verstindnis, bei dem Aspekte wie Kame-
radschaft, gemeinsame Interessen, Ahnlichkeit der Einstellungen, Akzeptanz, Vertrauen,
gegenseitige Bewunderung oder Loyalitit eine stets groBBere Rolle spielen bei der Frage,
wen Kinder als ihre Freund*innen betrachten und wen nicht (Furman & Bierman, 1983;
Gummerum & Keller, 2008). Zugleich ist das Grundschulalter eine Zeit, in der sich
sozialkognitive Féhigkeiten weiterentwickeln und Kinder zahlreiche Kompetenzen im
Bereich der fortgeschrittenen ToM ausbilden (Osterhaus & Koerber, 2021a). Hierzu ge-
héren beispielsweise das Verstindnis falscher Uberzeugungen hoherer Ordnung, das
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Verstindnis von nichtwdrtlicher Rede wie Ironie oder Sarkasmus, die Fahigkeit, die Ge-
danken und Gefiihle eines anderen bzw. einer anderer an seinen*ihren Augen abzulesen,
oder aber die Fahigkeit, einen Fauxpas als solchen zu erkennen (Hayward & Homer,
2017; Osterhaus & Bosacki, 2022; Osterhaus et al., 2016).

Die Zusammenschau aktueller Forschungsbefunde zum Zusammenhang zwischen
diesen AToM-Féhigkeiten und dem SchlieBen von Freundschaften im Kindes- und
Jugendalter hat signifikante Korrelationen zwischen diesen Konstrukten gezeigt: So fin-
den die meisten Studien, dass Kinder, die {iber ausgeprégte sozialkognitive Féhigkeiten
verfligen, tendenziell beliebter sind bei ihren Peers und sie sich seltener einsam fiihlen.
Zusammen mit den Befunden von Trainingsstudien (Caputi et al., 2020) liefern diese
Befunde ausreichend nachhaltige Griinde, um der Forderung sozialkognitiver Kompe-
tenzen im Grundschulalter mehr Aufmerksamkeit zu schenken. Da kostengiinstige und
leicht umsetzbarer Interventionen zur Férderung von AToM verfiigbar sind (Bianco &
Lecce, 2016; Hofmann et al., 2016; Lecce et al., 2014; Ozonoff & Miller, 1995;
Steerneman et al., 1996), bietet sich hier eine leicht implementierbare Moglichkeit, die
Gefiihle von Einsamkeit bei jungen Kindern zu reduzieren und ihnen die nétigen sozialen
Kompetenzen und Tools zu vermitteln, um erfiillende soziale Beziehungen entsprechend
ihrer sozialen Motivation aufzubauen.
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Zusammenfassung: Freundschaft z&hlt zu den zentralen Werten von Kindern
und Jugendlichen. Doch was verstehen sie eigentlich unter Freundschaft? Was
zeichnet eine*n gute*n Freund*in aus? Welche Rolle spielt die raumliche Néhe?
Welchen Wert haben Online-Freundschaften? Gibt es kulturelle Unterschiede be-
ziiglich des Verstdndnisses von Freundschaft zwischen Jugendlichen deutscher
Herkunftsfamilien und Jugendlichen mit Migrationshintergrund? Gibt es Hinweise
darauf, dass Fluchterfahrungen gegebenenfalls einen Einfluss auf das Verstindnis
von Freundschaft haben? Diesen Fragen soll in diesem Artikel nachgegangen wer-
den. Grundlage hierfiir bildet eine qualitative Interviewstudie, bei der 21 Jugendli-
che im Alter von 13 bis 17 Jahren befragt wurden. Davon waren zehn Jugendliche
mit Fluchterfahrung und elf Jugendliche mit deutscher Herkunftsfamilie ohne
Flucht- oder Migrationshintergrund. Es wurden jeweils fiinf mannliche und fiinf
bzw. sechs weibliche Jugendliche befragt. Im Rahmen dieser Interviewstudie wur-
den die Jugendlichen zu verschiedenen Werten befragt, die in einer vorangegange-
nen Fragebogenerhebung als zentrale Werte von Jugendlichen identifiziert worden
waren. Der Fragenblock zum Thema Freundschaft war mit sieben Hauptfragen und
weiteren optionalen Unterfragen der umfangreichste Block. Die narrativ angeleg-
ten Frageimpulse ermdglichen einen guten Einblick in das jeweilige Verstindnis
von Freundschaft sowie die mit der Kategorie ,,Freundschaft verbundene Praxis.
Die Ergebnisse dieser Studien geben Hinweise darauf, dass der Stellenwert von
Freundschaft und die damit verbundenen Anspriiche an wahre Freundschaften kon-
stant und somit unabhéngig von sozialem oder kulturellem Hintergrund sind. Die
Analyse der Interviews ergab, dass der Einflussfaktor ,,Flucht” einen nicht uner-
heblichen Einfluss auf die Bildung von Freundschaften nimmt, diese jedoch situa-
tiv und kontextuell und nicht kulturell oder ethnisch begriindet sind.

Schlagworter: Freundschaft; Wert; Jugendlicher; Flucht; Peer-Bezichungen
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1 Einleitung

Freundschaft zéhlt zu den zentralen Werten von Kindern und Jugendlichen. Doch was
verstehen sie eigentlich unter Freundschaft? Was zeichnet eine*n gute*n Freund*in aus?
Welche Rolle spielt die rdumliche Ndhe? Welchen Wert haben Online-Freundschaften?
Gibt es kulturelle Unterschiede beziiglich des Verstindnisses von Freundschaft zwischen
Jugendlichen deutscher Herkunftsfamilien und Jugendlichen mit Migrationshinter-
grund? Gibt es Hinweise darauf, dass Fluchterfahrungen gegebenenfalls einen Einfluss
auf das Verstindnis von Freundschaft haben?

Diesen Fragen soll im folgenden Artikel nachgegangen werden. Grundlage hierfiir
bildet eine qualitative Interviewstudie, bei der 21 Jugendliche im Teenageralter mit und
ohne Fluchthintergrund zu verschiedenen Werten interviewt wurden. Betrachtet werden
soll das jeweilige Verstindnis von ,,Freundschaft” in seiner subjektiven Bedeutung fiir
die Jugendlichen. Es soll erhoben werden, ob Jugendliche mit Migrationshintergrund
bzw. bezogen auf unsere Studie konkret Jugendliche mit Fluchterfahrung etwas anderes
unter Freundschaft verstehen als Jugendliche ohne Migrationshintergrund in Deutsch-
land. Dabei geht es weniger um eine Begriffsbestimmung als um Einblicke in Freund-
schaftsbeziehungen, Freundschaftsdienste, den Beginn von Freundschaften, Bedingun-
gen und Zuschreibungen rund um das Thema Freundschaft.

Dazu erfolgt zunichst eine ausfiihrliche Einfiihrung und Begriffsbestimmung, was
unter Freundschaft zu verstehen ist, welche Aspekte von Freundschaft in dieser Alters-
gruppe eine besondere Rolle spielen und welche Transformationsprozesse Freundschaf-
ten in den letzten Jahren durch aktuelle gesellschaftliche Entwicklungen wie Migration
und Digitalisierung durchlaufen haben bzw. welche Einfliisse eine Rolle spielen kénnten
fiir Transformationsprozesse beziiglich des Werts Freundschaft. Ausgangspunkt hierfiir
bildet der Freundschaftsbegriff bei Aristoteles, dessen Kategorien sich mit Erkenntnis-
sen zahlreicher Studien der Gegenwart decken. In einem zweiten Schritt sollen dann die
Ergebnisse der hier vorzustellenden Studie dargestellt werden. Den Abschluss bildet eine
Interpretation der Ergebnisse auf Basis der ausgefiihrten begrifflichen und gesellschaft-
lichen Perspektiven.

2 Freundschaft — ein variantenreicher Begriff

Freundschaft zahlt seit jeher zu den bedeutendsten Werten der Menschen. In den Shell
Jugendstudien wird er 2006, 2010 und 2019 von den Jugendlichen als zentral benannt
(Shell Deutschland Holding, 2019). In der Werte-Enzyklopddie der Values Academy
wird ,,Freundschaft neben ,,Demokratie, ,,Familie®, ,,Heimat* sogar als ,,Wertesys-
tem* bezeichnet (0.A., 2020, 2022, 0.S.). In der Bibel kommen die Begriffe ,,Freund®,
»Freundin und ,,Freundschaft* 47-mal vor (vgl. Hartmann, 2009, S. 215f.). Und bereits
die Philosophen der Antike beschéftigten sich ausgiebig mit dem Wert ,,Freundschaft®
(vgl. Negel, 2019, S. 13ff.).

Dabei ist die Bedeutung, die dem Wort Freundschaft zugeschrieben wird, sehr facet-
tenreich. Eine erste Form der Kategorisierung des Freundschaftsbegriffs, der verschie-
dene Formen von Freundschaften hinsichtlich ihrer Qualitit unterscheidet, nimmt bereits
Aristoteles vor. Theologische Perspektiven auf Freundschaft folgen gerne dieser Linie
(vgl. Negel, 2019, S. 13ff.), weshalb auch dieser Artikel seinen Ausgangspunkt in der
Kategorisierung des Aristoteles nimmt. Ein Vorteil dieser Grundlegung gegeniiber zeit-
genossischen Freundschaftsbildern als alleinigem Ausgangspunkt ist zudem die {iber-
zeitliche Perspektive.
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Aristoteles orientiert sich an dem Zweck der Freundschaft bzw. dem Ziel, auf das die
Freundesliebe gerichtet ist.! Das Ziel der Freundesliebe identifiziert Aristoteles wiede-
rum tiber den geliebten Freund bzw. iiber das, was ihn liebenswert macht. Das Liebens-
werte selbst kategorisiert er in das ,,Gute, ,,Angenehme* und ,,Niitzliche* (vgl. Aristo-
teles, Ethika Nicomachea, Buch VIII, 2). Daraus ergeben sich schlieflich die drei
Formen von Freundschaft: die Freundschaft um des Nutzens willen (Philia chrestike),
die Freundschaft um der ,,Lust willen (Philia hédoné), wobei es hier nicht um die Lust
im Sinne der Erotik geht, sondern um das ,,Angenehme*, also darum, die gemeinsame
Zeit zu genieflen oder gemeinsam ,,Spal3 zu haben* (vgl. Aristoteles, Ethika Nicomachea,
Buch VIII, 3).

Das Spezifische dieser beiden Formen der Freundschaft ist, dass das Liebenswerte,
das Gute, eben nicht um seiner selbst willen geliebt wird, sondern wegen der Wirkung
auf einen selbst. Oder mit Aristoteles gesprochen: ,,Liebt man aber das Gute schlechthin
oder das fiir einen selbst Gute?* (Aristoteles, Ethika Nicomachea, Buch VIII, 2) Die
Freundesliebe richtet sich demnach eigentlich eher auf die Freundschaft als auf den
Freund selbst.

Die dritte Form der Freundschaft ist die wahrhaft gute Freundschaft oder die Freund-
schaft der Tugendhaften (ton agathon Philia), denn hier liebt der Mensch den Freund
um seiner selbst willen und wird somit im eigentlichen Sinn zum Freund (vgl. Aristote-
les, Ethika Nicomachea, Buch VIII, 4). In seinen Ausfiihrungen zeigt Aristoteles jedoch,
dass auch diese seltene, hochste Form der Freundschaft die anderen beiden Facetten von
Freundschaft beinhaltet, denn Freunde im eigentlichen Sinne genieflen natiirlich auch
die gemeinsame Zeit und bringen sich so gegenseitig ,,Lust*, und sie erweisen sich ge-
genseitig Freundschaftsdienste, sodass sie sich auch von Nutzen sind. Allerdings erbrin-
gen sie diese Freundschaftsdienste ohne Erwartung einer Gegenleistung, da ja der Nut-
zen nicht das eigentliche Ziel der Freundschaft ist (vgl. Aristoteles, Ethika Nicomachea,
Buch VIII, 4).

Der Fundamentaltheologe Joachim Negel {ibertrdgt die Kategorisierung von Aristote-
les auf die Gegenwart und deutet die Philia chrestike als Geschiftsfreundschaft oder
Parteifreundschaft, die Philia hédoné als Sportsfreundschaft oder Vereinskameradschaft
und die ton agathon Philia als die eigentliche Freundschaft, die in verschiedenen Facet-
ten schimmert, je nach Lebenslage und Kontext (vgl. Negel, 2019, S. 16).

Bezogen auf die Freundschaft von Jugendlichen, die ja im Fokus unserer Studie ste-
hen, erscheint diese Engflihrung jedoch nicht zielfiihrend. So lassen sich in die Kategorie
der Philia chrestike alle Formen von Freundschaften einordnen, die in erster Linie mit
einem bestimmten Zweck verbunden werden. Hier lassen sich sogenannte ,,Social-Me-
dia-Freunde* nennen, die in erster Linie der eigenen Vernetzung und Auflendarstellung
dienen, die einem Anerkennung und Beachtung durch ,,Likes* oder positive Kommen-
tare entgegenbringen (vgl. Goderbauer-Marchner & Biisching, 2015, S. 39). Der Journa-
list Thomas Wanhoff bezeichnet diese Art von Freunden als ,,friends*, da sie im analo-
gen Leben auf der Ebene von ,,Bekannten” anzusiedeln seien. Diese sogenannten
»friends* bilden rein digitale Freundschaften ab, die sich in der analogen Welt allenfalls
oberflachlich bekannt sind. Sie lassen sich abgrenzen von ,alten Freundschaften, die
z.B. aufgrund der rdumlichen Distanz ins Netz verlagert wurden, um den Kontakt zu
halten, und auch von ,,neuen Freundschaften®, die aufgrund von gemeinsamen Interessen
zundchst im Netz geschlossen werden, sich dann aber durch die Ausiibung gemeinsamer
Interessen in der analogen Welt verfestigen (vgl. Wanhoff, 2011, S. 101, 111f.). Valentin
Belentschikow und Nicholas Miiller unterscheiden in diesem Kontext zwischen ,,weak
ties” und ,,strong ties* (schwachen und starken Beziehungen) sowie zwischen kompen-
sierenden Freundschaften und ausgebauten Freundschaften (vgl. Belentschikow & Miil-
ler, 2016, S. 116). Dementsprechend lassen sich nicht alle Freundschaften, die online

' Da Aristoteles nur von ménnlichen Freunden spricht, wird bei den Ausfiihrungen zu seiner Position nicht

gegendert.
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geschlossen oder gepflegt werden, als Philia chrestike abstempeln. Auch hier lisst sich
je nach Ursprung und Ausgestaltung der Freundschaft zwischen Philia chrestike — den
sogenannten ,,friends” —, Philia hédoné — den Freundschaften mit gleichen Interessen,
die zwar online gefunden aber analog gepflegt werden — und den ton agathon Philia —
den wahren Freund*innen, die aufgrund der rdumlichen Distanz ihre Freundschaft im
Netz pflegen, unterscheiden. Hier lassen sich neben migrationsbedingter Distanz auch
andere Mobilitdtsfaktoren wie Globalisierung, Zentralisierung, Spezialisierung und wei-
tere 0konomische Transformationsmechanismen nennen, die zu einer gréfleren Mobilitét
von jungen Erwachsenen, aber auch von Familien mit Kindern fiihren. Hier bietet die
Digitalisierung die Chance, sowohl bestehende Freundschaften {iber die Distanz hinweg
— voriibergehend oder auch dauerhaft — fortzufiihren als auch neue Freundschaften, die
auf gemeinsamen Interessen basieren, zu kniipfen, um diese in der neuen Region zu fes-
tigen.

Doch auch in der analogen Welt der Jugendlichen lassen sich die Freundschaftskate-
gorien von Aristoteles identifizieren. Hier kann der Nutzen einer Freundschaft in der
Zugehorigkeit zu einer bestimmten Peergroup liegen, die wiederum Anerkennung und
Orientierung gibt (vgl. Albert, 2017, S. 428f.).

Ein weiterer potenzieller Nutzen kann in dem Zugang zu materiellen, emotionalen
oder erlebnisorientierten Giitern liegen. Hier spielt eine weitere Differenzierung, die
Aristoteles vornimmt, eine Rolle. So differenziert er zwischen gleichen und ungleichen
Freunden und geht somit der Frage nach, ob Freundschaften eher auf Gemeinsamkeiten
beruhen oder in der gegenseitigen Ergénzung des anderen in seiner Verschiedenheit (vgl.
Aristoteles, Ethika Nicomachea, Buch VIII, 2). Dabei kommt er zu dem Schluss, dass
Freundschaft, auch unter Ungleichen, letztlich immer auf Gleichheit beruht (vgl. Aristo-
teles, Ethika Nicomachea, Buch VIII, 8). Die Gleichheit kann dabei auf Ebene der
Freunde selbst sein im Sinne der Homogenisierung der Peergroups, wie sie auch in ein-
schldgigen sozialwissenschaftlichen Studien der Gegenwart beobachtet wird (vgl. Al-
bert, 2017, S. 429), oder auf Ebene des Ziels bzw. Zwecks der Freundschaft (vgl. Aris-
toteles, Ethika Nicomachea, Buch VIII, 8) oder durch einen Ausgleich der Ungleichheit
durch die Investition in die Freundschaft erfolgen (vgl. Aristoteles, Ethika Nicomachea,
Buch VIII, 10). Bezogen auf die auf Nutzen basierende Freundschaft (Philia chrestike)
kann die Gleichheit in einem gegenseitigen Nutzen bestehen, der in sich wiederum ge-
nauso ungleich sein kann wie die jeweiligen Freunde (vgl. Aristoteles, Ethika Nicom-
achea Buch, VIII, 8). So kann der eine Freund dem anderen Zugang zu materiellen Gii-
tern ermdglichen, der andere seinem Freund wiederum den Zugang zur erstrebten
Peergroup.

Auch sieht Aristoteles die Moglichkeit des ungleichen Zwecks. In diesem Fall pflege
der eine Freund die Freundschaft des Nutzens wegen, der andere wiederum des Genusses
wegen. So werde die Freundschaft aus der einen Perspektive als Philia chrestike identifi-
ziert, aus der anderen als Philia hédoné (vgl. Aristoteles, Ethika Nicomachea, Buch VIII,
8). Einen Sonderfall sieht Aristoteles, wenn die Ungleichheit zwischen den Freunden auf
der Uberlegenheit des einen gegeniiber dem anderen basiert. Diese Uberlegenheit kann
dabei sowohl in seiner sozialen oder hierarchischen Stellung als auch in seiner Niitzlich-
keit liegen. In solch asymmetrischen Beziehungen sieht er die Moglichkeit eines Aus-
gleichs der Ungleichheit durch ein héheres Maf an Freundesliebe, das dem Uberlegenen
entgegengebracht werde (vgl. Aristoteles, Ethika Nicomachea, Buch VIII, 9). Der Unter-
legene miisse dementsprechend mehr in die Freundschaft investieren als der Uberlegene.

Die Tendenz zur Homogenitit von Freundschaften bei Jugendlichen und auch die
Moglichkeit der Transformation beschreiben Margit Stein und Veronika Zimmer in ihrer
Studie zu interethnischen Freundschaften (vgl. Stein & Zimmer, 2021, S. 206). Demnach
ergibt sich die Homogenitit in Alter, Geschlecht, sozialer Schicht, Ethnie und Religion
v.a. durch gemeinsame Interessen sowie durch Orte der Begegnung (vgl. Stein & Zim-
mer, 2021, S. 206). Das bedeutet wiederum, dass durch die Schaffung interkultureller
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Réume wie z.B. Schulen, Sportvereinen u.a. Freizeiteinrichtungen die Homogenitét ei-
nes Merkmals wie Hobby, geteilte Interessen, Werte, Bildungsniveau, kiinstlerische Fa-
higkeiten fiir das Zustandekommen von Freundschaft so bedeutend ist, dass andere
Merkmale durchaus heterogen sein kdnnen. Diese Beobachtungen stiitzen wiederum die
Hypothese von Aristoteles bezliglich der Gleichheit von Freunden. Wie Aristoteles rich-
tig bemerkte, basieren Freundschaften auf Gleichheit; diese Gleichheit kann jedoch
durch verschiedene Aspekte hergestellt werden und muss nicht zwingend auf der Homo-
genisierung der gesamten Peergroup basieren.

Die von Stein und Zimmer herausgestellte Bedeutung von gemeinsamen Interessen
korreliert mit der Kategorie der Philia hédoné. Gemeinsame Interessen zu pflegen, be-
deutet, Zeit miteinander zu verbringen und diese Zeit miteinander zu geniefen. Zwar
lasst sich hier durchaus noch unterscheiden, ob hier die Person, mit der Zeit verbracht
wird, im Vordergrund steht oder die Aktivitdt selbst; im Sinne von Aristoteles steht aber
in jedem Fall die ,,Lust* bzw. der Spal} oder die Freude an der gemeinsamen Aktivitit
im Fokus. Diese Einordnung deckt sich auch mit der empirischen Studie von Katrin Al-
bert, in der einige Jugendliche angaben, Sport in erster Linie wegen der dort zu kniipfen-
den Kontakte zu betreiben. Obwohl hier eindeutig die soziale Komponente der Aktivitit
im Fokus stand, bleiben die dort geschlossenen Kontakte in der Regel auf die Ebene der
Sportausiibung begrenzt, wenn die Jugendlichen nicht vorher schon Freund*innen waren
und der Sport lediglich der Freundschaftspflege dient (vgl. Albert, 2017, S. 436f.).

Die Beobachtungen von Aristoteles, dass die vollkommenste Form der Freundschaft,
die ton agathon Philia, hauptsiachlich im Jugendalter geschlossen wird, sich diese auf
einen oder wenige Freunde bezieht und auf gleichen Werten und der Freude an den glei-
chen Dingen basiert (vgl. Aristoteles, Ethika Nicomachea, Buch VIII, 7), decken sich
ebenfalls mit der Erkenntnis der empirischen Bildungsforschung. So verzeichnet Va-
nessa Worresch einen Wandel von Freundschaftsmotiven von der Kindheit zur Jugend.
Wihrend in der Kindheit gemeinsame Aktivititen und Interessen im Fokus stehen, spie-
len in der Jugend der Austausch liber Gefiihle, Einstellungen, Offenheit, Solidaritit, Ver-
trauen und gegenseitige Unterstiitzung eine Rolle. Dabei unterscheiden die Jugendlichen
ihre freundschaftlichen Beziehungen hinsichtlich ihrer Qualitét und Intensitét (vgl. Wor-
resch, 2011, S. 9f.) und geben an, dass sie einen bis zwei gute Freund*innen haben (vgl.
Antes & Schiffers, 2016, S. 58f.). Worresch bezeichnet die Freundschaften im Jugend-
alter als symmetrisch hinsichtlich ihrer Hierarchie und betont, dass beide Seiten gleich-
ermafen in die Beziehung investieren miissen (vgl. Worresch, 2011, S. 10).

3 Vorstellung der Studie?

Es wurden 21 Jugendliche im Alter zwischen 13 und 17 Jahren interviewt. Davon waren
zehn Jugendliche mit Fluchthintergrund, elf Jugendliche ohne Flucht- und Migrations-
hintergrund. Von den Jugendlichen mit Fluchthintergrund waren fiinf mannlich und fiinf
weiblich; von den Jugendlichen ohne Flucht- oder Migrationshintergrund waren fiinf
ménnlich und sechs weiblich.

Das Alter der Jugendlichen wurde bewusst auf das Teenageralter begrenzt, da in die-
ser Phase die Autonomie der Jugendlichen zunimmt, eine Abgrenzung vom Elternhaus
erfolgt und eine intensive Auseinandersetzung mit den Peers beginnt, was erheblichen
Einfluss auf die individuelle Wertebildung hat (vgl. Kiirzinger, 2014, S. 76). Die Aus-
wahl der Befragten sollte hinsichtlich Gender und Herkunft ausgeglichen sein. Zur bes-
seren Aussagekraft der relativ geringen Stichprobe von zehn Personen in der Gruppe der
Jugendlichen mit Fluchthintergrund und der klareren Abgrenzung von der Gruppe der
Jugendlichen ohne Migrationshintergrund wurde das Merkmal Migration enggefiihrt auf
Jugendliche, die innerhalb der letzten sechs Jahre vor dem Erhebungszeitraum aus ihrer

2 Die Studie wurde in Ausziigen bereits veroffentlicht in Baumert (2021), S. 183-197.
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Heimat gefliichtet sind. In der Gruppe der Jugendlichen ohne Migrationshintergrund
wurden entsprechend nur Jugendliche interviewt, die mindestens in der dritten Genera-
tion in Deutschland geboren sind.

Die Interviews wurden zwischen April und Juli 2018 mit Hilfe eines Interviewleitfa-
dens als teilstrukturiertes Interview durchgefiihrt, auditiv aufgezeichnet und anschlie-
end transkribiert.

Eine vorangegangene Fragebogenerhebung unter 136 Schiiler*innen der Sek. [ und II
aus Niedersachsen und Nordrhein-Westfalen (Vechta, Diisseldorf, Altena), davon ein
Drittel mit Migrationshintergrund, wies keine signifikanten Unterschiede zwischen den
Werten von Jugendlichen mit und ohne Migrationshintergrund auf. Allerdings unter-
schieden sich die genannten landestypischen Werte des Herkunftslandes von Jugendli-
chen mit und ohne Migrationshintergrund deutlich voneinander. Interessant war dabei
zu beobachten, dass sich weder die Jugendlichen mit Migrationshintergrund noch die
Jugendlichen ohne Migrationshintergrund eindeutig mit den Werten des Herkunftslan-
des identifizierten, was auf eine Werteverschiebung zwischen den Generationen hindeu-
tet (vgl. zu den Unterschieden zwischen den Generationen Shell Deutschland Holding,
2019, und Wippermann & Kriiger, 2020). Wahrend als typisch deutsche Werte die preu-
Bischen Tugenden Piinktlichkeit, Ehrlichkeit und Griindlichkeit (in Bezug auf Sauberkeit
und Ordnung) genannt werden, werden als typische Werte der nicht-deutschen Her-
kunftsldnder v.a. kollektive Werte wie Gemeinschaft, Zusammenhalt, Freundlichkeit,
Familie und Religion genannt (vgl. Baumert & Willen, 2019, S. 68).

Allerdings kann das Ergebnis der Fragebogenerhebung lediglich Aufschluss iiber die
expliziten Werte der Jugendlichen geben, die in der Regel von den gelebten Werten
abweichen (vgl. Naurath et al., 2013, S. 10). Es stellt sich demnach die Frage, ob die
genannten Werte flir die Jugendlichen einen tatséchlichen, praktischen Wert bilden oder
eher abstrakte Begriffe sind, die als gesellschaftliche oder kulturelle Norm gelten und
somit im Sinne einer Konvention genannt werden.

Die Anlage des Fragebogens durch offene und halboffene Fragestellungen bringt
zudem eine breite Streuung der genannten Werte mit sich, woraus sich die Notwendig-
keit der Kategorienbildung ergab, die immer auch die Deutungsperspektive der Auswer-
tenden beinhaltet. So stellt sich die Frage, ob die Jugendlichen mit und ohne Migrations-
hintergrund tatsichlich die gleichen Werte haben oder ob sich hinter den genannten
Kategorien und Werten tatsidchlich vollig unterschiedliche Vorstellungen von Werten
verbergen. So bestiinde beispielsweise die Moglichkeit, dass ein*e Jugendliche*r mit
Migrationshintergrund unter Freundschaft etwas vollig anderes versteht als ein*e Ju-
gendliche*r ohne Migrationshintergrund.

In der hier zu behandelnden Interviewstudie wurden daher Jugendliche mit und ohne
Migrationshintergrund nach konkreten Werten aus der vorangegangenen Fragebogener-
hebung befragt. Es wurde der Frage nachgegangen, wie die Jugendlichen die zentralen
Werte mit Bedeutung fiillen, was sie konkret unter den genannten Werten wie ,,Freund-
schaft, ,,Familie“, , Hilfsbereitschaft” und ,,Freundlichkeit* verstehen (vgl. Baumert &
Willen, 2019, S. 63ff.). Ziel der Interviewstudie war demgeméal zunichst die Erhebung
der Konnotation der aufgefithrten Werte. Sind diese Werte bloBe Worthiilsen, theoreti-
sche und abstrakte Orientierungshilfen oder haben sie im Leben der Jugendlichen wirk-
liche Bedeutung? Ihren Ausgangspunkt nimmt die Erhebung in den Leerstellen und De-
sideraten der vorangegangenen Fragebogenerhebung. Konkret geht es einerseits um die
Engfiihrung der Bandbreite an Werten auf spezifische Werte und ihre Interpretation
durch die Jugendlichen. Andererseits soll die Diskrepanz zwischen expliziten und geleb-
ten Werten iiberwunden werden, was im Interview durch Fallbeispiele und Fragen nach
konkreten Situationen erreicht werden soll.

Im Rahmen dieses Artikels wird nun der Wert Freundschaft herausgegriffen und in
Bezug zu den eingangs formulierten Uberlegungen ausgelegt.
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3.1 Erhebungsmethode

Der Interviewleitfaden der teilstrukturierten Interviews umfasst neben den geschlosse-
nen Fragen zum soziodemografischen Hintergrund der Jugendlichen sechs Fragenblocke
mit einer Haupt- und zwei bis sieben Ad-hoc-Fragen, von denen eine in weitere zwei
Ad-hoc-Fragen untergliedert ist. Die Fragenblocke sind nach den vier Werten Freund-
schaft, Familie, Freundlichkeit und Hilfsbereitschaft sowie der zu erhebenden Kategorie
,,50zial“ und dem Themenfeld ,,Lieblingsfest oder Feiertag® strukturiert.

Auszug aus dem Interviewleitfaden: Fragenblock Freundschaft

e Was bedeutet fiir dich Freundschaft?

a) Wenn du an deine Freundschaften denkst, hast du eher einzelne Freunde oder
einen/mehrere Freundeskreis(e)? (Worin unterscheiden sich eure Freundes-
kreise von einzelnen Freunden?)

b) Woher kennt ihr euch? (Anhand einzelner Freunde/Freundeskreise abfragen)

¢) Worin besteht eure Freundschaft? Was macht ihr zusammen?

d) Wie kommunizierst du mit deinem Freund/deinen Freunden?

e) Was ist euch in der Freundschaft besonders wichtig?

f) Gibt es einen oder mehrere ,,besondere* Freunde? Suche dir einen besonderen
Freund aus. Was macht diese Freundschaft besonders?

g) Was macht fiir dich einen Freund aus?

e Erzihle von einer Situation, in der dir jemand ein Freund war.

e Erzihle von einer Situation, in der du jemandem ein Freund warst.
Um sich den gelebten Werten der Jugendlichen anzunéhern, werden gezielt Fragen nach
konkreten Situationen aus ihrem Alltag gestellt. Dadurch wird zum einen die rein theo-
retische Auseinandersetzung mit abstrakten Wertekategorien zu vermeiden versucht.
Zum anderen soll diese Fragetechnik dabei helfen, individuelle Perspektiven und Kon-
struktionen des jeweiligen Wertebegriffs sichtbar zu machen und nicht in géngigen De-
finitionen zu verharren (vgl. Baumert & Willen, 2019, S. 69).

Alle Interviews beginnen mit der Erhebung der soziodemografischen Daten der Ju-
gendlichen. Der weitere Verlauf wird von den jeweiligen Interviewerinnen frei gestaltet.
Der Interviewleitfaden dient dabei der Orientierung. Die Reihenfolge der Fragenblocke
sowie die Auswahl und Reihenfolge der zugehorigen Ad-hoc-Fragen erfolgten spontan
je nach Gespréchsverlauf.

3.2 Auswertungsmethode

Die Auswertung erfolgt als Mixed Methods. Die transkribierten Interviews wurden in-
haltsanalytisch mittels der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring ausgewertet. Die
Kategoriengewinnung der Oberkategorien erfolgte deduktiv auf Basis der vorangegan-
genen Fragebogenerhebung. Diese Oberkategorien bilden gleichzeitig die Kategorien
der fiinf Frageblocke: Freundschaft, Familie, sozial, Freundlichkeit und Hilfsbereit-
schaft. Die Bildung der Sub-, Subsub- und Subsubsubkategorien erfolgt induktiv tiber
eine zusammenfassende strukturierte Inhaltsanalyse, wobei die Definition der Subkate-
gorien klassisch durch Ankerbeispiele hergeleitet wird und tiber diese die Zuordnung
weiterer Aussagen zu den Subkategorien erfolgt (vgl. Mayring, 2002, S. 48ff.). Diese
Kategorisierung bildet die Ausgangslage fiir eine anschlielende quantitative Datenaus-
wertung. So wird die Haufigkeit der einzelnen Kategorien prozentual betrachtet. Der
sechste Frageblock zum Thema Lieblingsfest bildet dabei eine Sonderform. Er wurde
iiber die Kategorie Religion mittels einer hermeneutischen Inhaltsanalyse separat er-
schlossen (vgl. Mayring, 2002, S. 38ff.). Parallel erfolgte eine Explikation der Begriffe
der deduktiv gebildeten Oberkategorien, die iiber religionspadagogische Nachschlage-
werke (WiReLex, Lexikon der Religionspiddagogik) u.a. Lexika erschlossen wurden
(vgl. Mayring, 2002, S. 90ft.).

PFLB (2022), 4 (5), 36-50 https://doi.org/10.11576/pflb-5878


https://doi.org/10.11576/pflb-5878

Baumert 43

3.3 Ergebnisse

Freundschaft bedeutet fiir mich, dass man fiireinander da ist und halt Zeit miteinander ver-
bringt und halt demjenigen oder derjenigen alles erzihlen kann und halt immer mit Proble-
men kommen kann.’

Im Verstdndnis der Jugendlichen zeichnet sich Freundschaft durch Sympathie, Ver-
trauen, Treue und Besténdigkeit aus. Damit liegen die Jugendlichen auf einer Linie mit
gangigen Definitionen von Freundschaft im religionspaddagogischen Kontext. So defi-
niert das Lexikon christlicher Spiritualitdt Freundschaft als ,,innig-zértliche Beziehung
zwischen zwei od. mehreren Personen, eine treue u. bleibend zugewandte Liebe [...]*
(0.A., 2008, S. 176).

Philippsen bezeichnet als zentrale Indikatoren von Freundschaft im sozialwissen-
schaftlichen Diskurs die Freiwilligkeit der Beziehung, die Reziprozitit der Beziehung,
die dyadische Beziehung sowie die individuelle Ausgestaltung. Als Qualititskategorien
nennt sie zudem absolute Vertrautheit, Sympathie, Zuneigung, Treue und Freude (Phi-
lippsen, 2014, S. 89f.).

Viele dieser Merkmale werden auch von Jugendlichen aufgegriffen (vgl. Abb. 1 auf
der néchsten Seite). Gemeinsame Aktivititen und die Kommunikation spielen fiir Ju-
gendliche mit und ohne Fluchthintergrund eine zentrale Rolle. Interessant ist dabei, dass
die mediale Kommunikation die personliche Kommunikation leicht iiberholt. Als zent-
raler Wert, der die Freundschaft trigt, wird von beiden Gruppen Vertrauen genannt.
Auch der Wert Hilfsbereitschaft spielt eine Rolle. Hier zeichnen sich jedoch durchaus
Unterschiede ab. So nennen 80 Prozent der Jugendlichen mit Fluchthintergrund ,,helfen*
und ,,Hilfsbereitschaft™ als zentrales Merkmal einer Freundschaft, hingegen nur 36 Pro-
zent der Jugendlichen ohne Migrationshintergrund. ,,Ehrlichkeit™ wird hingegen von
ihnen als gleich wichtig genannt wie ,,Hilfsbereitschaft (36 %), von den Jugendlichen
mit Fluchthintergrund nur von 10 Prozent. ,,Nettigkeit™ spielt in beiden Gruppen fiir je-
weils ein Drittel der Interviewten eine zentrale Rolle. Bemerkenswert ist ebenfalls, dass
fiir ca. 30 Prozent der Jugendlichen ohne Migrationshintergrund gleiche Interessen eine
Rolle spielen; von den Jugendlichen mit Fluchthintergrund wird dieser Aspekt gar nicht
genannt. Zudem stellen 50 Prozent von ihnen Freundschaft als existenziell heraus, hin-
gegen nur knapp 9 Prozent der Vergleichsgruppe.

Wenden wir nun die Kategorien von Aristoteles auf unsere Ergebnisse an, zeigt sich,
dass die ,,wahre Freundschaft®, also die fon agathon Philia, wie sie Aristoteles versteht,
dem zentralen Freundschaftsverstindnis der Jugendlichen entspricht. Hierfiir spricht ins-
besondere der hohe Kennwert von ,,Vertrauen®. Der Basiswert Vertrauen, auf dem das
Freundschaftsverstdndnis aller Jugendlichen beruht, wird individuell ergénzt durch Kon-
kretisierungen der ,,wahren Freundschaft wie ,,bedingungslose Akzeptanz®, ,,Ehrlich-
keit“, die ,,existenzielle” Bedeutung von Freundschaft oder der Vergleich des Freundes
bzw. der Freundin mit einem Bruder oder einer Schwester. Interessant ist hierbei, dass
diese Konkretisierung bei den Jugendlichen ohne Migrationshintergrund hiufig mit ethi-
schen Implikationen oder — mit Aristoteles gesprochen — ,,Tugenden® einhergeht wie
,Ehrlichkeit und ,,bedingungslose Akzeptanz‘, wéihrend die Jugendlichen mit Flucht-
hintergrund v.a. affektive Dimensionen wie den Vergleich mit Bruder oder Schwester
und die Kategorisierung als ,,existenziell“ mit den ,,wahren Freunden® verbinden. Beide
Gruppen nennen gleichermallen den Aspekt ,,Nettigkeit, der wiederum auf die von Aris-
toteles beschriebene , Freundschaftsliebe um seiner selbst willen® verweist.

Aus datenschutzrechtlichen Griinden werden angesichts der kleinen Stichprobe keine weiteren personen-
bezogenen Angaben zu den einzelnen Interviewausziigen gemacht als die, die aus dem Text bzw. den
Zitaten deutlich werden. Allgemeine Angaben zur gewahlten Stichprobe gehen aus dem Studiendesign
hervor.
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Abbildung 1: Kategorien nach ihrer Haufigkeit (Mehrfachnennungen moglich) (eigene
Grafik)

Wie schon in der oben erwéhnten Studie von Worresch (2011) nehmen auch die Jugend-
lichen unserer Studie eine Klassifikation von Freundschaft vor. Sie unterscheiden zwi-
schen einem bis zwei ,,besten Freunden* oder ,,richtigen Freunden* und ,,Gruppenfreun-
den” oder ,Kumpel“. Diese Differenzierung findet sich gleichermaBlen in den
AuBerungen der Jugendlichen mit und ohne Flucht- und Migrationshintergrund. Dabei
nennen sie auch explizit die von Worresch erhobenen typischen Aspekte von Freund-
schaft im Jugendalter: Austausch iiber Gefiihle, Einstellungen, Offenheit, Solidaritit,
Vertrauen und gegenseitiges Unterstiitzen:

Ja, aber es ist halt also ja ein Freund, aber das ist halt also (.) ja (). Es gibt halt éhm Arten
von Freundschaft. Es gibt also halt Freunde, mit denen du halt nicht viel verbringst, und es
gibt halt F:::- viel, mit denen du ja viel verbringen willst und halt auch machst und deswegen
also es ist ja unterschiedlich.

Ah, Freundschaft, so wie (..) ich habe viele Freundschaften mit so wie Mddels. Ich habe
schon eine Freundin, das ist schon ein Jahr Freundschaft (..) kann man so wie nicht alle
Freundschaft bekommt klar so wie gut, aber manchmal du findest Freundin, die sind pas-
send auf dich, die so kénnen, was liegt in dein Herz konnen verstehen. So wie ich habe schon
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eine Freundin, das schon seit ein Jahr. Ich finde die Freundin, ohne die leben kann man
nicht. Ohne Freundschaft so wie keine Freundschaft haben, so wie ist schon, wenn hast du
einen Freund oder Freundin, weil so wie du kannst mit ihnen traurig, dh, so wie gliicklich
bin (..). Alles, was du machst, ist so wie (..) Ich kann das nicht so einfach erkliren.

Also ein Freund ist der beste Freund und mehreres Freund sind dann gleiche Freunde. Also
man (..) Ein Freund kann man alles reden und ih beim Kreisfreund kann man das nur un-
wichtiges Sachen.

Aber also viele, jetzt schon aus meiner Klasse zum Beispiel, da sind ganz viele, denen ich
ganz viel anvertrauen kann und so. Aber einer, der kann ich ganz viel anvertrauen, also das
ist dann noch so ein (.) Schubs mehr da, ja. Aber sonst sind’s eigentlich relativ viele, weil
denen kann ich dann halt auch vertrauen und sowas. Denen ich dann auch nicht vertrauen
kann, denen, das sind nicht so meine Freunde. Also schon, mit denen verstehe ich mich dann,
aber das ist nicht so, dass ich die so nah an mich ranlasse, dann so. Also denen ich vertraue,
zdhlt mehr zu Freunden.

Ich wiirde sagen, halt eher so eine beste Freundin und halt dann noch einen Freundschafts-
kreis, aber in dem ist (..) meine beste Freundin nicht drin. Aber ich wiirde sagen, dass ich
mich (...) dass ich halt mit dem Freundschaftskreis (.) halt mit dem so was unternehme und
auch auf Partys gehe und so und mit meiner besten Freundin halt eher so reden kann und
mit den anderen nicht so.

Wie sieht es mit den anderen beiden Formen von Freundschaft aus? Zunichst scheint es
so, als sei die Philia hédoné, die Freundschaft, die auf ,,Lust® zielt bzw. das Genieflen
der gemeinsamen Zeit, die wichtigste, da die Kategorie ,,gemeinsame Aktivitdten zu
den meistgenannten AuBerungen in beiden Gruppen zihlt. Dahingegen scheinen ,,glei-
che Interessen® nur fiir die Jugendlichen ohne Migrationshintergrund eine Rolle zu spie-
len. So nennen 27 Prozent von ihnen ,,gleiche Interessen* als Aspekt, jedoch keine*r der
Jugendlichen mit Fluchthintergrund. Wie passt das nun zusammen? Wie eingangs dar-
gestellt, lebt nach Aristoteles auch die ton agathon Philia vom Genie3en der gemeinsa-
men Zeit sowie von gegenseitiger Hilfe. Lediglich der eigentliche Zweck der Freund-
schaft, das, was sie ausmacht, geht {iber den Genuss und den Nutzen hinaus. Diese
Perspektive erklirt sowohl den hohen Wert der ,,gemeinsamen Aktivititen® als auch den
der gegenseitigen ,,Hilfe*. Diese Kategorien weisen auf die Freundschaftsformen Philia
hédoné bzw. Philia chrestike hin, sind aber ebenso Teil der ton agathon Philia. Dieser
umfassende Freundschaftsbegriff, wie ihn Aristoteles definiert, deckt sich interessanter-
weise mit den Definitionen der meisten Jugendlichen unserer Studie.

Ahm, Freundschaft bedeutet fiir mich, dass man, ih, mit seine Freunde spricht, manchmal
tiber seine Probleme davon sagt und so. (..) Und, dh, dass man, wenn man, éh, den Freizeit
mit denen verbringt. (.) Und auch, wenn man irgendwie, dhm, Probleme mit dem Sache, mit
dem Fdchern und sowas hat, dass man mit seine Freunde halt lernt und so.

Dass wir uns untereinander vertrauen kénnen und (..), dass ja (..) wir auch immer Spaf3
haben kénnen und dass jemand fiireinander auch dann da ist.

Bemerkenswert ist nun, dass gerade die Kategorien, die eher auf die Philia hédoné hin-
weisen, wie ,,regelméBiger Kontakt™, ,,gleiche Interessen® und ,,Gemeinschaft®, eher von
Jugendlichen ohne Migrationshintergrund genannt werden. Demgegeniiber werden Ka-
tegorien, die eher auf die Philia chrestike hinweisen, wie ,,Hilfe*, ,,Abhingigkeit®, ,,mit-
einander teilen, eher von Jugendlichen mit Fluchthintergrund genannt werden.

An dieser Stelle lohnt sich ein Blick in die konkreten Interviews. Inwiefern spielt tat-
sichlich fiir die Jugendlichen mit Fluchthintergrund der Nutzen einer Freundschaft eine
grofere Rolle, wihrend fiir die Jugendlichen ohne Migrationshintergrund der Spaffaktor
von hoherer Bedeutung zu sein scheint?

Hilfreich ist hier v.a. folgendes Ankerbeispiel:

Ja Freundschaft, wenn man Freunde hat, ist auch gut. Also zum Beispiel hier in Deutschland
brauchen, brauchen wir A-, wir Ausldinder, wir alle brauchen Freunde, damit wir besser
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Deutsch lernen kénnen oder sprechen kénnen oder immer was lernen von der Kultur und
so. Und (.) eigentlich man kann nicht leben, wenn man keine Freunde hat. Ist auch schwie-

rig.

Dieses Beispiel zeigt die situative Bedingtheit der Philia chrestike in dieser Gruppe. So
ist der intendierte Nutzen von Freundschaften bedingt durch die besondere Situation von
gefliichteten Jugendlichen, die sich durch ein besonderes Angewiesen-Sein auf andere
aufgrund ihres ,,Fremd-Seins* in Deutschland auszeichnet. Die folgenden Beispiele zei-
gen, dass insbesondere die Aspekte ,,Sprache lernen* und ,,in Deutschland zurechtfin-
den” eine zentrale Rolle fiir den Nutzen einer Freundschaft in dieser Gruppe spielen:

Also zum Beispiel (..) ich wiirde sagen dhm [Name], das ist einer aus meiner Klasse. Als ich
hier neu war, da konnte ich kein einziges Wort und dann hat der (.) Der ist auch Kurde. Der
hat mir geholfen dabei. (I: (bejahend) Mhm.) Beim Ubersetzen und so.

Also ja [Name], der ist mit mir in gleichen Schule, also in gleiche Klasse. Am Anfang, also
ich habe gedacht, ich komme zu diese Schule und ich bin alleine (.) und es gibt keinen, der
arabisch redet oder so am Anfang. (..) Aber dann habe ich mit ihm getroffen und er hat mir
viel geholfen. Also am Anfang dieses zum Beispiel in der Schule Klasse 9, Klasse 8, am Ende
der Klasse 8. Ja. Ja genau, er kann richtig gut Deutsch reden.

Also zum Beispiel (..) ja ein, also ein deutscher Freund, also der in der Schule ist, also
manchmal (), ja also (.) wir sitzen zusammen und reden wir so und (.) manchmal, also wenn
ich brauche etwas zum Lernen oder so, er kann mir immer also helfen. Ja.

Also, als ich neu in, nach Deutschland gekommen bin, neu hier war, ih da war auch eine
Familie und ich war, bin so und so befreundet und der (...). Die waren auch in ein Fliicht-
lingcamp. (I: (bejahend) Mhm.) Und wir haben uns so paar Mal gesehen und dann haben
wir (.) so, wir haben so gemerkt: Ja, der ist (...). Ich hatte die ganze Zeit so gewusst, dass
er auch mein Freund ist, aber wir haben uns schon seit drei Jahren nicht gesehen. (I: (be-
jahend) Mhm.) Und dhm irgendwann haben wir so einander Hand gegeben, hallo gesagt
und da hat dh, hat der mir gesagt: Ja, du kannst, gehst du zur Schule? Ich habe nein gesagt,
und dann hat der gesagt: Ok, bald kommt eine Frau [...] zu uns und dann dh sag ich dir
Bescheid, kommst du mit und dann versuchen wir so, dass du zur Schule gehst. Und dann
haben wir das gemacht und es hat geklappt.

Zugleich finden sich Hinweise, dass auch die Jugendlichen mit Fluchthintergrund
Freundschaften, die der Form Philia hédoné entsprechen, pflegen. Durch die Situation
der Neuorientierung in einem fremden Land verschiebt sich ihr Fokus jedoch von Philia
hédoné zu Philia chrestike. Die ton agathon Philia als hochste Form der Freundschaft
bleibt von der Situation jedoch unbeeinflusst und wird als Freundschaft im eigentlichen
Sinn oder ,,Beste-Freunde*-Freundschaft verstanden. Fiir diese Verschiebung sprechen
vor allem folgende AuBerungen:

W: Ah, so wie (..) ich habe in Deutschland nicht so ganz Gruppenfreunde. Wir so wie bei
[Name] waren, wir haben einmal bei Freilichtbiihne so. Ich hab kein in Deutschland Grup-
penfreunde, aber in mein Land waren zu Gruppenfestspielen zusammen, gehen zum shop-
pen, zum zusammen essen und zusammen Sachen so machen oder malen oder so Sachen.

Also im Irak wir sind zusammen aufgewachsen. Und dh, wir haben (...). Also bei uns ist so,
wi- wir Ki-, Kinder gehen nicht immer zur Schule oder zum Kindergarten. Und ih, wir gehen
erst, ich bin erst ab siebzehn Jahre alt ih ab se- sechs zur Schule gegangen. Und dh, als ich
so (.) draufSen war, da habe ich mal so Freunde gesehen, wie die sich so () miteinander so
Spaf3 machen und sich so (.) anmachen und so. Da habe ich so versucht, mit denen so be-
freundet zu sein und dann hats irgendwann geklappt. Und auflerdem hatte ich auch viele
Verwandten, Freunde, Cousine, Cousin und so. Und dh:: also bei uns ist viel einfacher als
hier in Deutschland.

Bei den Jugendlichen ohne Migrationshintergrund finden sich ebenfalls AuBerungen zur
Kategorie Philia hédoné und zur Philia chrestike, wobei die Philia hédoné deutlich hiu-
figer vorkommt. Hier steht vor allem der Aspekt ,,zusammen Spal3 zu haben* im Fokus.
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Ja halt, dass man sich dfter mal trifft, sodass man etwas macht und halt auch so zocken ist
halt wichtig und so weiter und dhm, dass man halt auch einfach so etwas macht, dass man
halt Spaf3 zusammen hat.

Interessant ist, dass es in der Gruppe der Jugendlichen ohne Migrationshintergrund sogar
einen Jugendlichen gibt, der derzeit ausschlieBlich Freundschaften der Kategorie Philia
hédoné pflegt. Denn als er nach Freundschaftsdiensten gefragt wird, nennt er ausschlief3-
lich Beispiele aus der Kindergartenzeit. Auch zeigt sich, dass in dieser Gruppe Jugend-
licher die Philia hédoné und die Philia chrestike eng miteinander verbunden sind. So
nennen die Jugendlichen als intendierten Nutzen von Freundschaften ausschlief3lich so-
ziale Anerkennung durch beliebte Freunde bzw. potenziell neue Freundschaften kniipfen
zu konnen. Folgende Beispiele verdeutlichen den Zusammenhang von Philia hédoné und
Philia chrestike:

M: Ahm, uh, das ist ganz unterschiedlich. Die Einen, wie soll man sagen, ihm die Einen
sind beispielsweise sehr beliebt. Also wenn du mit denen dann rausgehst, dann kannst du
auch mit anderen Freunden auch zusammen was machen. Aber zum Beispiel die Anderen
dh, mit denen gehst du dann mal zusammen in die Stadt, ins Schwimmbad, joa.

Es ist halt, dass wir komplett unterschiedlich sind. Die hat halt, also [Name] hat halt sehr
viele Freundeskreise und ich dahingehend relativ wenig. Ah, dass man da auch andere ken-
nenlernen kann.

In diesem Beispiel zeigt sich auch noch einmal sehr schon die These vom Anfang, dass
»ungleiche® Freund*innen bzw. Freundschaften, die auf Ungleichheit basieren, hdufig
in die Kategorie der Philia chrestike fallen, weil sie sich durch die anderen Eigenschaften
des Freundes bzw. der Freundin einen Nutzen verschaffen.

Vergleicht man also den intendierten Nutzen, fillt auf, dass die Jugendlichen mit
Fluchthintergrund v.a. das Ziel der Inkulturation mit dieser Form der Freundschaft ver-
binden, Jugendliche ohne Migrationshintergrund hingegen Ziele der Sozialisation.
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OI
o

10

’
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30,00
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bekannt aus der Wohngegend 40,00

=]
[=]
o
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(=]
=]
(V=)
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Abbildung 2: Ubersicht iiber die genannten Formen der FreundschaftsschlieBung nach
Haufigkeit (eigene Grafik)
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Auch die eingangs formulierten Ausfiihrungen zu Freundschaften im digitalen Zeitalter
lassen sich in den Interviews mit den Jugendlichen wiederfinden. So zeigt sich zum ei-
nen, dass sich die Kommunikation zu einem nicht unerheblichen Anteil ins Netz verla-
gert, ohne dass dies Auswirkungen auf die persénliche Kommunikation und Interaktion
hat. Die Jugendlichen nutzen Messenger und Soziale Netzwerke einerseits als zusdtzli-
che Kommunikationskanile, die die Kommunikation, die Koordination von personli-
chen Treffen und die gegenseitige Information erleichtern. Andererseits nutzen gerade
viele Jugendliche mit Fluchthintergrund Social Media, um mit ihren Freunden aus dem
Herkunftsland in Kontakt zu bleiben. Das gilt auch fiir Jugendliche ohne Migrationshin-
tergrund, die eine ,,Freundschaft auf Distanz®, die sich durch einen Umzug ergeben hat,
aufrechterhalten. Reine Social-Media-Freunde oder sogenannte ,,friends* nennen beide
Gruppen nicht in ihrem Verstindnis von Freundschaft.

Dass Freundschaften im Netz geschlossen werden, bildet bei den befragten Jugendli-
chen die Ausnahme. Die meisten Freundschaften ergeben sich in der Schule, bei Jugend-
lichen mit Fluchthintergrund auch in dem Wohnheim. Auffillig ist hier, dass Jugendliche
ohne Migrationshintergrund Freundschaften fast ausschlieBlich in der Schule oder Kita
schlieen, Jugendliche mit Fluchthintergrund fast genauso haufig in der Nachbarschaft
oder durch gemeinsame Freunde oder Bekannte. Hier spielt vermutlich die von Stein und
Zimmer (2021) beschriebene Tendenz zur Homogenisierung eine Rolle. So leben Ge-
fliichtete in Deutschland in der Regel zundchst im Fliichtlingswohnheim und danach in
Wohnungen in Wohngegenden, in denen viele Migrant*innen wohnen (vgl. Baier & Sie-
gert, 2018, S. 3). Dementsprechend finden Jugendliche Freunde mit gleicher Ethnie und
dhnlichem soziokulturellen Hintergrund mindestens genauso haufig wie in der Schule
auch in ihrem unmittelbaren Wohnumfeld und durch die Netzwerke ihrer Freund*innen.
Jugendliche ohne Migrationshintergrund hingegen treffen ihre Freund*innen durch die
Segregation des dreigliedrigen Schulsystems sowie den durch Pisa offengelegten Zu-
sammenhang zwischen Bildungsgang und soziokultureller Herkunft (vgl. Miiller &
Ehmke, 2013, S. 245) vorwiegend in der Schule.

4 Fazit

Die hier vorgestellte Studie konnte zentrale Einblicke in die Freundschaftsvorstellungen
sowie die gelebten Freundschaften von Jugendlichen geben. Der Vergleich von Jugend-
lichen mit Fluchthintergrund und ohne Migrationshintergrund konnte zeigen, dass die
mit dem Wert Freundschaft verbundenen Vorstellungen sowie die gelebten Formen von
Freundschaft unabhingig von kultureller und ethnischer Zugehdrigkeit miteinander ver-
gleichbar sind. Allerdings spielen die jeweiligen Lebensumstinde — in unserem Fall das
Leben in einem anderen Land nach der Flucht — durchaus eine Rolle fiir das SchlieBen
und Ausgestalten von Freundschaften. So ergeben sich insbesondere durch den Drang
nach Inkulturation einerseits und das Streben nach homogenen Freundschaftsverbindun-
gen andererseits typische Konstellationen und Formen von Freundschaften.

Die Analyse der Interviews mit Hilfe der Freundschaftstheorie des Aristoteles deutet
darauf hin, dass seine Grundtypologie von Freundschaft durchaus noch trigt. Dabei
scheint es in den Grundmotiven und Grundformen von Freundschaft keine signifikanten
Unterschiede zwischen den Epochen oder Kulturen zu geben. Einen bedeutsamen Ein-
fluss scheint hingegen das Streben nach Gleichheit zu nehmen. Die simpelste Form zeigt
sich in verschiedenen empirischen Studien, die die Tendenz zur Homogenisierung von
Freundeskreisen belegen. Doch auch die Variante des Ausgleichs als Prozess der Her-
stellung von Gleichheit durch gleiche Motive, gleiche Ziele, gleiche Lebensumstinde
oder gleiche Interessen ldsst sich in Studien der Gegenwart und auch in den hier vorge-
stellten Interviews finden.
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Auch die Digitalisierung kann weder das Streben nach Gleichheit noch die Grundtypo-
logien von Freundschaft verdndern. Allerdings ermdglicht sie ein allerdings begrenztes
Uberbriicken der raumlichen Distanz, was den Fortbestand einer Freundschaft auf Dis-
tanz begiinstigen kann. Das zeigen vor allem die Interviews mit den Jugendlichen mit
Fluchthintergrund. Fiir das SchlieBen von Freundschaften spiclen digitale Medien jedoch
lediglich eine untergeordnete Rolle. Sie ergdnzen die analoge Kommunikation, konnen
die direkte Interaktion jedoch nicht ersetzen.

So konnte die exponierte Stellung, die Freundschaft im sozialen Beziehungsgefiige
von Jugendlichen spielt (vgl. Worresch, 2011, S. 8), unter besonderer Beriicksichtigung
von gefliichteten Jugendlichen néher beleuchtet werden. Es konnte herausgestellt wer-
den, dass der Stellenwert von Freundschaft und die damit verbundenen Anspriiche an
wahre Freundschaften konstant und somit unabhéngig von sozialem oder kulturellem
Hintergrund sind. Letztlich geht es darum, eine*n Freund*in zu finden, der*die einen
versteht, dem*der man vertrauen kann und mit dem*der man sich verbunden fiihlt, oder
wie eine Jugendliche es ausdriickt:

manchmal du findest Freundin, die sind passend auf dich, die so konnen, was liegt in dein
Herz konnen verstehen. So wie ich habe schon eine Freundin, das schon seit ein Jahr. Ich
finde die Freundin, ohne die leben kann man nicht. Ohne Freundschaft so wie keine Freund-
schaft haben, so wie ist schon, wenn hast du einen Freund oder Freundin, weil so wie du
kannst mit ihnen traurig, dh, so wie gliicklich bin (..) Alles, was du machst, ist so wie (..) Ich
kann das nicht so einfach erkliren.
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Zusammenfassung: Unstrittig ist, dass Freundschaften zwischen einheimischen
Kindern und Jugendlichen und solchen mit Migrationshintergrund in Deutschland
sehr erwiinscht sind. Allerdings lassen sich strukturelle Barrieren aufzeigen, die
interethnische Kontakte verhindern oder erschweren. Ein wichtiges Hindernis stellt
die zahlenméBig zunehmende rdumliche Trennung dar; eine bedeutsame Zahl an
Kindern und Jugendlichen lebt gro- oder kleinrdumig differenziert nach sozialem
Status und nach Migrationshintergrund. Ein erheblicher Anteil an Kindern und Ju-
gendlichen mit Migrationshintergrund wohnt in iberwiegend migrantisch geprég-
ten Quartieren. Verstirkt wird die dadurch bedingte sozialrdumliche Segregation
durch die Wahl der Schulform und dariiber hinaus durch die Auswahl der konkre-
ten Schule. Da Freundschaften und Kontakte trotz der Mobilitdt und trotz des Gren-
zen iiberschreitenden Internets immer noch vorwiegend in der Nachbarschaft und
in den Bildungseinrichtungen ihren Ausgang nehmen, sind die Chancen fiir inter-
ethnische Beziehungen reduziert. Die Griinde fiir diese Entwicklungen und die
Auswirkungen lassen sich darstellen. Vor allem einheimisch deutsche Eltern aus
sozial gehobenen Schichten wihlen Schulen mit einem geringeren Anteil an
Schiiler*innen mit Migrationshintergrund, weil sie von einem héheren Leistungs-
standard und damit besseren Bildungschancen ihrer Kinder in solchen Bildungs-
einrichtungen ausgehen. Die Auswirkungen treffen oberfldchlich die Kinder mit
Migrationshintergrund, bei genauerer Analyse aber auch die einheimisch deut-
schen Kinder und die Gesellschaft insgesamt, da ein Einiiben in das Zusammenle-
ben in einer multiethnischen Gesellschaft erschwert wird. Losungen sind moglich
und werden aufgezeigt; sie sind aber kommunalpolitisch nicht einfach zu verwirk-
lichen.

Schlagworter: interethnische Freundschaft; Kind; Jugendlicher; Migrationshin-
tergrund; Segregation
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1 Einleitung: Interethnische Freundschaften

Es hort sich so einfach und so plausibel an: Kinder und Jugendliche mit Migrations-
hintergrund sollen interkulturelle oder interethnische Kontakte aufbauen. Oftmals wird
explizit darauf eingegangen, dass Kontakte zwischen einheimisch deutschen und mig-
rantischen Kindern gemeint sind, manches Mal wird diese Kontaktebene ohne Bertick-
sichtigung anderer multiethnischer Beziehungen implizit unterstellt. Dazu stehen ihnen
drei Moglichkeiten zur Verfiigung: Erstens kdnnen sich einheimisch deutsche Kinder
und Jugendliche in ihrem rdumlichen Umfeld treffen, und zweitens lassen sich Kontakte
und Freundschaften in den Bildungseinrichtungen wie KiTa und Schule herstellen. Eine
dritte Moglichkeit bieten Jugendvereine und Jugendorganisationen.

Kinder mit und Kinder ohne Migrationshintergrund kdnnten wechselseitig von inter-
ethnischen Freundschaftsbeziehungen profitieren. Durch enge Kontakte zu einheimi-
schen Kindern koénnen Schiiler*innen mit Migrationshintergrund ihre Kompetenzen in
der deutschen Sprache erweitern und festigen aber auch einen Zugang zu den (Jugend-)
Kulturen der neuen Heimat gewinnen (vgl. Gansbergen, 2014, S. 270). So wird mit der
Aufnahme inter-ethnischer Beziehungen die Vorstellung verbunden, dass junge Men-
schen mit Migrationshintergrund dadurch eine bessere Moglichkeit zur Ubernahme auf-
nahmelandbezogener Fahigkeiten bekommen (vgl. Farwick, 2009, S. 243ff.). Allerdings
werden solche positiven Effekte nur erreicht, wenn es sich bei den einheimischen Peers
nicht um eine selektierte Auswahl mit geringen Ressourcen handelt (vgl. Gansbergen,
2014, S. 271). Aber auch einheimische Kinder und Jugendliche profitieren von Freund-
schaftsbeziehungen zu Kindern mit Migrationshintergrund. Sie kdnnen Ambiguititsto-
leranz und interkulturelle Kompetenzen erwerben und sich auf das Leben in einer Ge-
sellschaft der Vielfalt vorbereiten.

Frithere und neuere Untersuchungen, die nach den besten Freund*innen fragen und
dariiber interethnische Freundschaften erfassen wollen, vermitteln den Eindruck, dass
solche Beziehungen bei einer Vielzahl von Kindern und Jugendlichen vorhanden sind.
Ein erheblicher Teil an Schiiler*innen berichtet von andersethnischen Freundschaften
oder von einem*einer besten Freund*in anderer Herkunft (vgl. Boos-Niinning & Ka-
rakagoglu, 2005, S. 136—-162; Reinders, 2010; Reinders et al., 2005). Insbesondere sagen
Jugendliche mit Migrationshintergrund in einer Erhebung in neuerer Zeit zu etwa der
Hiilfte, dass sich der Freundeskreis in gleicher Zahl aus Deutschen und Migrant*innen
zusammensetzt, und zu etwa einem Viertel, dass er mehrheitlich aus Deutschen bestehe,
wihrend Jugendliche ohne Migrationshintergrund ihre Freundschaften zu ca. 80 Prozent
im deutschen Milieu verorten (vgl. Wolfert & Quenzel, 2020, S. 159). Stidtestudien
belegen, wie stark getrennt Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund von ein-
heimisch deutschen Kindern leben. Erstere wohnen zu einem erheblichen Teil in mul-
tiethnisch geprégten, aber iiberwiegend von Migrant*innen bewohnten Stadtteilen oder
kleinrdumig in migrantisch bestimmten Quartieren (Helbig & Jahnen, 2019).

Zudem lassen sich zahlreiche trennende Elemente auffiihren, die migrantisch-deut-
sche Freundschaften erschweren oder verhindern: unzureichende Kompetenzen in der
deutschen Sprache, tatsdchliche oder zugeschriebene Unterschiede in den Lebensge-
wohnheiten und in den Werten, vor allem im Hinblick auf die Religiositdt und auf die
Familienbindung (Familialismus oder Individualismus), sowie in der Lebensfiihrung so-
wie den Lebensgewohnheiten. Zudem erschweren Einstellungen wie Angst vor der Ein-
wanderung allgemein oder die Ablehnung bestimmter Einwanderungsgruppen bei einem
Teil der Jugendlichen (etwa bei 15 bis 20 %) die Akzeptanz fiir interethnische Freund-
schaften (vgl. die Zusammenfassung der Untersuchungsergebnisse bei Zimmer & Stein,
2020, S. 4).

Interethnische Freundschaften zwischen Eingewanderten und ihren Nachkommen
und Einheimischen variieren zudem nach dem Einwanderungshintergrund der Familien.
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Spétaussiedler*innen aus Polen und aus der ehemaligen Sowjetunion, aber auch Einge-
wanderte aus einem Teil Siideuropas finden leichter Kontakte als solche aus der Tiirkei
(Schacht et al., 2014). Immer wieder wird herausgestellt, dass die Einwanderungsgruppe
mit tiirkischem Migrationshintergrund nicht nur in Bezug auf ihre soziale und struktu-
relle Integration riickstindig sei, sondern dass bei ihnen (induziert von ihrer Seite wie
auch von Seiten der einheimisch deutschen Bevdlkerung) die stérksten intraethnischen
Segregationsmuster und Distanzierungen nachweisbar seien (vgl. Bicer, 2014, S. 103).
So ist durch Netzwerkanalysen belegt, dass deutsch-tiirkische Freundschaften mit dem
starken Anstieg des Anteils tiirkischer Mitschiiler*innen zunehmen, sich aber ein eth-
nisch stark ausdifferenziertes Klassenumfeld als nicht forderlich erweist (vgl. Bicer,
2014, S. 123, 130).

Zudem spielen nicht nur Kontextgegebenheiten, sondern auch individuelle Faktoren
und soziale Rahmenbedingungen eine bedeutsame Rolle; allerdings sind die Untersu-
chungsergebnisse nicht eindeutig. In einigen Studien wird der Freundschaften verbin-
dende Einfluss der Individualvariablen Religiositdt (hinderlich auf Seiten der Kinder mit
tiirkischem Migrationshintergrund) herausgestellt sowie der des Kulturkapitals. Deut-
sche Befragte mit hohem Kulturkapital haben weniger, tlirkische mit hohem Kulturkapi-
tal dagegen tendenziell mehr andersethnische Freund*innen (vgl. Baier, 2014, S. 153).
Andere Studien zeigen auf, dass der Einfluss religioser Aspekte auf die Integration und
auch auf interethnische Kontakte eher gering ist (vgl. Ohlendorf, 2021, S. 101). Positiv
erlebte interethnische Beziehungen in der Nachbarschaft und im Freundeskreis fiihren
zu einem weniger ablehnenden Umgang mit ethnisch heterogenen Freundschaften. In
Studien zu interethnischen Freundschaften im Jugendalter (vgl. Zimmer & Stein, 2020,
S. 4ff.) wird allerdings auch ermittelt, dass der interethnische Kontakt in der Schule al-
lein nicht zum Abbau von Angsten gegeniiber ethnisch Anderen fiihrt, sondern nur dann
wirksam wird, wenn interethnische Freundschaften und Nachbarschaftskontakte beste-
hen (vgl. Zimmer & Stein, 2020, S. 10-13).

Wenig untersucht ist bisher die Frage, ob und in welchem Umfang fiir junge Men-
schen tiberhaupt Optionen fiir das Eingehen interethnischer Freundschaften bestehen, da
die Lebensbedingungen eines erheblichen Teils von ihnen durch Einschrankungen (mit-)
bestimmt werden. Restriktionen kénnen einerseits durch das Wohnumfeld und anderer-
seits durch die Bildungseinrichtungen gesetzt werden — mit Konsequenzen nicht nur fiir
das Aufwachsen der Kinder und Jugendlichen, sondern auch fiir die Moglichkeiten und
die Realisierung interethnischer Freundschaftsbeziehungen.

2 Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund unter den
Bedingungen (sozial)rdumlicher Segregation

Interethnische Kontaktmoglichkeiten von Kindern und Jugendlichen werden durch die
Stadtregion, in der sie wohnen, eingeschrénkt. In jeder Grofstadt Deutschlands gibt es
»gute” und ,,schwierige* Stadtteile, Regionen oder Quartiere, und nahezu jede*r Bewoh-
ner*in wie auch Neuzuziehende wissen genau, wie die Gegenden bewertet werden. Die
Regionen unterscheiden sich durch die Art und Qualitdt der Bebauung und die Bauweise
(z.B. Hochhiuser oder Einfamilienhausbebauung), durch das Umfeld (Griinanlagen oder
Industriegebiet mit hohen Emissionsbelastungen), durch das Vorhandensein oder Nicht-
vorhandensein von Larmbeléstigungen und durch die Infrastruktur (Einkaufsmoglich-
keiten und Kultureinrichtungen) (vgl. Friedrich, 2008, S. 390). Der Wohnungsmarkt in
den Grof3stidten bietet Wohnungen in unterschiedlicher Lage und auf verschiedenen
Preisniveaus an und macht damit — beim Kauf von Wohnungseigentum wie bei Mieten-
den — die Differenzierung zwischen guten und schlechten Wohngegenden deutlich. In
der konkreten Stadt sind die verschiedenen Wohnlagen unterschiedlich gelegen; es kon-
nen die Himmelsrichtungen sein, nach denen Stadtteile als gut oder schwierig eingeord-
net werden, oder gute und schwierige Lagen differenzieren sich kleinrdumig aus.
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In den so differenzierten Stadtteilen oder (groB3- bzw. kleinrdumig) aufgeteilten Regio-
nen leben unterschiedliche Bevolkerungsgruppen. Wenn sich nach sozialen Merkmalen
wie Ethnie oder Migrationshintergrund, sozialem Status oder Religion unterscheidbare
Gruppen auf unterschiedliche Wohnviertel einer Stadt ungleich verteilen, wird von resi-
dentieller oder (sozial)raumlicher Segregation gesprochen. Die Belegung von Wohnun-
gen liegt keineswegs nur im Ermessen der wohnraumsuchenden Personen. Sie wird
durch die 6konomischen und sozialen Ressourcen bestimmt, die zur Verfligung stehen.
Neben der sicher bedeutsamen Hohe des Familieneinkommens und den daraus resultie-
renden Spielrdumen flir Mietzahlungen oder Eigentumserwerb wirken sich bei Vermie-
ter*innen und deren Beauftragten positive und negative Vorurteile aus. Arme, Familien
mit mehreren Kindern, Alleinerziehende, Arbeitslose und jiingere Alleinlebende und da-
neben auch Suchende mit Migrationshintergrund, oftmals konzentriert auf bestimmte
Einwanderungsgruppen, zdhlen zu den tendenziell unerwiinschten Mietenden (Farwick,
2001). Wéhrend die Segregation der oberen Schicht auf eigenen Entscheidungen beruht,
ist die jener Gruppen eher erzwungen, sei es durch beschrinkte finanzielle Ressourcen
oder sei es durch Diskriminierungen von Seiten der Vermietenden (vgl. Helbig & Jéh-
nen, 2018, S. 117).

Die hier interessierenden Personen und Familien mit Migrationshintergrund wohnen
daher nicht gleichmédBig iiber die gesamte Stadt verteilt, sondern sie leben konzentriert
in bestimmten Stadtregionen. In derselben Stadt leben dann auch einheimisch deutsche
Bewohner*innen segregiert, nur eben in anderen Stadtregionen. Andere Merkmale einer
Segregation sind sozialstrukturelle Differenzen wie die soziale Schicht (Einkommen, be-
rufliche Position und Bildung). Wenn von Segregation die Rede ist, richtet sich das In-
teresse auf die Gruppen der durch die riumliche Trennung Benachteiligten, und es wer-
den die negativen Folgen herausgestellt, die durch die Konzentration von Personen und
Familien in Armut oder ohne Arbeit entstehen. Ebenfalls negativ wird die Konzentration
ethnisch gleicher Menschen mit Migrationshintergrund bewertet, deren rdumliches Zu-
sammenleben mit negativ konnotierten Begriffen wie Ghetto oder Parallelgesellschaft
beschrieben wird.

Nicht aufler Acht gelassen werden sollte die hier weniger im Blickpunkt stehende und
zahlenmdBig weniger bedeutsame demographische Segregation, die dazu fiihrt, dass in
den hier im Fokus stehenden stidtischen Regionen, vor allem in Stidten mit hoher Sozi-
algesetzbuch-II-Leistungsquote (SGB 1II), ein erheblicher Teil an Kindern lebt, die selbst
arm sind und die Nachbarschaften erfahren, in denen mehr als 30 Prozent, manches Mal
sogar 50 Prozent aller Kinder von SGB-II-Leistungen leben (vgl. Helbig & Jéhnen, 2018,
S. 51f). In den meisten Stddten ist die soziale Segregation von Kindern zwischen 2005
und 2014 angestiegen (vgl. Helbig & Jahnen, 2018, S. 55). Sie ist fiir Kinder bzw. Fa-
milien mit Kindern in nahezu allen Stédten hoher als fiir die Gesamtpopulation der SGB-
II-Empfénger*innen und erreicht in einigen Stidten ein Niveau von 45 bis 50 Prozent.

,»Aus dem Zusammenspiel von hoher Armutsquote von Kindern und hoher sozialer Segre-
gation von Kindern entstehen Quartiere, in denen sich sozial benachteiligte Kinder in einem
Ausmal ballen, wie wir es eigentlich nur aus den USA kennen. In den ostdeutschen Stidten
Rostock, Halle, Schwerin, Neubrandenburg und Erfurt, aber auch Berlin, Saarbriicken, Kiel,
Essen, Dortmund, Bremen und Oberhausen sind soziale Brennpunkte entstanden, in denen
die Mehrheit der Kinder arm ist. Die starke Ballung armer Kinder entsteht in diesen Stidten
durch einen mittleren bis hohen Anteil armer Kinder in der Gesamtstadt und eine hohe so-
ziale Segregation von Kindern.” (Helbig & Jéhnen, 2018, S. 57)

Die rdumlich ungleiche Verteilung armer Kinder fiihrt dazu, dass in einigen Stidten ein
erheblicher Teil der Kinder —iiber zehn Prozent — in den von Armut gepréigten Quartieren
aufwichst (vgl. Helbig & Jahnen, 2018, S. 114) — davon sind in Westdeutschland wie-
derum ein erheblicher Teil Kinder mit Migrationshintergrund.
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Seit die Bedeutung von transnationaler Einwanderung fiir die deutsche Gesellschaft
wahrgenommen wurde, wird dem Thema des Wohnens und der innerstddtischen Segre-
gation der Eingewanderten im wissenschaftlichen wie im politischen Kontext grof3e Be-
deutung zugemessen, die sich in einer erheblichen Zahl von Ver6ffentlichungen zu den
Themenbereichen Segregation in den Stidten allgemein und zu den Ursachen und Fol-
gen fiir das soziale Zusammenleben und den Bildungsbereich niederschligt, unterstiitzt
durch eine ebenfalls groe und wachsende Zahl an Stddtestudien, wobei als eine der ganz
frithen Arbeiten die Untersuchung der Stadt Frankfurt am Main (Borris, 1973) zu nennen
ist. Die schon damals benannten Krisenszenarien aus einer Stadt, in der es einzelne
Stadtbezirke mit einem Anteil an ausldndischer Bevolkerung von 50 bis 60 Prozent gab,
womit Wohnungsnotstinde, Mangel an Plétzen fiir die Kinderbetreuung und Schulplit-
zen erklart wurde und in denen Isolierung und Schwierigkeiten in der deutschen Sprache,
fehlende Teilhabe und Teilnahme der ausldndischen Wohnbevdlkerung beschrieben
wurden, werden bis heute benutzt. Es blieb aber weitgehend bei der Herausstellung der
»bedrohten Stadtgesellschaft” (Heitmeyer & Anhut, 2000) und der Warnung vor einem
Aufwachsen von Jugendlichen mit Migrationshintergrund in marginalisierten Stadtquar-
tieren, wenn auch einzelne Veroffentlichungen eine Korrektur des Blickes versuchten
(El-Mafaalani et al., 2015).

Es sind beachtliche Zahlen von Kindern und Jugendlichen, die in einem solchen seg-
regierten Umfeld aufwachsen. Ein Projekt des Bundesamtes fiir Bauwesen und Raum-
ordnung, ausgerichtet auf Ausldnder*innen- und nicht auf Migrant*innenanteile, weist
schon fiir 2005 fiir 45 GroBstddte nach, dass in zehn Prozent der Stadtteile weniger als
1,5 Prozent Auslidnder*innen und andererseits in weiteren zehn Prozent mehr als ein
Viertel der Bevolkerung ohne deutsche Staatsangehorigkeit lebten (vgl. Sturm & Meyer,
2007, S. 26). Von 2005 bis 2007 kleinrdumig erhobene Daten in 13 nordrhein-westféli-
schen Kommunen und zwei Kreisen belegen das (eigentlich offensichtliche) Zusammen-
treffen eines hohen Migrantenanteils mit sozialer Deprivation, vor allem hohen Anteilen
von Arbeitslosen und Armen wie auch einer hohen Zahl an Personen mit niedriger Qua-
lifikation (Schultz, 2008). Eine auf Daten der innerstiddtischen Raumbeobachtung des
Bundesinstituts flir Bau-, Stadt- und Raumordnung beruhende Studie, in die 74 Stédte
einbezogen sind und die die soziale, die ethnische und die demographische Segregation
erfasst, ermittelt eine stetige Zunahme der Konzentration von Armen (ab 2005 definiert
als Personen mit dem Bezug von Leistungen nach dem SGB II) in bestimmten Stadttei-
len, besonders ausgeprégt bei Familien mit Kindern. In 36 der untersuchten Stiadte gibt
es Quartiere, in denen mehr als 50 Prozent aller Kinder von Sozialleistungen leben (Hel-
big & Jahnen, 2018).

Es ist denkbar, dass sich die soziale und die ethnische Segregation, wenn sie ein be-
stimmtes Niveau erreicht haben, selbst verstirken, etwa dadurch, dass Stadtregionen mit
einem hohen Anteil an sozial Benachteiligten oder an bestimmten Migrant*innengrup-
pen als unattraktiv, wenn nicht sogar als unakzeptabel wahrgenommen werden. Ein ho-
her Migrant*innenanteil in einer Stadtregion kann dann dazu fiihren, dass einheimisch
deutsche Familien wegziehen, weil dort zu viele Ausldnder*innen wohnen, und dass
dann durch Migrant*innen als neue Mieter*innen der Anteil weiter erhoht wird.

Dass die soziale Segregation in den meisten deutschen Stidten zugenommen hat, ist
belegt. Sie ist durch die geringeren oder héheren Mietpreise in den verschiedenen Wohn-
gegenden oder Hausern reguliert. Wohnungen im niedrigen Preissegment werden nicht
gewlinscht, wohl aber von sozial schwicheren Gruppen (notwendigerweise) angenom-
men (vgl. Helbig & Jahnen, 2018, S. 90). Immer wieder wird angefiihrt, dass die Segre-
gation der auslidndischen Wohnbevolkerung seit den 1990er-Jahren tendenziell abge-
nommen habe. Die an dem Kriterium der Staatsbiirgerschaft orientierten Aussagen (so
bei Helbig & Jahnen, 2018, S. 13) vermitteln ein falsches Bild. Seit mit dem Mikrozen-
sus von 2005 nicht mehr die in Deutschland lebenden ,,Ausldnder und Ausldnderinnen®,
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sondern Personen mit Migrationshintergrund erfasst werden, ist die Zahl der Eingewan-
derten und ihrer Kinder und Kindeskinder in der Statistik von 12,7 Prozent auf 26,7 Pro-
zent (Mikrozensus, 2020) gestiegen. Sie leben in groBerer Zahl in den Stidten als auf
dem Lande, im Westen haufiger als im Osten. So machten Bewohner*innen mit Migra-
tionshintergrund in 20 GroBstddten Westdeutschlands zwischen 40 Prozent (Wiesbaden
und Koln) bis zu 63 Prozent (Offenbach) aus (Wikipedia Migrationshintergrund, 25.03.
2022). Und sie sind jiinger: Der Anteil der jungen Menschen mit Migrationshintergrund
an den Jugendlichen betrigt {iber 40 Prozent; die Zahl der Schulanfanger*innen néhert
sich der 60-Prozent-, in manchen Stddten der 70-Prozent-Grenze. Die (west)deutschen
Stadte sind multiethnisch geworden. In den letzten 30 Jahren hat sich zudem die Zusam-
mensetzung der migrantischen Wohnbevolkerung in den Stidten geéndert: Die Zahl der
nationalen, ethnischen, kulturellen oder sprachlichen Gruppen ist grofer und vielfaltiger
geworden.

Heute differenzieren sich die Stidte iiberwiegend in von einheimisch Deutschen be-
wohnte Viertel und multiethnische Viertel aus; nur in wenigen Stddten und fiir wenige
Gruppen lassen sich ethnisch segregierte Gebiete feststellen. Zugeschrieben wird eine
ethnische Wohnkonzentration am ehesten den Eingewanderten mit tlirkischem Migrati-
onshintergrund, eventuell auch den Deutschen aus Russland. Durch neue Migrationspro-
zesse wie die Einwanderung einer grofleren Zahl von Gefliichteten und von Arbeitskraf-
ten aus Siidosteuropa haben sich die segregativen Tendenzen in den entsprechenden
Stadtteilen verstérkt (Ceylan et al., 2018).

Zwei Fragen sollen noch angesprochen werden: Immer wieder wird erstens kontro-
vers diskutiert, ob die sozialrdumliche Ungleichverteilung von Familien mit Migrations-
hintergrund auf den soziodkonomischen Status oder auf die Ethnie zuriickgefiihrt wer-
den kann und ob es sich um eine freiwillige oder um eine erzwungene Segregation
handelt. Es gibt zwar Fille, vor allem bei Neueinwanderung, in denen der Wunsch, in
der ethnischen Gemeinschaft oder in der rdumlichen Nihe der eigenen ethnischen
Gruppe leben zu kdnnen, bedeutsam fiir die Wahl einer Wohnung in diesen Stadtteilen
oder Quartieren ist, aber seit langem gilt als belegt, dass ethnische und soziale Segrega-
tion als Folge begrenzter Wahlmoglichkeiten wegen geringer finanzieller und sozialer
Ressourcen zu sehen ist und dariiber hinaus durch Diskriminierung entsteht (vgl. Héu-
Bermann, 2008; Teltemann et al., 2015, S. 86). Eine 2015 veroffentlichte Studie ermittelt
am Beispiel von fiinf Grofistddten in Westdeutschland, dass (nur) knapp ein Fiinftel der
rdumlichen Segregation durch soziodkonomische Einschrinkungen bedingt zu sein
scheint und dass daher migrationsbedingte Faktoren und eventuell Diskriminierungen
ausschlaggebend sind (vgl. Teltemann et al., 2015, S. 100). Divergent diskutiert wird
zweitens die Frage der Auswirkungen von rdumlicher Segregation, auf die spiter einge-
gangen werden soll.

3 Segregierte Stadtteile — noch stérker segregierte Schulen

Nach dem Alltagsverstéindnis sind neben der Nachbarschaft die Bildungseinrichtungen
besonders geeignet, Kinder und Jugendliche mit und ohne Migrationshintergrund zu-
sammenzubringen und eine Basis fiir interethnische Freundschaften zu schaffen. Vor al-
lem Kindertagesstitten und Grundschulen — letztere als Schulen fiir alle verstanden —
galten lange Zeit und gelten teilweise noch heute als Einrichtungen, in denen Kinder mit
unterschiedlichem Hintergrund in heterogenen Gruppen lernen und zu Kindern anderer
ethnischer, kultureller und religioser Zugehorigkeit Kontakte aufbauen kénnen. Fiir Kin-
der mit Migrationshintergrund bedeutet der Umgang mit einheimisch deutschen Kindern
dariiber hinaus auch die Chance, die deutsche Sprache im informellen Kontext gebrau-
chen und vertiefen zu konnen. Alle Kinder kdnnen hier einiiben, mit Kindern mit (teils
und manchmal) abweichenden Werten und Lebensstilen Kontakte zu pflegen.
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Dieses wire so, wenn die lokale KiTa und die lokale Grundschule die Wohnbevdlkerung
der Stadt widerspiegeln wiirden und sie die Rdume darstellen wiirden, in denen sich
einheimisch deutsche Kinder und Kinder mit Migrationshintergrund treffen. Dieses ge-
schieht aber hédufig nicht: Wie dargestellt, wéchst ein erheblicher Teil der Kinder in
segregierten Rdumen auf, aber ein noch groBerer Teil erlebt segregierte Bildungseinrich-
tungen. Die Konzentration der Schiiler*innen mit Migrationshintergrund an den Grund-
schulen in den Stadten Westdeutschlands ist deutlich hoher, als es ihren Anteilen in der
Stadt, aber auch im Stadtteil entspricht. Schon 2013 wurden Daten verdffentlicht, die
darauf hinwiesen, dass 70 Prozent der Kinder mit Migrationshintergrund in deutschen
Grofistadten und 40 Prozent bundesweit eine Grundschule besuchten, in der mehrheitlich
Kinder nicht deutscher Herkunft lesen und schreiben lernen (vgl. Morris-Lange et al.,
2013, S. 4).

Die Fachliteratur widmet sich in starkem Malle den segregierten Schulen und hat ein
vielfaltiges Vokabular geschaffen: Brennpunktschulen (Félker et al., 2015b), Schulen in
schwierigen, herausfordernden oder wenig begiinstigenden Lagen oder in sozial benach-
teiligten oder sozial benachteiligenden Raumen oder Lagen (Webs et al., 2018), Schulen
mit Entwicklungs- oder Unterstiitzungsbedarf oder gar failing oder disadvantaged
schools (vgl. die Ubersicht bei Manitius & Dobbelstein, 2017, S. 11). Die Kreativitit bei
der Begriffsfindung schiitzt nicht davor, dass die Etikettierung in den Stadtteilen, ja in
der Gesamtstadt Wirkungen entfaltet, selbst dann, wenn vielfach darauf hingewiesen
wird, dass durch solche Etikettierungen negative Erwartungshaltungen neu konstruiert
werden kdnnen. Stets handelt es sich dabei um Schulen mit einem hohen Anteil an Schii-
ler*innen aus Familien mit geringem Status, oft aus sozial deprivierte Familien und mitt-
lerweile stets auch aus Familien mit Migrationshintergrund (vgl. Bremm et al., 2016,
S. 325).

Schulen in benachteiligter Lage werden mittels des Anteils an Eltern erfasst, die
Transferleistungen erhalten oder arbeitslos sind. Diese Variablen dienen als Indikatoren
fiir die soziale Benachteiligung (vgl. Weishaupt, 2016, S. 355). Der Anteil an Schii-
ler*innen mit Migrationshintergrund dient als weiterer Indikator (vgl. Beierle et al.,
2019, S.5). Erstere werden stadtteilbezogen aus der amtlichen Statistik, letztere auf
Schul- oder Klassenebene ermittelt — beides mit groen Unschirfen und mit unzu-
reichender Erfassung. Die Identifizierung kann durch die Angabe eines Sozial- oder Be-
lastungsindexes erfolgen (Néheres bei Beierle et al., 2019, S. 15ft.).

In der Ver6ffentlichung des Sachverstindigenrates deutscher Stiftungen wurde schon
2013 belegt, dass in den stidtischen Regionen Deutschlands Segregation an den Schulen
keine Randerscheinung mehr ist. Auf Grundlage der Schulleistungsuntersuchungen
IGLU und TIMSS 2011 fiir die Grundschulen und des Mikrozensus 2011 fiir die weiter-
fiihrenden Schulen wurde schon damals belegt, dass 18 Prozent aller Viertkldssler*innen
in Deutschland — und zwar 41 Prozent der Grundschiiler*innen mit Migrationshinter-
grund und 7,7 Prozent der einheimisch deutschen Schiiler*innen — eine Schule besuchen,
deren Schiilerschaft zu mehr als 50 Prozent aus Kindern mit Migrationshintergrund be-
steht (vgl. Morris-Lange et al., 2013, S. 7). Schon damals besuchten 17,3 Prozent der
Kinder mit Migrationshintergrund eine Schule mit mehr als 75 Prozent migrantischer
Schiiler*innenschaft. Auf der Grundlage neuerer statistischer Analysen ldsst sich schét-
zen, dass ,,wenigstens ein Viertel bis ein Drittel aller Schulen in Deutschland als belastet
anzusehen sind: die zunehmende soziale Spaltung der Gesellschaft spiegelt sich in der
Situation der Schulen (Weishaupt, 2016, S. 358). Es muss demnach konstatiert werden:
In den GroBstddten Westdeutschlands besteht eine weitgehende Trennung der Schii-
ler*innen nach den Merkmalen Migrationshintergrund und soziale Schicht. Fiir viele
Stadte ist belegt, dass die schulische Segregation stérker ausgeprégt ist als die rdumliche.
Dieses ist (vgl. Mayer & Koinzer, 2019, S. 269; fiir Berlin vgl. Baur, 2013, S. 39-48)
auf das Zusammenwirken von rdumlicher Einbindung und Nachbarschaft, elterlicher
Schulwahl und schulspezifischen Selektionsmustern zuriickzufiihren.
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Einen Grund stellt erstens die diskutierte rdumliche Konzentration der Wohnbevolke-
rung dar, die oben beschrieben wurde.

Einen wesentlichen Anteil hat zweitens die Schulwahl der Eltern (vgl. Stosi¢, 2015,
S. 34ft.). Statushohere Elterngruppen ohne Migrationshintergrund wéhlen mit dem Mo-
tiv, das bestmdgliche Entwicklungs- und Lernumfeld fiir ihre Kinder zu finden, die
Grundschule gezielt aus (vgl. Parade & Heinzel, 2020, S. 197). Die Einzelschulwahl fin-
det bereits bei der Suche nach einer geeigneten Grundschule statt. Untersuchungen er-
mitteln als Schulwahlkriterien Aspekte der Schulqualitét (verstanden als Leistungsni-
veau und oft festgemacht an den Ubergangsquoten in das Gymnasium, das pidagogische
Profil der Schule, die materielle und rdumliche Ausstattung und einer engagierten Schul-
leitung und Lehrer*innenschaft), pragmatische Griinde (wie z.B. rdumliche Nihe der
Schule, Betreuungszeiten) und distinktive Motive wie Abgrenzungen gegeniiber Eltern
mit anderen Orientierungen, wobei die soziale und ethnische Zusammensetzung der
Schiiler*innenschaft bedeutsam ist (vgl. Mayer & Koinzer, 2019, S. 266, 275). Bedeut-
sam ist vor allem die Schulqualitit. Diese wird Schulen mit einem hohen Anteil an
Kindern aus unteren sozialen Schichten und Kindern mit Migrationshintergrund haufig
abgesprochen. Die wahrgenommene, oftmals unterstellte Schulqualitit wird auch fest-
gemacht an dem Ruf der Schule oder an dem Verhalten der Schiiler*innen etwa auf dem
Schulweg (vgl. Mayer & Koinzer, 2019, S. 272). Als besonders wichtig wird die Frage
nach der VergroBerung oder Verringerung der Chancen beim Ubergang in die Sekundar-
stufe erachtet, etwa in der Form, welche Klassenkonstellationen den Wechsel in das
Gymnasium begiinstigen oder erschweren und — heute dringlicher als je — welche guten
oder schlechten Startchancen sie fiir Erfolge im Gymnasium bieten.

Auch Eltern mit Migrationshintergrund, die sozial aufgestiegen sind, ziehen — so
durch Einzelfille belegt — in ,,statushdhere* Quartiere um, um ihren Kindern in Bundes-
landern wie z.B. Berlin, in denen keine freie Grundschulwahl besteht, eine Schule mit
weniger Kindern mit nicht deutscher Muttersprache und aus niedrigen sozialen Schich-
ten zu ermdglichen. Interviewte Eltern erwédhnen {iber die Schulinfrastruktur hinaus das
Leben im Quartier und die dort zu gewinnenden Freund*innen (vgl. Barwick, 2020,
S. 151). Bei der Sorge um den negativen Einfluss der Peer-Gruppe geht es den Eltern
nicht um den ethnischen, sondern um den sozialen Hintergrund (vgl. Barwick, 2020,
S. 152). Bei der Wahl des Quartiers wird jedoch in erster Linie die Qualitét der Schulen
bewertet. Fehlender Umgang mit Vielfalt in den Schulen und in einigen Féllen Ausgren-
zungserfahrungen lassen einen Teil der Eltern zweifeln, ob ihre Umzugsentscheidung
richtig war.

Alle Bundeslénder erdffnen teilweise trotz bestehender Schulbezirke Wahlmoglich-
keiten (vgl. die Ubersicht in Mayer & Koinzer, 2019, S. 267). Allerdings ist die Wahl
einer Schule auBlerhalb des Schulbezirks durch die Notwendigkeit einer Angabe be-
stimmter Griinde sowie durch das Vorhandensein von freien Schulpldtzen begrenzt (vgl.
Mayer & Koinzer, 2019, S. 268). Bei vorgegebenen Schulbezirken kénnen Umziige oder
fingierte Umziige einen Platz an der gewiinschten Grundschule sichern (vgl. Bloch et al.,
2019, S. 270). Unkomplizierter zu erreichen ist ein Platz an einer privaten Grundschule
(vgl. Stirner et al., 2019, S. 442). In Nordrhein-Westfalen bestanden bis zum Schuljahr
2007/2008 verbindliche Grundschulbezirke; allerdings konnten schon damals konfessi-
onelle Grundschulen abweichend gewéhlt werden. Zum Schuljahr 2008/2009 wurde die
freie Grundschulwahl fiir alle Eltern moglich (vgl. Méller & Bellenberg, 2017, S. 291t.).
Nach der Abschaffung der Grundschulbezirke und Einfithrung der freien Grundschul-
wahl nahm die soziale und insbesondere die ethnische Segregation in einigen untersuch-
ten Stidten zu, allerdings nicht an allen Orten.

Einheimisch deutsche Eltern, im zunehmenden MaB3e auch Eltern mit Migrationshin-
tergrund befiirchten, dass ihr Kind, wenn es gemeinsam mit einer groferen Zahl nicht
einheimisch deutscher Kinder unterrichtet wird, weniger erfolgreich lernt und dass sich
die Zusammensetzung der Schulklasse auf den Lernerfolg auswirkt. Auch ein gewisser
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Anteil an Schiiler*innen mit Eltern mit niedrigem sozialem Status wird als das Niveau
der Klasse beeintrachtigend eingeschitzt. So bleibt den ,,belasteten* Schulen ein immer
hoherer Anteil an migrantischen, vor allem aber an leistungsschwachen Kindern. Eltern
leistungsstarker Kinder mit Migrationshintergrund aus gehobenen sozialen Schichten su-
chen ebenfalls nach Schulen mit geringen Migrationsanteilen.

Aber auch nicht wenige Grundschulen tragen drittens selbst zu der zunehmenden Seg-
regation bei. Durch Profilbildung und durch die Orientierung an leistungs- und ressour-
censtarken Mittelschichtfamilien wird versucht, die ,,passende® Schiiler*innenschaft an-
zusprechen (vgl. Mayer & Koinzer, 2019, S. 273). Vor allem wirkt sich aus, dass die
Schulen in einer Kommune sich in einem Wettbewerb um (zum Teil bestimmte) Schii-
ler*innen versetzt fithlen (vgl. Merl et al., 2021, S. 6), der durch den Wegfall von Schul-
bezirken verstirkt wird.

Neue Bedeutung bekommt die Frage der Segregation beim Ubergang in die Sekun-
darstufe (vgl. Helbig & Nikolai, 2017, S. 120f.). Schon immer hat das gegliederte Schul-
system in Deutschland besondere Voraussetzungen fiir eine spezifische Segregation ge-
schaffen. Die Trennung von Schiiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund und
nach der Schichtzugehorigkeit verfestigt sich durch die Differenzierung in verschiedene
Schulformen. In den letzten Jahren verindert sich beim Ubergang in die Sekundarstufe
das Wahlverhalten der Eltern ebenfalls — auch auf Grund der Reduzierung der Schulfor-
men und des Wegfallens von verbindlichen Empfehlungen durch die Grundschule und
damit der Zunahme der Zahl an Eltern, die ihr Kind auf den Gymnasien anmelden. Vor
allem in den Stédten sind schulwahlbezogene Wettbewerbssituationen entstanden (vgl.
Drope, 2019, S. 693; Mayer & Koinzer, 2019, S. 265 am Beispiel von Berlin). Wéahrend
die Schulverwaltungen auf der Grundlage rationaler Entscheidungslogiken unter Be-
riicksichtigung der familidren Referenzen, der individuellen Voraussetzungen des Kin-
des und vergleichbarer einzelschulischer Ausstattungsmerkmale sowie unterscheidbarer
Schulformen Szenarien entwerfen (vgl. Drope, 2019, S. 697), nennen Schulleiter*innen
sowie Lehrkréfte andere Motivlagen: die Lage der Schule, den Einzugsbereich, die Zahl
der Leute aus Bosnien oder die Zahl der Araber. Auch hier sind die sozialrdumliche Lage
und die (ethnische) Zusammensetzung der Schiiler*innenschaft fiir die Schulwahl der
Eltern entscheidend. Die Leistungsheterogenitit hat in allen Schulformen zugenommen,
und die verschiedenen Gymnasien in einer Stadt konkurrieren um die von ihnen als leis-
tungsstark bewerteten Schiiler*innen (Merl et al., 2021). Als ,,gut” eingestufte Schulen
haben auch einen Wettbewerbsvorteil in der Rekrutierung von Lehrkréften in Mangelfa-
chern. Es muss kaum angefiihrt werden, dass die Wahl der Schule sozial selektiv ver-
lauft. Die herausgestellte Profilbildung ist weniger bedeutsam fiir die Schulwahl als die
antizipierte Schiiler*innenschaft (vgl. Merl et al., 2021, S. 7). Auch im Sekundarbereich
findet zunehmend ein Ausweichen auf Schulen in nicht-staatlicher Tragerschaft statt.

4 Auswirkungen von rdumlicher und institutioneller
Segregation

Weitaus mehr Migrationsfamilien, als von personlicher Armut betroffen sind, leben in
benachteiligten und benachteiligenden Stadtteilen. Kinder aus der sozialen Unterschicht,
Kinder aus Ein-Elternhaushalten oder aus Migrationsfamilien wachsen dort in groBerer
Zahl auf. Materielle Armut der Familien verbindet sich dabei haufig mit fehlenden Mog-
lichkeiten zur Teilhabe und Teilnahme an qualitativ guten Bildungseinrichtungen und
Freizeitgestaltungen im Sozialraum. Die rdumliche und institutionelle Segregation hat
Konsequenzen fiir die dort Lebenden. Die ,,falsche” Adresse erschwert es, eine Woh-
nung in einem weniger oder nicht diskreditierten Stadtteil zu bekommen. Nachgewiesen
sind z.B. fiir die Ruhrgebietsstidte, dass die Kinder in den drmsten Stadtregionen auch
iiber die schlechtesten Bildungsvoraussetzungen bei Schulbeginn verfiigen und dass die
Chancen des Ubergangs eines Kindes auf die weiterfiihrende Schule Gymnasium (auch)
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vom sozialrdumlichen Umfeld der Schule abhéngen (vgl. El-Mafaalani & Strohmeier,
2015, S. 30f)).

Die Auseinandersetzung mit der Frage nach den Auswirkungen der Schul- und Klas-
senzusammensetzung fiir die Schiiler*innen konzentriert sich auf die Untersuchung von
Lernerfolgen unter unterschiedlichen Konstellationen. Nachgewiesen ist der Einfluss der
sozialen Komposition von Lerngruppen auf das Leistungsniveau der Schiiler*innen-
schaft (vgl. Weishaupt, 2016, S. 358). Durch eine Vielzahl von Untersuchungen wird
belegt, dass sich ein Teil der Leistungsvarianz in Grundschulklassen iiber Kompositi-
onseffekte erkldren ldsst (vgl. Parade & Heinzel, 2020, S. 199). Einflussfaktoren sind
sowohl der soziookonomische Status als auch die ethnische Zusammensetzung der Schii-
ler*innenschaft. Die Haufigkeiten von Gymnasialempfehlungen in den Schulsprengeln
steigen mit dem hoheren durchschnittlichen Sozialstatus und der ethnischen Zusammen-
setzung der Schiiler*innen in der Klasse oder in der Schule (vgl. Parade & Heinzel, 2020,
S. 200 mit Riickgriff auf weitere Untersuchungen).

Zwar zeigen Untersuchungen Zusammenhénge auf zwischen dem Sozialraum der
Schulen sowie den Kompositionseffekten der Schiiler*innenschaft und — bei Einbindung
in benachteiligte Stadtteile — niedrigeren Schulleistungen, geringeren Ubergangsquoten
in das Gymnasium und niedrigeren Bildungsabschliissen, aber andere Untersuchungen
belegen, dass hohe Schiiler*innenleistungen durchaus in Klassen mit grofler Leistungs-
spanne erzielt werden konnen. Hinderlich fiir den Lernfortschritt der einzelnen Schii-
ler*innen sind Klassen mit geringen Leistungsunterschieden und gleichzeitig niedrigem
Leistungsniveau (vgl. Morris-Lange et al., 2013, S. 21). Negative Auswirkungen auf
Schulleistungen und dariiber auch auf die Bildungslaufbahnen hat eine segregierte Be-
schulung vor allem dann, wenn sich in den Klassen hohe Anteile von Schiiler*innen mit
niedrigem sozio-6konomischem Status mit solchen zusammenfinden, die {iber niedrige
Kompetenzen in der deutschen Sprache verfiigen. In diesen Fillen wird die Entwicklung
fachlicher Kompetenzen im Lesen und in der Mathematik gehemmt. Der negative Effekt
wirkt sich bei Jugendlichen aus Familien mit niedrigem sozialem Status sehr viel stirker
als bei Jugendlichen aus Familien mit mittlerem oder hohem Status aus (Lenz et al.,
2021; Weishaupt, 2022; fiir Osterreich: Biedermann et al., 2016). Studien, die auf Ver-
gleichsarbeiten aufbauen, weisen nach, dass Schulen in benachteiligten Quartieren héu-
fig unterdurchschnittliche Ergebnisse erzielen (vgl. Tillmann & Weishaupt, 2015, S. 5).
Neben individuell und familidr bedingten Effekten miissen Kompensationseffekte wie
die Zusammensetzung der Schiiler*innenschaft beriicksichtigt werden. Die Kumulation
negativer Kompositionsmerkmale bekommt eine additive nachhaltige Wirkung auf die
Lernfortschritte und die Leistungsentwicklungen der Schiiler*innen aus sozio-6kono-
misch schwachen Familien im Vergleich zu Schulen mit einer privilegierten Schiiler*in-
nenschaft (vgl. Tillmann & Weishaupt, 2015, S. 6). Zudem werden die Effekte durch
qualitative Differenzen im Unterricht und durch Unterschiede in den extracurricularen
Angeboten verstirkt. Die schlechteren Schulerfolge sind auch auf schlechtere Rahmen-
bedingungen in den Schulen bei gleichzeitig hoheren Bedarfen zuriickzufiihren. So las-
sen sich Belege dafiir finden, dass segregierte Schulen Schwierigkeiten bei der Rekru-
tierung von Lehrkriften haben (vgl. Helbig & Nikolai, 2019, S. 16ff.).

In manchen Studien werden die desolaten Bedingungen von Schulen in sogenannten
Problemvierteln beschrieben (vgl. z.B. Baur, 2013, S. 97-167). Untersuchungen zeigen
auf, dass die Schwierigkeiten in den Schulen bis hin zur Fremdenfeindlichkeit und Ge-
walt von der Qualitdt des Unterrichtes und der Lehrkrifte und weniger vom Belastungs-
grad der sozialrdumlichen Umgebung abhingen (vgl. Dollase et al., 2000, S. 244-255
fiir Miinster, Duisburg und Wuppertal). AuBBerdem gibt es auch gute, d.h. erfolgreiche
Schulen in sozialrdumlich deprivierter Lage, die gute Bildungserfolge mittels eines qua-
litatsvollen differenzierenden Unterrichts und durch eine auf Bewiltigung der Situation
und auf Férderung ausgerichtete Schulleitung sichern (vgl. Bremm et al., 2016, S. 329;
vgl. auch die Schulbeschreibungen in Lohfeld, 2008, S. 77-146).
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Die (sozial)rdumlichen Lebensbedingungen in Form sozialer und ethnischer Segregation
in den Quartieren und in den Bildungseinrichtungen haben nicht nur Auswirkungen auf
den Lernerfolg, sondern wirken sich dariiber hinaus auf Interessen und Motivation sowie
das Selbstkonzept der Kinder aus (vgl. Parade & Heinzel, 2020, S. 1991.). Kinder, die in
benachteiligten Lebenslagen aufwachsen, erfahren umfeldbedingt eine von anderen Kin-
dern abweichende Sozialisation. Soziales Kapital — wie es in Mittelschichtfamilien und
in entsprechenden Milieus vermittelt wird — erwerben sie weniger oder nicht. Das ist vor
allem deswegen bedeutsam, weil dieses in wesentlichen Bereichen, etwa beim Erreichen
beruflicher Positionen, verlangt wird. Fahigkeiten und Formen des Sozialkapitals, wie
es in segregierten Milieus vermittelt wird, werden hingegen nicht positiv bewertet.

Selten wird angesprochen, ob und welche Auswirkungen sich in Bezug auf das Zu-
sammenleben in einer ethnisch-kulturell heterogenen Gesellschaft ergeben. Die rdumli-
chen und schulischen Bedingungen wirken sich auf die Optionen zu (interethnischen)
Freundschaftsbeziehungen und auf die realisierten Freundschaften aus. Das Aufwachsen
in einem Stadtteil oder in einer Stadtregion mit einem hohen Anteil an Bevdlkerung mit
Migrationshintergrund und der Besuch einer Grundschule und einer weiterfiihrenden
Schule mit (nahezu) ausschlieBlich migrantischer Schiiler*innenschaft schriankt Kon-
taktmoglichkeiten zwischen Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund und
einheimisch deutschen ein. Es bestehen dann wenig Gelegenheiten fiir das Eingehen von
Freundschaften. Die Intensivierung von Beziehungen zu Freundschaften wird in den
segregierten Wohnbereichen dariiber hinaus durch eine tatsédchlich vorhandene oder zu-
geschriebene kulturelle Distanz erschwert (vgl. Farwick, 2009, S. 185ff.). Hohe Bil-
dungsanspriiche und ein auf die Familie und die ethnische Gemeinschaft ausgerichtetes
Wertesystem, {iber die viele junge Menschen mit Migrationshintergrund verfiigen, fin-
den keine Entsprechung in den Werten der in diesen Stadtregionen lebenden einheimisch
deutschen Jugendlichen (vgl. Boos-Niinning, 2013, S. 233ff.). Untersuchungen iiber den
Zusammenhang zwischen ethnischer (sozial)rdumlicher Segregation und dem Ausmal3
interethnischer Beziehungen mittels multivariater Analysen belegen den Einfluss des
Wohnumfeldes nicht (vgl. Farwick, 2009, S. 2201f.), allerdings bei insgesamt niedrigen
Anteilen an interethnischen Freundschaftsbeziehungen bei den in dieser Untersuchung
Befragten mit tiirkischem Migrationshintergrund (28,5 %; vgl. Farwick, 2009, S. 216ft.).
Wihrend die Aufnahme von Kontakten auch vom Wohnumfeld bestimmt wird, folgen
Freundschaftskontakte dem Prinzip der individuellen Priaferenzen der Jugendlichen, und
dabei spielt die Ahnlichkeit der Werte und Interessen eine entscheidende Rolle (vgl. Far-
wick, 2009, S. 239f.). Verdnderungen im Kommunikationsverhalten insgesamt lassen
den Sozialraum weniger bedeutsam werden. Dieses gilt allerdings mehr fiir die Jugend-
lichen als fiir die Kinder. Jugendliche kdnnen sowohl dank ihrer Mobilitét Kontakte in
anderen Stadtregionen oder Stddten als auch mittels sozialer Medien iiberlokale und
transnationale Netzwerke aufbauen, durch die sich sowohl ethnische als auch interethni-
sche Binnenstrukturen unabhingig von der rdumlichen Néhe gestalten lassen (vgl. Far-
wick, 2009, S. 229).

Nicht bestitigt wurde bisher, dass der Anteil einheimisch deutscher Freunde fiir die
Schulleistungen der Kinder mit Migrationshintergrund entscheidend ist. Nach einer Un-
tersuchung in einer vierten Klasse (Gansbergen, 2014) stellen die kulturelle und 6kono-
mische Kapitalausstattung der Familie und die Nichtzugehdrigkeit zu einer nicht diskre-
ditierten ethnischen Gruppe wichtigere Einflussgrofien dar.

Eltern mit Migrationshintergrund stehen vor einer schwierigen Situation. Sie haben
wenig Entscheidungsspielrdume bei der Wahl der Stadtregion und bei der Wahl der
Schule. Viele, wahrscheinlich die meisten von ihnen wissen sehr wohl, welche Bewer-
tung die Grundschule in ihrem Wohnviertel erfahrt und dass ihr Kind dort nicht optimal
lernt, aber viele von ihnen, vor allem muslimische Familien, haben hiufig keine Mog-
lichkeit eine andere Grundschule zu wiéhlen. Die katholische Grundschule bevorzugt
christliche Familien, eine zweite Schule ist fiir die Kinder zu schwierig zu erreichen, und
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eine dritte hat den Ruf, Kinder mit Migrationshintergrund zu benachteiligen. Auch fiir
die Sekundarstufe und hier insbesondere fiir die Gymnasien gilt dhnliches: Konfessio-
nelle und private Schulen stehen léngst nicht allen Familien offen, und manche Schulen,
so wissen es die Eltern, sind stérker auf Auslese als auf Forderung ausgerichtet. Zudem
wird in den Orientierungen und in fehlender Unterstiitzung der Eltern haufig auch von
Seiten der Schulen und der Lehrkrifte der Grund fiir das schlechte Abschneiden der
Schiiler*innen aus sozial niedrigen Schichten einerseits und mit Migrationshintergrund
andererseits gesehen (vgl. die Zusammenfassung der Untersuchungen bis 2015 bei Fol-
ker et al., 2015a, S. 190) — eine Vorstellung, die zwar durch eine Vielzahl von Untersu-
chungen widerlegt wird, die aber hartnickig weiter vertreten wird.

5 Losungsmoglichkeiten zum Aufbrechen der Segregation:
Was versucht wurde, was getan werden konnte!

Seit Beginn der Einwanderung wird diskutiert, wie die (eigentlich unerwiinschte) Segre-
gation durch raum- oder schulpolitische Mallnahmen zu verringern wére. Die betroffe-
nen Stadtregionen sollten von ethnischer Konzentration und die Schulen von einer gro-
fen Zahl an Schiiler*innen mit Migrationshintergrund ,,entlastet werden, so erstere
1975 mit dem Verbot des Zuzugs in sogenannte iiberlastete Siedlungsgebiete mit Sperren
in liber 50 GroBstidten (vgl. Miinch, 2014, S. 333), unterstiitzt durch kommunale Durch-
mischungsstrategien wie Zuzugssperren fiir bestimmte Quartiere. Auch heute kommt es
beim Ausweisen von Neubaugebieten zu Diskussionen, wie die soziale und ethnische
Segregation durch stddtebauliche Planungsinstrumente gesteuert werden konne (Ram-
sauer, 2018), etwa dadurch, dass durch gezieltes Bauen die Zusammensetzung der Ein-
wohner*innenschaft beeinflusst werden soll. Sehr unterschiedliche Ansétze versuchen,
eine ,,ausgewogenere* Mischung auf der Ebene der Schulen zu erreichen. Eine Quotie-
rung von Schiiler*innen mit Migrationshintergrund (zunéchst mit 25 %, spéter mit bis
zu 40 % der Schiiler*innenschaft einer Klasse) sollte einer Uberlastung der Klassen ent-
gegenwirken, und um die Klassen mit einheimisch deutschen Schulbesuchenden zu
schiitzen, erfolgte die Einrichtung von ,,Auslédnderklassen® in spezifischen Formen in
den einzelnen Bundesldndern (fiir Berlin: Engin, 2003; fiir Bayern: Boos-Niinning,
1981). Auch ,,Busing“-Strategien nach US-amerikanischem Vorbild> wurden erprobt
(Dickopp, 1982) und bald wieder fallen gelassen.

Eine andere Moglichkeit wurde und wird darin gesehen, Schulen in benachteiligten
und segregierten Stadtteilen durch attraktivere Schulprofile und neue Unterrichtsmetho-
den so anziehend zu machen, dass in groferer Zahl Eltern hoherer sozialer Schichten
ihre Kinder anmelden und sich dadurch eine sozial und ethnisch ausgewogenere Zusam-
mensetzung der Schiiler*innenschaft erreichen ldsst (vgl. Morris-Lange et al., 2013,
S. 24). Letztlich bleiben nach der Auseinandersetzung mit mdglichen Ansédtzen und
Handlungsoptionen nur solche MaBnahmen {ibrig, die Schulen mit hohen Anteilen sozial
benachteiligter Schiiler*innen und — meistens gleichzeitig — einer groen Zahl von Kin-
dern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund in allen Bereichen besser als andere
Schulen zu stellen, damit die Voraussetzungen fiir eine intensive Forderung aller Schii-
ler*innen geschaffen werden (Morris-Lange, 2016). Dabei geht es um eine Starkung der

Bei diesem Teil des Beitrags handelt es sich um die iiberarbeitete Fassung eines Konzeptes, das im Rah-
men des Ganzheitlichen Schulentwicklungsplans fiir die stidtischen allgemeinbildenden Schulen in Biele-
feld fiir den Zeitraum 2020-2030 vorgelegt wurde (vgl. Stadt Bielefeld, Amt fiir Schule, 2021, S. 246—
261).

Als Busing-Programm (kurz Busing) wird eine im Jahr 1971 eingefiihrte bildungspolitische Mafinahme
in den USA bezeichnet. Thr Ziel war es, in 6ffentlichen Schulen Schiiler*innen verschiedener sozialer
Milieus gemeinsam zu unterrichten (Desegregation). Zu diesem Zweck wurden Schiiler*innen mit tagli-
chen Schulbustransporten zu Schulen auBerhalb ihrer Wohnbezirke gefahren.
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schulischen Arbeit insgesamt, wie sie in dem Forschungs- und Entwicklungsprojekt ,,Po-
tenziale entwickeln — Schulen stirken® dargestellt wird. In diesem wird die Qualitédtsver-
besserung von Schule und Unterricht nicht nur durch schulinterne Manahmen, sondern
dariiber hinaus auch durch die Einbeziehung externer Unterstiitzungsmafinahmen wie
eine Kooperation mit Schultrdgern und mit regionalen Bildungsbiiros sowie durch eine
Schulentwicklungsplanung zu erreichen versucht (vgl. die Beschreibung von Konzepten
bei van Ackeren et al., 2021, S. 26ff.; Bottcher et al., 2022, S. 45ff.; Moller & Bellen-
berg, 2017, S. 141{f.; Stadt Bielefeld, Amt fiir Schule, 2021, S. 246ff.).

Verbesserung der Lernbedingungen: Letztlich geht es um die Ausstattung der Schulen
in deprivierten Quartieren als Modellschulen, damit eine nachhaltige Verbesserung der
Lernerfolge der Schiiler*innen an diesen Schulen erreicht werden kann, und um die 6f-
fentliche Prisentation der Erfolge. Mit der Imageverbesserung miissen substanzielle
Verbesserungen verbunden sein. Die Verdnderungen beziehen sich auf zahlreiche Berei-
che, erstens auf die Rdume und Ausstattung der Schulen und die rdumliche Umgebung
unter Einbeziehung von Optionen wie Freizeitangebote fiir Kinder und Jugendliche, Kul-
tureinrichtungen, Jugendtreffs, Sportplitze u.a. und die Verbesserung des rdumlichen
Umfeldes der Schule selbst (Schulhof, Schulgebidude mit Turnhalle, Aula, Musikraum,
Réaume fiir den Sachunterricht, Rdume fiir eine dulere Differenzierung, Mensa) wie auch
die Ausstattung mit digitalen Medien und den Zugang zu Biichern und Unterrichtsmate-
rialien.

Vernetzte und begleitende Angebote von Gesundheitsamt, Jugendhilfe und weiteren
stadtischen Einrichtungen miissen zweitens weiterentwickelt werden unter Einbeziehung
der Bildungs- und Jugendangebote der Migrant*innenorganisationen. Fiir Formen der
dufleren und inneren Differenzierung und fiir besondere Aufgaben (z.B. Foérderung in der
deutschen Sprache und in der Muttersprache, sozialpddagogische Hilfen, Zusammenar-
beit mit Eltern und Fortbildung des padagogischen Personals) sollten drittens ausrei-
chende Personalkapazititen zur Verfligung stehen (unter Einbeziehung von Landesmit-
teln). Unterrichtsausfall kann dann aufgrund der Personalkapazititen vermieden werden.
Was den Personalschliissel anbetrifft, muss eine deutliche Besserstellung (schétzungs-
weise ca. ein Drittel mehr an paddagogischem Personal) angestrebt werden.

Das Konzept ,,Ubergiinge gestalten, das viertens weiterentwickelt werden sollte,
miisste, aufbauend auf einer Diagnostik, breit angelegt sein. Dieses gilt fiir den Ubergang
in die Grundschule und den Ubergang auf die Schulen der Sek I. Ein wichtiges Element
stellt fiinftens der Ausbau der Schule zu rhythmisierten Ganztagsschulen dar. Fiir alle
Schiiler*innen mit Migrationshintergrund und aus sozial benachteiligten Familien wer-
den durch eine ganztigige Bildung spezifische Optionen geboten. Im Rahmen von ganz-
tigiger Bildung kann vor allem (eher) die Verbesserung des Aufnahmeunterrichtes unter
Einbeziehung der Unterrichtung im Deutschen als Zweitsprache, Diagnostik und Forde-
rung von Kompetenzen — dazu zéhlen fachliche Kenntnisse ebenso wie die extrafunkti-
onalen Fertigkeiten — geleistet werden. Aulerdem bietet der Ganztag Raum fiir eine Zu-
sammenarbeit mit Eltern.

Fiir die Schulen in den benachteiligten Stadtteilen sollten sechstens organisatorische,
konzeptionelle, inhaltliche und didaktische Vorstellungen fiir eine Weiterbildung des pa-
dagogischen Personals — differenziert nach Lehrkriaften und sonstigen (in der Offenen
Ganztagsschule) titigen Pddagog*innen — entwickelt werden, qualitativ hochwertig und
an der Unterrichtswirklichkeit orientiert. Es kdnnte {iberlegt werden, welche Gratifikati-
onen fiir die Teilnahme geboten werden kdnnen. Am wirkungsvollsten ist eine schulin-
terne oder regional orientierte Fort- oder Weiterbildung unter Einbeziehung der Schul-
leitungen (Otremba, 2019). Die Schulen sollten siebtens bei der Entwicklung und
Durchfiihrung einer kultursensiblen Diagnostik mit der Perspektive der Forderung un-
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terstiitzt werden, da Bildungsziele von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshinter-
grund nur erreichbar sind, wenn leistungsbezogene und emotionale Ressourcen ebenso
wie Entwicklungshemmnisse friihzeitig und zutreffend erkannt werden konnen.

Bedeutsam sind achtens sowohl die Schaffung von Bildungs- und Erziehungspartner-
schaften mit den Migrant*innenorganisationen als auch die Zusammenarbeit mit Eltern
oder, wenn moglich, die Verankerung von Elternbildung im Rahmen der Schule. Fiir
letzteres soll den Schulen Unterstiitzung angeboten werden, um den Eltern mittels einer
von der Schule initiierten und angebotenen Zusammenarbeit Wissen iiber die Anforde-
rungen der Schule zu vermitteln und Hilfen anbieten zu kdnnen, den Anforderungen ge-
recht zu werden. Unter Einbeziehung der Voraussetzungen, Interessen und Moglichkei-
ten der einheimisch deutschen Eltern wie denen der Eltern mit Migrationshintergrund
lasst sich ausgehend von den Schulen ein stadtteilorientiertes Elternbildungskonzept ent-
wickeln.

Einbeziehung auflerfamilidrer und aufSerschulischer Lernorte: Viele fiir das Lernen und
fiir die Bildung wichtige Kompetenzen werden weder in der Familie noch in der Schule
erworben. Kinder lernen auf der Strale, im Gespréch, aber auch im Freundeskreis, im
Verein und durch Medien. An diesen Lernorten erfolgt Bildung nicht durch curricular
gestaltete Lehr- und Lernprozesse, sondern ungeplant, im Vollzug und durch konkretes
Handeln. Dabei werden nicht nur Schliisselqualifikationen erworben, sondern auch an-
dere Fahigkeiten, die in den offiziellen Lehrplédnen der Bildungseinrichtungen lediglich
eine untergeordnete Rolle spielen. Da viele fiir das Lernen wichtige Kompetenzen an
Lernorten auBlerhalb der Familie und der Bildungseinrichtungen erworben werden, ist es
fiir das Aufwachsen der Kinder bedeutsam, dass ihnen der Zugang zu Lernorten erdffnet
wird, die ein grofles Spektrum verschiedener Tétigkeiten abdecken — von musisch-ésthe-
tischen iiber sportliche bis zu umweltbezogenen Aktivitdten —und die von vielen Tragern
angeboten werden. Schulen in Zusammenarbeit mit den Eltern kdnnen Wegbereiter fiir
den Zugang zu solchen Bildungsangeboten sein.

Fiir Kinder mit Migrationshintergrund stehen in vielen Stidten Bildungszentren,
Nachhilfeeinrichtungen und Vereine zur Bildungsforderung zur Verfligung, die privat,
aber nicht kommerziell (d.h. nicht gewinnorientiert) ausgerichtet sind und in denen ein
beachtlicher Teil von Eltern mit Migrationshintergrund Unterstiitzung sucht. Mig-
rant*innenorganisationen, Kultur- und Bildungszentren iibernehmen immer haufiger die
Funktion der auBBerfamilifren und auBerschulischen Lernorte. Sie treten als Anbieter von
auflerschulischen Angeboten, Kultur- und Freizeitkursen sowie von Nachhilfe- und For-
derunterricht fiir ihre ethnische Gemeinschaft auf. Dadurch versuchen sie, bei den Kin-
dern Defizite auszugleichen, die durch Liicken im Bildungssystem entstanden sind. Es
gilt, eine Ubersicht iiber solche Aktivitéiten in den Stidten zu gewinnen (z.B. iiber Sams-
tagsschulen oder Bildungszentren fiir russischsprachige Kinder und iiber Bildungs- und
Freizeitangebote in den Moscheegemeinden) und diese mit den vorschulischen und schu-
lischen Bildungsangeboten zu koordinieren oder zu verbinden (Reifenrdther, 2016; Bas-
kaya et al., 2016).

Unterstiitzung bei Kontaktfindungen zu Kindern und Familien auf3erhalb der eigenen
Wohnquartiere: Aulerschulische und auBerfamilidre Lernorte sollen nicht nur im eige-
nen Wohnumfeld gefunden und gewonnen werden, sondern auch im gesamten stadti-
schen Raum. Dazu bedarf es besonderer Anregungen und besonderer Unterstiitzungen.
Hier konnen Ideen aus dem Bereich der kulturellen Bildung von Kindern, aber auch aus
dem Bereich des Sports und der politischen Bildung gewonnen werden. Der Entwicklung
von tragfdhigen Ansédtzen zu diesem Bereich muss besonderes Gewicht gegeben werden,
da hierzu bisher kaum Uberlegungen vorliegen und da dadurch neue Formen der Initiie-
rung von interethnischen Kontakten gefunden werden konnten.
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Ressourcenverlagerung zugunsten segregierter Schulen: Eine an den Bedarfen der Schu-
len orientierte Ressourcenausstattung wird zwar politisch diskutiert, und es liegen Vor-
schldge und Teilverwirklichungen vor (vgl. die Zusammenfassung bei Weishaupt, 2016,
S. 360ff., die Beispiele bei Beierle et al., 2019, S. 21ff., sowie die Ubersicht iiber die
Ansitze in den Bundesldndern bei Klemm & Kneuper, 2019, S. 9f., sowie Méller & Bel-
lenberg, 2017, S. 57ff., 142ff., und Bottcher et al., 2022, S. 12ff., 45ff.), aber bisher
ergeben sich iiber die bedarfsorientierte Mittelzuweisung nur geringe Umverteilungsef-
fekte (Weishaupt, 2016, S. 360). Eine konsequente Umverteilung der den Schulen zuge-
wiesenen Mittel miisste nicht nur von den Bundesldandern energisch in Angriff genom-
men werden, sondern dariiber hinaus von den Kommunen als Schultrigern als wichtig
erachtet werden. Der Schulentwicklungsplan der Stadt Bielefeld (2021) weist einen Weg
auf, der dem Anspruch einer Umverteilung gerecht wird. Dabei ist zu beriicksichtigen,
dass die Moglichkeit einer kommunalen Finanzierung von der 6konomischen Leistungs-
kraft der Kommune abhéingt und dass gerade die Kommunen mit einem hohen Anteil
an Schulen, die zusétzlicher Mittel bediirfen, haufig mit geringen kommunalen Mitteln
ausgestattet sind (vgl. Weishaupt, 2016, S. 361f.). Ohne zusitzliche und besondere In-
vestitionen in Schulrdume, Ausstattung und Personal ldsst sich die Verbesserung der Bil-
dungssituation der in den benachteiligenden Stadtvierteln lebenden Kinder und Jugend-
lichen nicht erreichen.

6 Fazit

Drei Bemerkungen, die Grenzen der vorgelegten Analyse aufzeigen, sollen ergénzend
angefiihrt werden.

Mit Blick auf vorhandene Defizite werden erstens die ebenfalls vorhandenen Ressour-
cen der Bewohner*innen der hier in den Mittelpunkt gestellten Quartiere iibersehen; die-
ses gilt insbesondere fiir die Migrationsfamilien. Es ist zu beriicksichtigen, dass sich so-
ziale Deprivation und das Leben in sozial problematisch angesehenen Stadtteilen starker
auf das Leben einheimischer Familien als auf das von Familien mit Migrationshinter-
grund auszuwirken scheinen. Nach Untersuchungen (vgl. Blasius et al., 2008, S. 70ff.)
lassen sich bei einheimisch deutschen Haushalten Unterschiede zwischen solchen, die
Transferleistungen erhalten, oder solchen, die keine bekommen, aufzeigen. Die Woh-
nungen der Deutschen, die ohne staatliche Unterstiitzung leben, wurden als sauberer und
gepflegter wahrgenommen als die derjenigen, die auf eine Unterstiitzung angewiesen
sind. Bei den tiirkischen Haushalten gibt es kaum einen Unterschied im Zustand der
Wohnung, gleich ob die Familien Transferleistungen erhalten oder nicht. Au3erdem hélt
ein erheblicher Teil der Familien mit Migrationshintergrund — trotz beachtlicher Schwie-
rigkeiten der Kinder in der Schule — einen hohen Bildungsanspruch aufrecht und unter-
stiitzt ihn (vgl. Boos-Niinning, 2013, S. 225ff.). Lehrkrifte (Drucks & Bremm, 2021)
und nicht selten auch wissenschaftliche Arbeiten beklagen hingegen die mangelnde Un-
terstiitzung durch das Elternhaus (vgl. Racherbdumer, 2017, S. 126, 132f.). Selten wer-
den die spezifischen Ressourcen benannt, {iber die ein erheblicher Teil der Migrations-
familien verfiigt. Deutlich wird der defizitdre Blick immer dann, wenn Schwierigkeiten
in der deutschen Sprache beschrieben werden, hingegen die Kompetenzen in der Mut-
tersprache ausgeblendet bleiben.

Zwei neue Entwicklungen bleiben zweitens in dieser Analyse unberiicksichtigt, da die
Voraussetzungen in Form empirischer Untersuchungen unter Einbeziehung der aktuel-
len Verdnderungen fehlen: die Verdnderungen der schulischen Situation — wahrschein-
lich vor allem in den Schulen in segregierten Rdumen — durch die alten (von 2015) und
neuen (aktuellen) Fliichtlingsbewegungen und die Auswirkungen der im Zusammen-
hang mit durch Corona bedingten Mafinahmen auf die Schiiler*innen in den hier einbe-
zogenen Schulen. Erstere fiihrt zu einer erneuten Auseinandersetzung mit einer Beschu-
lung in Sonderklassen, die heute ,,Willkommensklassen* heilen (Karakayali et al., 2017;
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Morris-Lange, 2018), und zu einer Auseinandersetzung mit der Frage, wie junge Fliicht-
linge in das Schulsystem eingebunden werden, in vielen Féllen ohne Kontakte zu ein-
heimisch deutschen Schiiler*innen.

In den migrantisch bestimmten Stadtteilen entwickeln sich drittens multi-ethnische
Jugendbewegungen mit spezifischen Zugehorigkeitsregeln und neuen Formen von Par-
tizipation und Engagement (vgl. El-Mafaalani & Strohmeier, 2015, S. 33f.). Diese Ju-
gendlichen haben einen Weg gesucht und gefunden, trotz des Aufwachsens in benach-
teiligenden Stadtregionen handlungsféhig zu bleiben und sei es unter alternativen Werten
und Verhaltensweisen. Sozialpadagogische GegenmalBinahmen werden in solchen Kons-
tellationen als Gefahr angesehen und abgelehnt (vgl. El-Mafaalani & Strohmeier, 2015,
S. 34), ebenso wie das Ansinnen, Freundschaften mit einheimisch deutschen Jugendli-
chen einzugehen.
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Zusammenfassung: Vor dem Hintergrund des hohen und stark zunehmenden
Anteils an jungen Menschen, die mit Fluchterfahrungen nach Deutschland kom-
men, gewinnt die Inklusion dieser Menschen an Bedeutung. Inklusion bezieht sich
dabei nicht nur auf strukturelle Aspekte, wie die Schaffung von Teilhabemdglich-
keiten etwa in der Schule oder auf dem Arbeitsmarkt, sondern auch auf informelle
Aspekte, wie positiv erlebte Begegnungen und Freundschaften mit einheimischen
Gleichaltrigen. Der vorliegende Beitrag erfasst die positiv erlebten Beziechungen
junger gefliichteter Menschen zu einheimisch-deutschen Gleichaltrigen in der Be-
rufsschule basierend auf einer qualitativen Interviewstudie mit 33 Gefliichteten
und diskutiert dabei auch die Rolle dieser Beziehungen fiir den schulischen Erfolg
sowie fiir das schulische und allgemeine Wohlbefinden. Aus dem Datenmaterial
heraus konnten drei unterschiedliche Typen von freundschaftlichen sozialen Ein-
bindungen junger Gefliichteter in die Berufsschulklassen gebildet werden. Die Pole
reichen hierbei von jungen Menschen, die in vielfdltige wechselseitige intra- wie
interethnische Beziehungen eingebunden sind, bis hin zu Personen, die nur eine
enge Freundschaft pflegen, oder jene, die — aus unterschiedlichsten Griinden — so-
zial isoliert sind.

Schlagworter: Freundschaft; Hilfeverhalten; interkulturelle Begegnung; Viel-
falt; Peer-Beziehungen; Jugendlicher; interethnische Freundschaft; Flucht; Ge-
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1  Einleitung: Junge Gefliichtete in Schule und Ausbildung

Gemail dem UNHCR (2022) waren Ende 2021 etwa 89,3 Millionen Menschen auf der
Flucht. Besonders durch den Krieg in der Ukraine ist die Zahl gefliichteter Menschen
2022 erstmals auf {iber 100 Millionen Menschen angestiegen. Insbesondere seit 2015
wiachst der Anteil der Gefliichteten, die nach Deutschland kommen, mit allein im Jahr
2015 1,3 Millionen Erstantragstellenden (Bundesagentur fiir Arbeit, 2020). Laut dem
Statistischen Bundesamt (2022) gelten etwa 2 Prozent der Bewohner*innen Deutsch-
lands als Menschen mit Fluchthintergrund. Gefliichtete sind im Schnitt wesentlich jiinger
als die einheimisch-deutsche Bevolkerung: Sie sind zu 96 Prozent unter 65 Jahre alt, zu
etwa zwei Dritteln (67 %) unter 35 Jahre und zu einem Viertel (25 %) unter 16 Jahre alt
und befinden sich somit hdufig noch im schulpflichtigen Alter (Bundesagentur fiir Ar-
beit, 2020). Dies stellt das Schulsystem Deutschlands vor die Herausforderung, diesen
Schiiler*innen eine gleichberechtigte und forderliche Teilhabe am Unterricht zu gewéh-
ren. Insgesamt wurden zwischen 2015 und 2018 etwa 130.000 Schiiler*innen mit
Fluchterfahrung primér aus den Landern Syrien, Irak, Afghanistan und Eritrea in das
deutsche Schulsystem in Vollzeit inkludiert; hinzu kommen junge Gefliichtete in Aus-
bildung, die zumindest teilweise eine Berufsschule besuchen (Sachverstindigenrat deut-
scher Stiftungen fiir Integration und Migration, 2018). Das Soziookonomische Panel
fiihrte 2018 eine Sonderbefragung durch, um die Einbindung von Gefliichteten in die
Berufs(-fach-)schulen aufzuzeigen; im Rahmen dieser Sonderbefragung gaben 14 Pro-
zent der befragten Gefliichteten an, seit ihrer Ankunft in Deutschland eine berufliche
Ausbildung aufgenommen zu haben (Briicker et al., 2020). Dieser Anteil an Schiiler*in-
nen mit Fluchterfahrung steigt gegenwirtig infolge der Fluchtbewegung ukrainischer
Menschen vor dem russischen Angriffskrieg und russischer Biirger*innen vor politischer
Unterdriickung in der Russischen Foderation weiter stark an.
Junge Menschen erleben vor diesem Hintergrund somit

,.eine wachsende kulturelle und ethnische Heterogenitét. Hierin liegen Chancen und Risiken.
So konnen positive interethnische Kontakte Vielfalt, Kreativitit sowie Kooperation und da-
mit den gesellschaftlichen Zusammenhalt férdern, wihrend negative interethnische Kon-
takte in gegenseitigen Vorurteilen und Ablehnungen und interethnischen Konflikten miin-
den konnen.* (Titzmann & Jugert, 2022, S. 20)

Insbesondere interethnischen Freundschaften wird ein hohes Potenzial fiir die Schaffung
einer gegliickten gesellschaftlichen Kohésion zugeschrieben.

2 Theoretische Zuginge und Forschungsstand zu den
Auswirkungen (interethnischer) Freundschaften fiir
Gefliichtete

Funktionen und Charakteristika von Freundschaften allgemein: Freundschaften erfiillen
wichtige Funktionen fiir Jugendliche und junge Menschen und unterstiitzen bei der Be-
waltigung wichtiger Entwicklungsaufgaben des Jugendalters: Sie vermitteln ,,ein Gefiihl
der Akzeptanz und Zugehorigkeit [... und] helfen [...] soziale Kompetenzen zu entwi-
ckeln® (Titzmann & Jugert, 2022, S. 13).

Brown (1999) separiert in Bezug auf jugendliche freundschaftliche Beziehungen —
auch hinsichtlich der Funktionen und Auswirkungen auf die Jugendlichen — zwischen
dyadischen Freundschaften, etwa zur besten Freundin oder zum besten Freund, und
zwischen Cliquen, welche ein Netzwerk von etwa flinf Personen darstellen, die sich
freundschaftlich verbunden wissen. Wiahrend die dyadische Beziehung die Funktion des
Herstellens von Néhe und Vertrautheit hat und somit in erster Linie psychosoziale Kom-
petenzen fordert, nehmen die Cliquen zum einen eher instrumentelle Funktionen ein,
schaffen aber zum anderen auch in emotionaler Hinsicht eine Identifikationsfldche. Sie
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beruhen nicht nur, aber auch auf strukturellen Merkmalen, wie etwa Vereinsmitglied-
schaften (bspw. die Feuerwehr-Jugend) oder z.B. auf einem gemeinsamen ethnisch-reli-
gidsen Hintergrund, wie etwa die Pfarrgemeindejugend oder die jungen Gléubigen einer
Moscheegemeinde. Somit wiirden also die engeren dyadischen Freundschaften in der
Lesart nach Titzmann und Jugert (2022) eher die sozialen Kompetenzen und die Cliquen
die Zugehorigkeitsbeziige der Jugendlichen fordern.

Freundschaften bilden sich oftmals nach dem Ahnlichkeitsprinzip (vgl. Titzmann &
Jugert, 2022) oder dem Homophilieprinzip (vgl. Zander, 2022) entlang geteilter struktu-
reller Oberflichenmerkmale wie etwa auf Basis des gleichen ethnischen Hintergrunds
oder auch entlang gemeinsamer Interessen oder Werte, so dass oftmals Freundschaften
innerhalb der gleichen ethnisch-kulturell-religiosen Gruppe entstehen. Dies trifft auch
im (berufs-)schulischen Kontext auf die Wahl von Arbeits- und Hilfepartner*innen fiir
schulische Aufgaben zu. In einer Studie von Zander et al. an 1039 Schiiler*innen aus
unterschiedlichen ethnisch heterogenen Schulklassen wurde belegt,

,,dass Jugendliche umso wahrscheinlicher Mitschiilerinnen und Mitschiiler als Hilfepartne-
rinnen und -partner in Mathematik angaben, wenn diese das gleiche Geschlecht, ebenfalls
(k)einen Zuwanderungshintergrund und die gleiche Religionszugehorigkeit hatten — also
Merkmale, die irrelevant dafiir sein diirften, ob ein Mitschiiler bzw. eine Mitschiilerin kom-
petente fachliche Hilfe geben kann.* (Zander, 2022, S. 125)

Dies ist insbesondere filir Gefliichtete ein groer Nachteil, die auf die informellen Wis-
sensbestinde einheimisch-deutscher Mitschiiler*innen angewiesen wiren. Insgesamt
zeigt sich bei Gefliichteten, dass diese sowohl schlechter in die Berufs(-fach-)schulen
und die Betriebe im Rahmen eines Ausbildungsvertrages einmiinden (etwa nur 32 % der
Bewerber*innen mit Fluchthintergrund), als auch, dass die Berufsausbildung in den
Schulen und Betrieben weniger hiufig erfolgreich abgeschlossen wird, da etwa iiber ein
Drittel (39 % der Auszubildenden mit Fluchthintergrund) ihren Ausbildungsvertrag vor-
zeitig auflosen (Kroll & Uhly, 2018). Im Vergleich hierzu miinden 46 Prozent der Be-
werber*innen ohne Migrationshintergrund in die Ausbildung erfolgreich ein, und nur 26
Prozent dieser Gruppe 16sen den Ausbildungsvertrag vorzeitig. Als ursichlich flir diese
Diskrepanz zwischen gefliichteten bzw. zugewanderten und einheimisch-deutschen jun-
gen Menschen gilt u.a. auch das Fehlen von impliziten und oft nicht explizit gemachten
Wissensbestidnden iiber das Schul- und Ausbildungssystem. Dieses Wissen wird haufig
in informellen Kontakten mit Peers erworben, wobei bei Gefliichteten oftmals diese in-
formellen Sozialkontakte zu einheimisch-deutschen Gleichaltrigen fehlen und eher der
Kontakt zu Personen besteht, die ebenfalls ihre Sozialisation aullerhalb des Aufnahme-
landes erhalten haben und somit auch iiber geringere aufhahmelandspezifische soziale
und (inter-)kulturelle Kapitalien verfiigen (Bellmann & Falck, 2016; OECD, 2017).

Differenzielle Auswirkungen interethnischer Freundschaften: Neben den allgemeinen
positiven Funktionen von Freundschaften erfiillen aber auch insbesondere interethnische
Freundschaften spezifische Aufgaben und haben zudem auf junge Menschen mit Flucht-
hintergrund und auf einheimisch-deutsche Jugendliche vielfdltige positive — teilweise
jedoch fiir die beiden Gruppen unterschiedliche — Auswirkungen.

Auswirkungen in Bezug auf sprachliche und kulturelle Adaptionsleistungen: Insbe-
sondere Kinder, Jugendliche und junge Erwachsene mit Migrationshintergrund profitie-
ren durch interethnische Freundschaften mit einheimisch-deutschen Mitschiiler*innen
in entscheidendem Male in Bezug auf die Forderung (deutsch-)sprachlicher und schu-
lischer Kompetenzen sowie der kulturellen Anpassungs- und Adaptionsleistungen ins-
gesamt, was etwa auch durch die Studie von Schachner et al. (2016) in 44 ethnisch
heterogenen Schulklassen in Deutschland mit insgesamt 860 Schiiler*innen mit Migra-
tionshintergrund belegt wurde. Die Ergebnisse werden auch in international vergleichen-
den Studien bestitigt, etwa von Berry et al. (2006) in 13 unterschiedlichen Landern mit
7.997 Jugendlichen — darunter auch mit einem nationalen Sample in Deutschland. So
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gelang es Jugendlichen, die sowohl mono- als auch interethnische Freundschaften pfleg-
ten, eher, sich in beiden Kulturen — sowohl denen der Herkunftsfamilie als auch denen
des Aufnahmelandes — heimisch zu fiihlen. Interethnische Freundschaften erhdhen somit
gerade bei Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund die Orientierung im
Sinne einer bikulturellen Identitit (Fritzsche & Wiezorek, 2006). Eine Studie von Stein
und Zimmer an 1.090 Schiiler*innen zeigte, dass die Abhidngigkeit der gleichberechtig-
ten Identifikation mit Deutschland sowie mit den Herkunftsldndern der (GroB-)Eltern bei
Migrant*innen nicht nur in Bezug auf die Religionszugehdrigkeit und die Stirke der Re-
ligiositdt gegeben war, sondern auch abhéngig davon war, ob man neben mono- auch
interethnische und interreligidose Freundschaften pflegt.

,.50 geben z.B. hochreligiose Muslim*innen mit monoreligidser bester Freundschaft signi-
fikant hdufiger als hochreligiose Muslim*innen mit interethnischer Freundschaft an, sich
nicht als Deutsche*r und auch nicht als Européer*in zu fithlen. Zudem verstérken bei hoch-
religidsen Muslim*innen rein monoreligidse Freundschaften die Identifikation mit einem
anderen Land.* (Zimmer & Stein, 2021, S. 296)

Wihrend sich fiir einheimische Jugendliche keine besseren Schulleistungen bei intereth-
nischen Freundschaften manifestierten (Gansbergen, 2016), zeigten sich solche dennoch
im Hinblick auf die Sprachkenntnisse. Hier ergaben sich auf Seiten der einheimisch-
deutschen Jugendliche positive Kompetenzentwicklungen im freundschaftlichen Kon-
takt mit Jugendlichen mit Migrationshintergrund. Auer und Dirim (2000) belegen den
Erwerb von tiirkischen Sprachkompetenzen bei Jugendlichen nicht-tiirkischer Herkunft
durch interethnische Freundschaften mit tiirkeistimmigen Schulfreund*innen.
Auswirkungen in Bezug auf interkulturelle und diversitditsakzeptierende Kompeten-
zen: Interethnische Freundschaften erhohen auf einer allgemeinen Ebene die Diversitits-
akzeptanz und Diversititskompetenz, nicht nur im (inter-)kulturellen Bereich. Diversi-
titsakzeptanz und Diversitdtskompetenz sind definiert als individuelle Eigenschaften,
die dariiber Auskunft geben, wie sozialer Vielfalt im weitesten Sinne von Seiten des
Individuums begegnet wird. Menschen mit einer hohen Diversitédtsakzeptanz und -kom-
petenz besitzen eher die Fahigkeiten, konstruktiv und zielorientiert mit Diversitdt umge-
hen zu konnen (Pietzonka, 2018, 2019). Die Diversitdtskompetenz ldsst sich inhaltlich
hinsichtlich der beriicksichtigten Diversitdtsdimensionen charakterisieren: Am haufigs-
ten wird dabei die Dimension der unterschiedlichen Herkunft in ethnischer Hinsicht be-
riicksichtigt, z.B. durch die Erfassung der interkulturellen Kompetenz. Interethnische
Freundschaften erh6hen sowohl fiir Schiiler*innen mit als auch ohne Migrationshinter-
grund die interkulturelle Kompetenz (Schwarzenthal et al., 2017, 2020, 2022). Studien
von Schwarzenthal et al. (2017, 2020) belegen etwa an einer Stichprobe von 631 Kindern
und Jugendlichen zwischen elf und 18 Jahren in deutschen Schulen — davon fast die
Hiilfte (49,4 %) mit Migrationshintergrund —, dass interethnische Freundschaften in ent-
scheidendem Maf3e mit Dimensionen der interkulturellen Kompetenz korrelierten:

“Intercultural competence was measured using a self-report questionnaire and situational
judgment tests capturing the adolescents’ interpretation of and reaction to intercultural con-
flicts. Intercultural contacts and ethnic identity exploration were measured using self-report
questionnaires. [...] Intercultural contact and ethnic identity exploration were positively re-
lated to different aspects of intercultural competence.” (Schwarzenthal et al., 2017, S. 388)

Fasst man die Diversititskompetenz iiber die interkulturelle Kompetenz hinaus weiter,
kann darunter die Kompetenz verstanden werden, mit gesellschaftlicher Diversitdt in
kognitiver, korperlicher, kultureller, ethnischer, religioser und sexuell-lebensweltlicher
Sicht umzugehen. Jenseits der interkulturellen Kompetenz wird durch interethnische
Freundschaften auch allgemein die Diversititsakzeptanz und Diversititskompetenz ge-
geniiber sogenannten Fremdgruppen im weitesten Sinne erhoht. Zimmer und Stein
(2022a, 2022b) belegen in einer Studie an 1.090 jungen volljahrigen Schiiler*innen mit
und ohne Migrationshintergrund, dass interethnische Kontakte in beiden Gruppen die
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Diversititsakzeptanz im weitesten Sinne auch gegeniiber Personen anderer sexueller
Orientierung oder aus finanziell prekdren Verhiltnissen steigern (Zimmer & Stein,
2022a, 2022b). In besonderem Malle wurden durch die interethnischen Freundschaf-
ten zu einheimisch-deutschen jungen Menschen christlichen Glaubens bei jungen
Muslim*innen mit Migrationshintergrund die Vorurteile gegeniiber Personen gleichge-
schlechtlicher Orientierung reduziert und eine Ubernahme von Toleranzwerten der offe-
nen Gesellschaft angestofen (Zimmer & Stein, 2022a). Hierbei wird von einem soge-
nannten sekundéren Transfereffekt gesprochen, da sich der direkte Kontakt zu einer
sogenannten Fremdgruppe geméal der Social Identity Theory auch toleranzforderlich auf
den Kontakt zu anderen Gruppen auswirkt, mit denen jedoch nicht zwangslaufig direkter
Kontakt gepflegt wird.

Interreligiése und interethnische Begegnungen insbesondere in der Nachbarschaft und im
erweiterten Freundeskreis stehen in positivem Zusammenhang mit der Diversitdtsakzeptanz.
Beispielweise sind Vorurteile gegeniiber zugewanderten Familien bei jungen Erwachsenen
christlichen Hintergrundes bei Freundschaften mit jungen Muslim:innen reduziert. Junge
Muslim:innen mit Kontakten zu jungen Menschen christlicher Pragung haben wiederum ge-
ringere Ressentiments gegeniiber Homosexuellen als Muslim:innen ohne interreligiése Kon-
takte. (Zimmer & Stein, 2022a, S. 1)

Studien belegen auch einen Abbau von Angsten und Vorurteilen gegeniiber Personen
anderen ethnischen Hintergrundes sowohl auf Seiten der migrierten als auch der einhei-
mischen Schiiler*innen, was sich etwa auch in der erwdhnten Studie an 1.090 Schii-
ler*innen von Stein und Zimmer manifestierte (Zimmer & Stein, 2020, 2022a; Stein &
Zimmer, 2021; vgl. hierzu auch etwa Pettigrew & Tropp, 2011; Titzmann et al., 2015):
,In particular, results showed that adolescents who gained an intergroup friendship [...]
showed a significant decrease in negative prejudice over the study.” (Titzmann et al.,
2015, S. 1318)

3 Forschungsdesiderat und Forschungsfragen

Wihrend zu den Auswirkungen interethnischer Freundschaften von Schiiler*innen, wie
gerade dargelegt, Forschungsergebnisse vorliegen, ist die Mikroperspektive zum Klas-
senklima in der Berufsausbildung weniger erforscht. Der Bereich der Berufsbildung ist
dabei nicht mit dem der allgemeinen Bildung gleichzusetzen. Die duale Berufsausbil-
dung findet iberwiegend in den Ausbildungsbetrieben statt. Den schulischen Teil absol-
vieren die Auszubildenden in der Berufsschule an ein bis zwei Tagen wochentlich. Als
Teilzeitschule ergeben sich besondere Voraussetzungen fiir das Lernen, aber auch fiir
das SchlieBen von Freundschaften und Kontakten. Wilbers (2022, S. 107) stellt fest,
,,dass die fiir allgemeinbildenden Schulen entwickelten Instrumente fiir die Diagnose des
Unterrichtsklimas nicht ohne weiteres in beruflichen Schulen eingesetzt werden kon-
nen.”“ Er verweist auf Miiller (2011), der fiir die Beziehungen zwischen Mitschiiler*in-
nen als einen Bereich des Unterrichtsklimas in der Berufsschule die folgenden Indikato-
ren entwickelt hat:

,»* Cliquenbildung unter den Schiilern
 Hilfsbereitschaft unter den Schiilern
» Aggressionen unter den Schiilern
* Diskriminierung von Schiilern
» Konkurrenzdenken unter den Schiilern
* Allgemeine Zufriedenheit mit den Mitschiilern” (Miiller, 2011, S. 11).

Die Kontakte zu Gleichaltrigen der Aufnahmegesellschaft nehmen bei Jugendlichen mit
der Aufnahme der Berufsausbildung eher ab:

,,Die Schule stellt jedoch einen sozialen Raum dar, welcher es ermdglicht, mit Gleichaltrigen
der Aufnahmegesellschaft in Kontakt zu kommen und diese Kontakte zu intensivieren, so
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dass Freundschaften entstehen. Diese Moglichkeiten stehen &lteren Jugendlichen vermutlich
begrenzter zur Verfiigung.“ (De Paiva Lareiro, 2019, S. 12)

Im Beitrag wird das Klassenklima in der Berufsschulklasse aus der subjektiven Sicht
von Auszubildenden mit Flucht- und Migrationserfahrung betrachtet und darauf fokus-
siert, wie sich ihre sozialen und freundschaftlichen Kontakte in der Berufsschulklasse
ausgestalten und wie sie die Beziehungen zu den Mitschiiler*innen empfinden. Dabei
wird auf die Forschungsergebnisse aus problemzentrierten Interviews und Dokumenta-
tionen aus der Begleitung von 33 Auszubildenden mit Flucht- und Migrationserfahrung
referiert (vgl. Kap. 4), die nach ihren Perspektiven auf Hiirden und Barrieren wie auch
Gelingensfaktoren in der Ausbildung befragt wurden. Zu den Interviews gehorten auch
Fragen zu ihrer Lebenssituation sowie zu ihren Wiinschen und Erwartungen an ihre be-
rufliche Ausbildung und berufliche und private Zukunft.

Die Fragen zur schulischen Ausbildung bezogen sich auf die Zufriedenheit mit der
Schule, die Schwierigkeiten und Hiirden im Lernprozess sowie die Beziehungen zu
Lehrkriften und Mitschiiler*innen. Zur Klassengemeinschaft wurden explizit folgende
Fragen gestellt:

o Wie ist das Verhiltnis zwischen dir und deinen Mitschiiler*innen?

Entstehen in eurer Klasse Freundschaften?

Trefft ihr euch auch auBlerhalb der Unterrichtszeit?

Sind deine Mitschiiler*innen und Lehrkréfte hilfsbereit (z.B. bei Verstdndnisfra-
gen)?

4  Die Studie zu Schiiler*innen mit Flucht- und
Migrationserfahrung in der Berufsschule

Die Studie wurde im Rahmen von zwei Projekten durchgefiihrt. Im vom Bundesmi-
nisterium fiir Arbeit und Energie BMWi geforderten Service-Learning-Projekt SKM
(,,Soziales Training von Auszubildenden und Mediationstraining fiir Ausbilder*innen*
wurden interethnische Kontakte zwischen Auszubildenden mit Flucht- und Migrations-
erfahrung und Studierenden der Erziehungswissenschaften und der Sozialen Arbeit an
der Universitdt Vechta initiiert. Die Auszubildenden durchliefen fiir die Dauer eines
Semesters ein Coaching und Mentoring durch qualifizierte Studierende. Das nied-
rigschwellige Angebot zielte darauf, den Auszubildenden ein tieferes Verstindnis fiir
den deutschen Arbeitsmarkt und Ausbildungsprozesse zu ermdglichen. Uber informelle
Lernprozesse wurden soziale und interkulturelle Kompetenzen sowie sozialraumliche
Aneignungsprozesse gefordert. Zudem wurden ein vertieftes gegenseitiges interkulturel-
les Verstidndnis zum Abbau von Stereotypen und Vorurteilen sowie eine beiderseitige
Weiterentwicklung des Demokratieverstindnisses angestrebt (vgl. Kart et al., 2020;
Rusert et al., 2019, 2022; Stein, 2019). Im Mentoring wurden 27 problemzentrierte
Interviews von den Studierenden mit ihrem Mentee durchgefiihrt. Ein Jugendlicher
stimmte ausschlieBlich der Datennutzung aus den Beobachtungen im Coachingprozess
zu (vgl. Rusert et al., 2020, 2022).

Das vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung BMBF geforderte Folgepro-
jekt ISK (,,Inklusion durch soziale Kompetenzen von Schiiler*innen fiir den Start ins
Berufsleben®) beleuchtet iiber die Projektergebnisse aus SKM hinaus Perspektiven der
Inklusion von gefliichteten und zugewanderten Menschen in einer sich zunehmend digi-
talisierenden Berufs(-schul-)ausbildung. Dazu wurden weitere fiinf Interviews mit Aus-
zubildenden mit Flucht- und Migrationserfahrung wéhrend der Pandemie und anstelle
eines Interviews eine Dokumentation aus dem Mentoring durchgefiihrt, die umgesetzt
werden musste, da der Jugendliche vor dem Interview die Ausbildung abbrach und somit
nur demografische Daten und allgemeinere Aussagen aus dem bisherigen Coaching zur
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Verfligung standen. Zudem entstanden zehn Interviews mit migrierten Berufstarter*in-
nen und sechs Interviews mit in der Berufsorientierung téitigen Personen, bei denen ein
Fokus auf der Teilhabe der Jugendlichen mit, an und durch digitale(n) Medien im Kon-
text der Berufsorientierung lag. Hierbei wurde das digitale Nutzungsverhalten zum einen
im Kontext der Berufsorientierung und zum anderen bzgl. der Verdnderungen in Kon-
takten wihrend der Pandemie erfragt. Im Beitrag werden die Ergebnisse der Interviews
mit den Auszubildenden hinsichtlich der Freundschaften in berufsbildenden Schulen fo-
kussiert.

Erhebungsmethodik: Fiir die Teilnahme am Mentoring und die Bereitschaft zu einem
begleitenden Interview durch Studierende wurden Auszubildende mit Fluchterfahrung
angesprochen. In den Schulen fiihlten sich im Rahmen der Projektvorstellungen auch
zugewanderte Schiiler*innen angesprochen, die aus osteuropdischen EU-Staaten und so-
genannten sicheren Herkunftsldndern zugewandert sind. Zum Zeitpunkt des Projektbe-
ginns waren die letztgenannten Auszubildenden nicht nur durch ihre unsichere Bleibe-
perspektive, sondern auch durch die Versagung von Unterstiitzungsleistungen, die nur
Auszubildenden mit Fluchtstatus offenstehen, zusétzlich benachteiligt. Dariiber hinaus
benannten einzelne Teilnehmende aus EU-Staaten Diskriminierung im Herkunftsland,
wihrend andere aus den Hauptherkunftsstaaten angaben, sich selbst nicht als Gefliich-
tete, sondern etwa als Arbeitsmigrant*innen zu sehen. Insofern bezieht sich die nach-
folgend verwendete Bezeichnung ,,Personen mit Flucht- und Migrationserfahrung® auf
die Zuwanderung, ohne Migrationsgriinde bewerten und nach dem rechtlichen Status
,»Flichtling* unterscheiden zu miissen.

Im Service-Learning-Prozess wurden die teilnehmenden Studierenden fiir ihre Auf-
gabe im Bereich Coaching und Mentoring (vgl. Stein, 2019) qualifiziert und im Prozess
intensiv begleitet und supervidiert (vgl. Rusert et al., 2020, S. 191ff.). Themen des Men-
torings waren individuelle Anliegen zu Ausbildung, Schule und Alltagsfragen (vgl.
Rusert et al., 2019). Der Begriff ,,Interview* wurde von den Teilnehmenden héufig mit
dem Interview im Asylverfahren verkniipft, sodass sie Bedenken &uferten. Ihre Bereit-
schaft ergab sich aus dem vertrauensvollen Kontakt mit ihren Interviewer*innen. Der
mit den Studierenden im Seminar entwickelte Leitfaden wurde im Mentoring mit den
Auszubildenden vorab besprochen, sodass sie Fragen schon im Vorhinein kldren und
eigene Fragen einbringen konnten. Die Daten wurden so anonymisiert, dass kein Riick-
schluss zu Personen moglich ist. Der semistrukturierte Leitfaden umfasste vorgegebene
Fragen, die um Ad-hoc-Fragen erweitert wurden; die Antwortkategorien waren offen.

Auswertungsmethodik: Der sehr offene Interviewleitfaden impliziert das Explorative
und ,,[d]ie apriorische Vagheit und Offenheit [...] im Rahmen [der Grounded Theory]*“
(Breuer et al., 2019, S. 154). Fiir einen Uberblick iiber das umfassende empirische Ma-
terial war es hilfreich, in einem ersten Analyseschritt die Interviews mit den Auszubil-
denden nach der Qualitativen Inhaltsanalyse (vgl. Mayring, 2015) auszuwerten. Die de-
duktive Vorgehensweise orientierte sich an den Schwerpunkten des Interviewleitfadens
und sicherte eine erste, strukturierende und ordnende Analyse.

Die Methodentriangulation (vgl. Flick, 2010, S. 286) von Inhaltsanalyse und anschlie-
Bender Auswertung nach der Grounded Theory diente zur {ibergreifenden Auswertung
und Analyse des Materials im Sinne der Grounded Theory: ,,Grounded* wird dabei als
verankert verstanden, sodass alle Erkenntnisse im empirischen Material fundiert sind.
Erste Muster kristallisierten sich durch die Inhaltsanalyse heraus. Der weitere For-
schungsprozess wurde als iterativer Lernprozess gestaltet, in dem die Daten ,,sowohl fiir
die Verifizierung als auch zur Generierung von Theorie” (Glaser & Strauss, 2010, S. 34)
im Sinne des ,,All is data“ (Glaser, 1998, S. 8) der Grounded Theory herangezogen wer-
den. Die vertiefende und offenere Analyse erweitert die Perspektive gegeniiber der Qua-
litativen Inhaltsanalyse, die ihrerseits Daten zur Analyse im Sinne der Grounded Theory
beisteuert. So schloss sich ein weiterer Analysezyklus an, in dem die Interviews und
Dokumentationen aus dem Begleitungsprozess offen kodiert wurden. Erste Erkenntnisse
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aus den bereits herausgearbeiteten Mustern der qualitativen Inhaltsanalyse begleiteten
die Fragen an das Material.

Stichprobe: Zum Sample gehoren iiberwiegend ménnliche Auszubildende aus dem
Handwerk. Gemeinsamkeiten der Teilnehmenden bestehen darin, dass sie zugewandert
sind, sich in einer Berufsausbildung befinden und bereit sind, auBerhalb von Schule und
Beruf Zeit fiir das Projekt zu investieren. Davon abgesehen sind sie in einem hohen Maf3e
heterogen, was z.B. ihre Herkunft, ihr Alter und ihre (Bildungs-)Biografie betrifft. Eine
Ubersicht iiber die demografischen Daten bietet die folgende Abbildung:

Demografische Kennzahlen der befragten Auszubildenden

Geschlecht mannlich (n=31), weiblich (n=2)

Alter Durchschnitt: 23 Jahre (Minimum 17; Maximum 38 Jahre)

M Afghanistan, Albanien, Bulgarien, Gambia, Irak, Kosovo, Mali, Pakistan, Paldstina, Rumanien,
Herkunftslander

Syrien*

Anlagenmechaniker*in Koch/Kdch*in

Elektroniker*in Maler*in/Lackierer*in

Fachkraft flir Metalltechnik Metallbauer*in
Ausbildungs- Fachlagerist*in Pflegeassistenz

berufe
GroR- und AuBenhandelskauffrau/-kaufmann* | Tischler*in

Heizungs- + Anlagenmechaniker*in Verfahrensmechaniker*in

KFZ-Mechatroniker*in Zerspanungsmechaniker*in

* Beriicksichtigt wurden Auszubildende mit Flucht- und Migrationserfahrung, auch aus sicheren Herkunftsldndern.

Abbildung 1: Stichprobe der befragten Gefliichteten (n=33)

Restriktionen ergeben sich zum einen durch das Format des Mentoring, durch das sich
moglicherweise eher extrovertierte und kontaktfreudige Auszubildende angesprochen
fiihlten. Zum anderen wurden die Interviews in deutscher Sprache gefiihrt, was fiir viele
der befragten Personen eine sprachliche Herausforderung darstellte. So kdnnen Vorstel-
lungen eines Freundschaftskonzepts und die Schilderung der Emotionen zu Freundschaf-
ten und Klassenklima in ihrer Komplexitét reduziert sein.

5 Freundschaften und Hilfebeziehungen Gefliichteter und
Zugewanderter in der Berufsschule und Fordermoglichkeiten
von Seiten der Lehrkréfte

Der Wunsch nach mehr Kontakten zu Deutschen wurde von den partizipierenden Aus-
zubildenden u.a. als Grund fiir die Teilnahme an den Projekten benannt. Mit wenigen
Ausnahmen haben sie, sofern sie in Deutschland die Schule besuchen konnten, Sprach-
und Integrationsklassen des Ubergangssystems in den berufsbildenden Schulen besucht.
Damit konnten sie in ihrer Schulzeit keine oder kaum Kontakte zur Aufhahmegesell-
schaft kniipfen.

Der schulische Teil der Ausbildung ist fiir zugewanderte Auszubildende aufgrund der
vorausgesetzten sprachlichen und schulischen (Vor-)Kenntnisse besonders herausfor-
dernd (vgl. Rusert & Stein, 2022). Unisono bestétigen die befragten Auszubildenden ei-
nen hohen Unterstiitzungsbedarf, und einige formulieren explizit den erhdhten Arbeits-
und Lernaufwand gegeniiber einheimisch-deutschen Auszubildenden. 27 der 33 befrag-
ten Auszubildenden geben an, dass die anderen Mitschiiler*innen — hier wurde auch in
der Fragestellung nicht nach der Herkunft differenziert — hilfsbereit und ansprechbar
seien; fiinf von ihnen begrenzen dies auf einzelne Mitschiiler*innen. Nur zwei Auszu-
bildende monieren, dass sie gar keine Hilfe von Mitschiiler*innen bekdmen. Vielfach
wird geschildert, dass sich in der Klasse lose Freundschaften herausbilden, die allerdings
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nur in der Schule gepflegt werden. Nur sieben Auszubildende geben an, dass sie mit
ihren Mitschiiler*innen etwas aullerhalb der Schule unterndhmen; zwei treffen sich im-
merhin ab und an mit Klassenkamerad*innen. Als Griinde fiir die geringe auBerschuli-
sche Kontaktfrequenz wurden von einigen Auszubildenden die rdumliche Distanz und
fehlende Mobilitit im ldndlichen Raum benannt, aber auch z.B. dass die Menschen vor
Ort wenig Zeit flir sie hitten.

Im Interview wurde allgemein nach Freundschaften und nicht nach der Herkunft der
Freund*innen gefragt. Insofern kann hier keine Unterscheidung zwischen intra- und in-
terethnischen Kontakten erfolgen, es sei denn, die Herkunft wurde seitens der Jugendli-
chen erwihnt. Kontakte zu anderen Zugewanderten wurden von sieben Jugendlichen an-
gesprochen. Vier der Befragten gaben an, sich nicht zugehorig zur Klasse zu fiihlen.

Beziehungen von Auszubildenden mit Flucht-/Migrationserfahrung zu Mitschiiler*innen in der Berufsschulklasse

Vorausgesetzte Deutschkenntnisse und Vorwissen aus der Sekundarstufe als Barrieren und Hiirden in der Berufsschulbildung

sumliche Dist Ressource Zeit im
Schulbesuch in Deutschland UL Sl L Berufsalltag

iiberwiegend in Sprach- und
Kontakte zu } Freundschaften eher auf
Mitschiiler*innen in der :> Interaktionen in der Schule
begrenzt

Integrationsklassen
Berufsschule

Wenige Kontakte in die :

Aufnahmegesellschaft

Hilfe- und

Teilzeitschul. ..
efizeltschule Unterstiitzungsbedarf

Akteur*innen: Auszubildende als Berufsschiiler*innen, Schulen mit Lehrkraften, Mitschiiler*innen, Ausbildungsbetrieb
Rahmenbedingungen: In- oder Exklusion, Ausbildungsstand/Schulbildung, Sprachkenntnisse, Vorbildung, Teilzeitschule
Interaktionen: Lernen in der Berufsschule; Beziehungen

Institutionen: berufsbildende Schulen, Priifungsordnung, Aufenthaltsrecht, berufsstandische Kammern, Ausbildungsbetriebe
Strategien: Nutzung von Angeboten (Teilnahme ISK/SKM); nach Unterstlitzung/Hilfe fragen; Kontakte (nicht) suchen

Abbildung 2: Heuristik zu Freundschaften und sozialen Kontakten in der Berufsschule

5.1 Typenbildung anhand der Grounded Theory

Im Prozess des selektiven Kodierens zeigten sich verschiedene Typisierungen als Kern-
kategorien, die nachfolgend erldutert werden. Die Typen werden jeweils durch Portraits
entsprechender Auszubildender erginzt.

5.1.1 Typ 1: Freundschaften ausschlieflich mit anderen Berufsschiiler*innen mit
Flucht- bzw. Migrationserfahrung:

Zaid (IP13) hat die Berufsschulklasse zunichst mit einem deutschen Auszubildenden aus
demselben Ausbildungsbetrieb besucht. Dieser verkiirzt jedoch seine Ausbildung und ist
daher nicht mehr in derselben Klasse. Im Betrieb unterstiitzt er Zaid weiterhin: ,, Er hilft
immer. Er ist ein netter Junge und wenn ich Fragen habe, er hat immer Bock. Er kann
immer antworten. “ (IP13 05:46) Als Freund bezeichnet er ihn nicht und beschreibt, wa-
rum es generell schwierig ist, deutsche Personen anzusprechen: ,,Ja viele Leute die ha-
ben auch keine Zeit [...] Und das ist ein bisschen schwierig.” (IP13 06:20)

In der Schule hat er einen Freund, der seine Herkunftssprache spricht und dem die
Ausbildung ebenfalls schwerfillt:

Er versteht auch [...] meine Sprache [...]. Ah wir wollten einfach [ ...] abkiindigen, wir wir
wollten nicht mehr arbeiten und wir haben mit Klassenlehrerin gesprochen. Wegen nicht,
wegen alles. Zum Beispiel die Arbeit bisschen schwierig, dann bisschen Sprache, bisschen
Schule. (IP3 11:35)
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Berufsschulklasse

‘ Erfragen von Unterstiitzung )
/.;j;,'/' Mitschiler*innen sind hilfsbereit \/:\\

Mitschuiler*innen \

\ Auszubildende*r

\
\ / reziproke Beziehung 4
gegenseitige Unterstutzung
Flucht-/Migrationserfahrung

Bezugsperson
(Freund*in)

Abbildung 3: Typ 1: Eine engere Freundschaft (intracthnisch oder auch zugewandert)

Diese Freundschaft erdffnete Zaid einen Raum, die gravierenden Probleme in jedem Be-
reich seiner Ausbildung in seiner Herkunftssprache auszusprechen und mit ebenfalls Be-
troffenen zu diskutieren. Erst gemeinsam nutzten sie die vermeintlich niedrigschwellige
Moglichkeit eines Beratungsgesprichs mit der Lehrerin, die sie ermutigte, weiterzuma-
chen und durchzuhalten. Zaid hat nun Zugang zu ausbildungsbegleitenden Hilfen und
erhdlt Nachhilfe. Dieser zusitzliche Unterricht ist fiir ihn sehr anstrengend, doch die
(ebenfalls zugewanderten) Klassenkamerad*innen, die dort mit ihm zusammen lernen,
benennt er ebenfalls als Freunde. In der Berufsschulklasse kann Zaid Mitschiiler*innen
— insbesondere wird eine Person benannt —bei Fragen ansprechen (IP13 14); andere seien
weniger hilfsbereit:

Ja sind gut, wenn man, ja wenn wir Hilfe brauchen oder Fragen so weiter. Die konnen mir
helfen, die antworten, die sagen nicht nein. [...] Aber nicht alle sind gleich. (IP3 18:57)

Auch Banna (IP19) versteht sich mit den anderen jungen Erwachsenen in der Berufs-
schulklasse gut. Bei Verstdndnisschwierigkeiten kann er Fragen stellen und um Unter-
stiitzung bitten. Freundschaften oder engere Kontakte entstanden jedoch nicht (IP19
233-243). Er erzéhlt in einem anderen Abschnitt des Interviews von seiner Freundschaft
zu einem Mitschiiler in der Berufsschule, als er von seiner Unsicherheit bei praktischen
Auftragen im Ausbildungsbetrieb erzdhlt. Von seinem Ausbilder fiihlt er sich haufig
nicht ausreichend begleitet und unterstiitzt. Deshalb fragt er seinen Freund aus der Be-
rufsschule, wenn er eine Aufgabe bekommt, bei der er unsicher ist: ,, Was hast du so
gemacht? * Diese Hilfe ist wechselseitig: ,, Manchmal ich helfe ihm, manchmal er mir.
(IP19 83-89). Mit diesem — ebenfalls migrierten — Freund unternimmt er auch Freizeit-
aktivitdten.

Fehlende Deutschkenntnisse sind fiir Banna die entscheidende Hiirde in der Berufs-
schule, aber auch im Ausbildungsbetrieb, wobei Nachhilfe auf Deutsch die Situation
nicht verbessere: ,, Ich muss mich helfen. Wenn ich die Sprache kenne, dann brauch ich
keine Hilfe.” (IP19 397) Seine Bemiihungen, Kontakte zu Deutschen zu kniipfen, sind
wie bei Zaid fehlgeschlagen. Er hat den Eindruck, die Menschen hédtten Angst vor Ge-
fliichteten, und er bedauert, dass er keine Freunde findet.
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In meiner Heimat habe ich in einer Grofstrafse gewohnt und in jeder Wohnung habe ich
einen Freund. Hier habe ich nur einen [deutschen Freund; auferhalb der Berufsschule] und
er hat keine Zeit fiir mich [...] Ich habe nicht so viele Freunde, die ich treffe, zum Kino
gehen, Beispiel oder etwas machen. (IP19 320-326)

Der Kontakt zu einheimisch-deutschen Mitschiiler*innen bleibt auch in seiner Berufs-
schulklasse auf Interaktionen in der Schule begrenzt; Freundschaften oder engere Kon-
takte bilden sich nicht aus.

5.1.2 Typ 2: Soziale Zugehorigkeit und wechselseitige Einbindung

In seiner Berufsschulklasse findet Fidan (IP3) ein kooperatives Klima seitens der Lehr-
krifte und Klassenkamerad*innen vor und kann die Hilfe, die er noch aufgrund fehlender
Deutschkenntnisse bendtigt, erfragen: ,, Also, die [Lehrkrdfte] haben uns alle ganz gut
verstanden. Und [...] besser konnte ich es mir sowieso nicht vorstellen. “ (IP3 138—141)
Bei der Frage nach der Beziehung zu den Mitschiiler*innen benennt er nicht nur die
Hilfsbereitschaft, sondern besonders das Zugehdrigkeitsgefiihl und Reziprozitét:

Berufsschulklasse

= Mitschiler*innen <.
.--jf-} ¢ reziproke Beziehungen \\:"3‘-.

f gegenseitige Unterstiitzung

Auszubildende®*r | _

Abbildung 4: Typ 2: Reziproke Einbindung und soziale Zugehdorigkeit

Da haben wir uns alle ganz gut unterstiitzt und ja, [das] war eigentlich topp so. (IP3 122—
123)

Ich bin ja eigentlich Auslinder und ich habe mich aber echt wohl gefiihlt. Also da gab es
iiberhaupt keine Konflikte [...] oder Mobbings oder so. (IP3 136—139)

Fidan hebt hervor, dass er in der Klasse trotz seiner nicht-deutschen Herkunft anerkannt
ist.! Er beklagt die raumliche Entfernung zu seiner Berufsschule mit einem groBen Ein-
zugsbereich; iber Freundschaften und Kontakte mit seinen Klassenkamerad*innen iiber
den Bereich der Schule hinaus dufert er sich nicht.

' Im positiven Beispiel wird deutlich, wie rassistische Strukturen von den Betroffenen als Normalitit emp-

funden werden und in Beziehungen mit Mitschiiler*innen mitgedacht und einkalkuliert werden.
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5.1.3 Typ 3: Keine Freundschaften zu Mitschiiler*innen

Enis (IP17) wird von seinen Mitschiiler*innen unterstiitzt, wenn er danach fragt. Gleich-
zeitig lehnt er Freundschaften zu ihnen ab:

Ich habe Freunde auflerhalb der Schule, weifit du. Ich brauch keine Freunde jetzt. Ja, die
sind meine Mitschiiler, vielleicht zwischendurch haben wir uns draufsen getroffen und haben
getrunken oder sind zusammen zur Schule gegangen. Aber privat mochte ich nichts mit den
Leuten zu tun haben. In die Pausen, jeder ist fiir sich (lacht), gehen rauchen (Pause). (IP17
471-497)

Er schildert seine Entwurzelung durch die Flucht und dass er Zeit brauche, sich zu ori-
entieren, diese aber wegen privater Griinde nicht habe. An anderer Stelle benennt er ei-
nen finanziellen Druck. Zur Frage nach seinen Chancen in Deutschland sagt er:

Man ist ruhig. Man hat keine Gedanken, man hat nicht [den] Stress, um zu sterben oder um
zu keine Ahnung. [...] Ich bin in Deutschland, ich bin sicher, weifst du? Ich habe diese Angst
nicht. Und wenn man diese[n] Druck von Angst nicht hat, dann lduft alles gut, weif3t du?
(TP17 691-699)

Flucht und Trauma wurden in den Interviews nicht thematisiert, um Retraumatisierungen
zu vermeiden. Bei Enis ist die Erfahrung von Krieg und Gewalt sehr prisent. Die Trau-
matisierung kann urséchlich fiir seine ablehnende Haltung zu den Mitschiiler*innen sein,
die er auch gegeniiber seinen Arbeitskolleg*innen empfindet. Wéhrend Enis sich von
seinen Klassenkamerad*innen bewusst abgrenzt, empfindet Enisa (IP32) Ausgrenzung
durch ihre Mitschiiler*innen. Sie benennt Auslédnderfeindlichkeit und Rassismus in ihrer
Berufsschulklasse und dariiber hinaus. Dies duf3ere sich z.B. darin, dass

wenn ich niese, antwortet niemand und keiner sagt Gesundheit, aber wenn ein anderer niest,
Jeder sagt Gesundheit. Ich frag mich wieso, es ist auch so bei den Lehrern. Und wenn die
sagen ,, wir mogen dich auch *“ und so weiter und so fort, nein, das glaub ich nicht (IP32 98—
122).

Berufsschulklasse

Mitschuler*innen

keine Freundschaften
Keine Unterstiitzung oder nur sehr selektiv

Auszubildende*r

Abbildung 5: Typ 3: Keine Freundschaften im Schulkontext

In der Schule erhalte sie weder von den Klassenkamerad*innen noch von den Lehrkraf-
ten Unterstiitzung oder Verstdndnis fiir ihre fehlenden Deutschkenntnisse. Die Mitschii-
ler*innen sprachen nicht mit ihr und seien uninteressiert. Im Betrieb fiihle sie sich dage-
gen sehr gut unterstiitzt. Deshalb warte sie in der Schule ,, nur noch die zwei Jahre, bis
ich fertig bin und ja. Und Gottseidank, ich sehe die [Mitschiiler*innen] nur einmal die
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Woche [...] “ (IP32 98—122). Ihre Freund*innen leben entweder im Herkunftsland oder
., wo anders weit weg von mir, deswegen miissen wir eben immer iiber Telefon oder so-
was Kontakt halten “ (IP32 88).

5.2 Diskussion

Die Berufsschule als Teil der Vollzeitausbildung mit ein bis zwei Schultagen in der Wo-
che bietet deutlich weniger Anlésse, Freundschaften auszubilden als die Regelschule,
und auch fiir ein Classroom-Management bleibt folgerichtig weniger Zeit. Befragungen
von Euler und Severing (2020, S. 10f.) an einzelnen Berufsschulen zeigen die hohe Fluk-
tuation in den Klassen des ersten Ausbildungsjahres durch vorzeitige Auflésungen und
spéter begonnene Ausbildungsverhéltnisse, wodurch stabile Kontakte noch einmal er-
schwert werden. Zudem befinden sich die Schiiler*innen im Ubergang von der Schule
in den Beruf. Durch die Arbeitszeiten in der Ausbildung wird die Freizeit knapper, und
fiir bestehende Freundschaften steht weniger Zeit zur Verfligung. Trotz des gemeinsa-
men Fokus (vgl. Gansbergen, 2016) der Ausbildung mit Gemeinsamkeiten in der neuen
Arbeitssituation entstehen keine bzw. wenige Freundschaften mit einheimisch-deut-
schen Klassenkamerad*innen. Forderlich fiir die Bildung von engeren Kontakten scheint
es zu sein, wenn die Auszubildenden aus einem Ausbildungsbetrieb dieselbe Berufs-
schulklasse besuchen. Interethnische Kontakte sind teilweise durch Malinahmen wie die
Willkommensklassen erschwert.

Die Auszubildenden des Typs 1 benennen die Freundschaft zu einer*einem intraeth-
nischen Freund*in oder ebenfalls zugewanderten Freund*in, mit dem*der sie in der
Schule und manchmal auch dariiber hinaus Zeit (z.B. in den Pausen oder bei den Grup-
penarbeiten) verbringen und die sich gegenseitig unterstiitzen. Gansbergen (2016,
S. 252) stellt ausdriicklich fest, dass ,,andere Kulturen im Freundeskreis [als die der Auf-
nahmegesellschaft; Anm. d. Verf.] nicht per se in Bezug auf die strukturelle Integration
[schaden] und [...] wertgeschétzt werden [sollten].* Die Beziehung zu den anderen Mit-
schiiler*innen in der Berufsschulklasse beschreiben diese Auszubildenden mindestens
teilweise als positiv; sie konnen ihnen ihre Fragen stellen und werden unterstiitzt, wenn
sie etwas nicht verstehen. Auch wenn dadurch womdoglich keine informellen Informati-
onen iiber das Ausbildungssystem in dem Sinne weitergegeben werden kénnen, findet
auf diese Weise eine psychische Stabilisierung statt.

Die soziale Zugehorigkeit des Typs 2 entsteht durch Reziprozitét, d.h., auch die be-
fragten Auszubildenden werden um Hilfe gebeten und kénnen sich in die Gemeinschaft
einbringen, statt ausschlieBlich selbst um Unterstiitzung zu bitten. Durch dieses gleich-
berechtigte Gefiihl des Gebrauchtwerdens erfolgen hierdurch auch ein starkes Empower-
ment und eine psychische Stabilisierung.

Kontrastierend dazu empfinden andere Befragte Ausgrenzung und fehlende Akzep-
tanz durch die Aufnahmegesellschaft an sich oder in der Schule, sodass sie sich eher
zuriickziehen. Entsprechende Aussagen finden sich bei Auszubildenden mit Freund-
schaften zu anderen Zugewanderten (Typ 1) und bei denjenigen, die keine Kontakte zu
Klassenkamerad*innen haben (Typ 3; vgl. auch Lechner & Huber, 2017, S. 81; Zimmer
& Stein, 2022¢, S. 135-151 in diesem Heft). Aber auch traumatische Ereignisse und Be-
lastungen aus der Flucht konnen bei einem Riickzug urséchlich sein.

In den Interviews verorten nahezu alle Auszubildenden ihre Schwierigkeiten in der
Berufsschule in den an sie gestellten Lernanforderungen, nicht in sozialer Hinsicht. Zu
den Motiven und Einstellungen der sie unterstiitzenden Schiiler*innen ohne eine engere
Beziehung kann hier keine Aussage getroffen werden, da diese nicht befragt wurden.
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6 Fazit

Soziale Beziehungen zwischen Menschen unterschiedlicher Gruppen wirken nach All-
ports Kontakthypothese vorurteilsreduzierend, wenn bestimmte Voraussetzungen wie
z.B. ,,in etwa gleicher Status“ oder ,,gemeinsame Zielorientierung* erfiillt werden (All-
port, 1954; vgl. Zimmer & Stein, 2022c¢, S. 135-151 in diesem Heft). Durch den verstirk-
ten Unterstiitzungsbedarf der zugewanderten Auszubildenden besteht von vornherein ein
Ungleichgewicht in den Beziehungen. Stiirmer und Siem (2020, S. 114f.) benennen drei
Ansatzpunkte, um eine solidarische gruppeniibergreifende Haltung zu férdern:

1. Die Vorteile von Solidaritit fiir die eigene Gruppe werden betont, etwa wenn das
Klima in der Klasse insgesamt besser ist.

2. Werte und Normen der Gruppe werden aufgegriffen und auf Inkonsistenz zum
Verhalten gegeniiber der Fremdgruppe tiberpriift, etwa wenn das Schulmotto der
Solidaritdt nicht auf alle gleichermalien zutreffen sollte.

3. Die Gruppengrenzen werden neu definiert, sodass im Sinne einer ,,Rekategori-
sierung® die ehemalige Fremdgruppe als Teil zu der neuen und inklusiveren
Gruppe gehort, etwa wenn alle Teil der Schulfamilie sind.

Im Sample ist es beim Typ 2 gelungen, ein Klassen- und Lernklima beruhend auf gegen-
seitiger Unterstiitzung und Solidaritdt zu schaffen. Um die Gelingensfaktoren mehrper-
spektivisch zu beleuchten, ist weitere Forschung in Berufsschulklassen notwendig.

Im Rahmenlehrplan fiir den berufsbezogenen Unterricht der Berufsschule fordert die
KMK (2021, S. 14) von den Schulen ein ,,differenziertes Bildungsangebot, das [u.a.]
einen Unterricht mit entsprechender individueller Férderung vor dem Hintergrund un-
terschiedlicher Erfahrungen, Féhigkeiten und Begabungen aller Schiiler*innen ermog-
licht.*“ Fiir zugewanderte Auszubildende bedeutet dies, ihre Ressourcen stérker fiir sie
selbst und andere sichtbar zu machen und sie damit aus der einseitigen Bittstellerhaltung
als Hilfebediirftige in einen gleichberechtigten Status auf Augenhéhe mit den Mitschii-
ler*innen zu versetzen. In einem solchen Klassenklima wiirde die Herkunft als ein Teil
der Biografie wertgeschétzt, aber nicht iiber den Ausbildungserfolg entscheiden und vor-
selektieren, mit wem Freundschaft geschlossen wird.

Angesichts des Teilzeitcharakters von Berufsschule mit einer hohen Fluktuation im ers-
ten Lehrjahr und zunehmender Heterogenitét der Klassen ist diese Form des inklusiven und
diskriminierungssensitiven Unterrichts voraussetzungsvoll, sodass Ausbildungsbedarfe
(angehender) Lehrkrifte in allen Phasen der Lehrkriftebildung beriicksichtigt werden und
mehr Zeit flir ein inklusives Classroom-Management zur Verfligung stehen sollten.
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Zusammenfassung: Hilfe und Unterstiitzung von Mitschiiler*innen kann bei
der Uberwindung von fachlichen Schwierigkeiten und damit fiir die Aufrecht-
erhaltung von Motivation sowie fiir den Lernerfolg eine bedeutsame Rolle zukom-
men. Der vorliegende Beitrag untersucht anhand der Daten einer Mikro-Lings-
schnitterhebung zweier Klassen einer Regelschule, wie sich fachliche Hilfenetz-
werke in Mathematik und Deutsch unter Peers von der 5. bis zur 10. Jahrgangsstufe
entwickeln. Dabei analysieren wir unter anderem, wie die Einbindung einzelner
Schiiler*innen in diese Netzwerke mit deren Noten und fachlichen Selbstkonzep-
ten zusammenhéngt. Da es sich bei Mathematik und Deutsch um geschlechtskon-
notierte Fachdoménen handelt, in denen die Einschétzungen eigener Kompetenzen
von Médchen und Jungen von Geschlechterstereotypen und -rollen geprégt sind,
beleuchten wir genauer, welche Bedeutung das Geschlecht fiir die Entstehung von
und Einbindung in diese(n) Hilfenetzwerke(n) besitzt. In Ubereinstimmung mit
existierender Forschung zeigten unsere Ergebnisse zunéchst stereotyp-konforme
Auspragungen der fachlichen Selbstkonzepte. Maddchen waren zudem in beiden
Féchern besser in Hilfenetzwerke eingebunden, was, insbesondere in Mathematik,
nicht vollstindig durch ihre Kompetenzen erklérbar war. Insgesamt nahm Homo-
philie, also die individuelle Bevorzugung gleichgeschlechtlicher Helfer*innen, bei
Maidchen und Jungen iiber die Zeit ab. Jungen wéhlten bereits mit Beginn der mitt-
leren Adoleszenz im Fach Deutsch Médchen ebenso haufig als Helferinnen wie
Jungen als Helfer. Madchen wihlten hingegen erst im letzten Jahr vor Schulab-
schluss Jungen als Helfer in Mathematik. Individuelle Freundschaftswahlen waren
noch stérker als Hilfewahlen von Homophilie geprégt. Implikationen fiir Lehrper-
sonen, vor allem mit Bezug zu ihrer Rolle in der Gestaltung von Hilfebezichungen
unter Schiiler*innen, werden diskutiert.

Schlagworter: Peer-Beziehungen; Netzwerke; Hilfeverhalten; Soziometrie;
Selbstkonzepte; Geschlecht

© Die Autor*innen Jahr. Dieser Artikel ist freigegeben unter der Creative-Commons-
@ @ Lizenz Namensnennung, Weitergabe unter gleichen Bedingungen, Version 4.0
Deutschland (CC BY-SA 4.0 de).

URL: https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/de/legalcode



mailto:lysann.zander@iew.uni-hannover.de

Zander, Niemann, Haase & Hohne 90

1 Einleitung

Im Laufe der Schulzeit entwickeln Kinder und Jugendliche in ihren Interaktionen mit
Peers und Lehrpersonen kognitive und sozioemotionale Kompetenzen, die sie auf ihr
berufliches und privates Leben vorbereiten. Von weiterhin unterschitzter Bedeutung fiir
diesen Prozess ist die eigenstdndige Suche nach Hilfe bei Mitschiiler*innen, um voriiber-
gehende Schwierigkeiten oder Verstindnisprobleme zu {iberwinden und gesetzte Ziele
zu erreichen. Wiahrend fachliche Hilfesuche lange Zeit vor allem als Ausdruck mangeln-
der Kompetenz und Abhingigkeit interpretiert wurde (vgl. Butler, 2006), gilt sie in der
padagogisch-psychologischen Forschung inzwischen als selbstregulative Lernstrategie
(Zimmerman, 1998). Das Wissen um potenzielle Helfer*innen im Klassenzimmer — in
anderen Worten: ein bestehendes fachliches Hilfenetzwerk — kann Lernenden Zuversicht
fiir den Umgang mit fachlichen Herausforderungen vermitteln. Ein iiberwiegender Teil
bisheriger Forschung im Bereich des academic help-seeking, also der fachlichen Hilfe-
suche, hat sich mit individuellen Strategien der Hilfesuche beschiftigt, also der Frage
danach, ob Schiiler*innen tiberhaupt bei Mitschiiler*innen nach Hilfe suchen und auf
welche Weise sie dies tun (fiir einen Uberblick siehe Karabenick & Berger, 2013; New-
man, 2002). Vergleichsweise klein ist der Anteil an Forschungsarbeiten, die sich mit der
Frage beschéftigen, auf welche Peers Schiiler*innen zugehen, wenn sie nach fachlicher
Hilfe suchen, und inwiefern die Wahl potenzieller Hilfepartner*innen von geteilten
Merkmalen wie dem Geschlecht abhéngt. Zudem beleuchten nur wenige Studien, wie
sich fachliche Netzwerke in Schulklassen in unterschiedlichen Fachdominen entwi-
ckeln.

Dennoch legen empirische Untersuchungen nahe, dass der Aufbau von Hilfebezie-
hungen keineswegs von selbst erfolgt, sondern Ergebnis eines komplexen Zusammen-
spiels individueller Merkmale und situativer Bedingungen im jeweiligen Klassenkontext
ist (Zander, 2021; Zander et al., 2019). In der vorliegenden Studie gehen wir diesen Fra-
gen auf der Grundlage einer Mikro-Léngsschnittstudie zweier Klassen an einer Regel-
schule im ldndlichen Raum nach. Hierfiir greifen wir auf die Daten von durchschnittlich
29 (nmin= 26; nmax = 33) Schiiler*innen zuriick, die von Jahrgangsstufe 5 bis 10 gebeten
wurden anzugeben, wen sie beim Lernen und bei Hausaufgaben in Mathematik und
Deutsch um Hilfe bitten. In der Analyse dieser fachlichen Hilfenetzwerke priifen wir, ob
Lernende ihre Peers um Hilfe bitten bzw. selbst nach Hilfe gefragt werden und inwiefern
subjektive Kompetenzeinschitzungen von Schiiler*innen sowie deren tatséchliche fach-
liche Kompetenzen hierfiir bedeutsam sind. Weiterhin untersuchen wir, inwiefern Hilfe-
nennungen auf die eigene Geschlechtsgruppe beschrinkt sind oder dariiber hinausgehen
und wie sich die Netzwerke iiber die Zeit im Hinblick auf diese Merkmale entwickeln.
Den Analysen stellen wir eine sehr kurze Analyse der Freundschaftsnetzwerke gegen-
tiber und arbeiten Gemeinsamkeiten und Unterschiede heraus. In der abschlieBenden
Diskussion unserer Befunde erldutern wir die Relevanz von Hilfenetzwerken unter Peers
fiir die schulische Praxis und gehen dabei insbesondere auf die Rolle ein, die Lehrperso-
nen in der Gestaltung von Hilfebeziehungen zukommt.

2 Hilf mir, es selbst zu tun: Hilfesuche als
Selbstregulationsstrategie

Klassenzimmer sind Orte, an denen Schiiler*innen regelméfig mit Herausforderungen
konfrontiert sind, deren eigenstindige Uberwindung lange Zeit lediglich als Ausdruck
individueller Kompetenz und Leistungsfihigkeit galt (vgl. Butler, 2006). Insgesamt
spielte die systematische Erforschung fachlicher Hilfesuche als relationaler Prozess in
der padagogischen Psychologie entsprechend lange Zeit eine eher untergeordnete Rolle.
Auch sozialpsychologische Arbeiten widmeten sich vornehmlich der Untersuchung von
Beweggriinden fiir die Vermeidung von Hilfesuche sowie der negativen Konsequenzen
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von Hilfesuche, insbesondere fiir den Selbstwert der Person (vgl. Nadler, 2015; Ryan et
al., 2001).

Erst in den vergangenen Dekaden hat sich das Verstindnis von fachlicher Hilfesuche
im schulischen Kontext weg von einer einseitigen Betonung der Bedeutung individueller
Leistung, Anstrengung und Unabhéngigkeit hin zu stirker relationalen Modellen der
Lernmotivation und Kompetenzentwicklung gewandelt. Die Arbeiten von Nelson-
Le Gall bereiteten den Weg fiir eine differenzierte Sichtweise auf Hilfesuche in der pé-
dagogischen Psychologie. Durch die Unterscheidung verschiedener Qualitdten der Hil-
fesuche (Nelson-Le Gall, 1981)' wurde es moglich, bestimmte Formen der Hilfesuche
als essenzielle und teilweise sogar iiberlegene Strategien in Bezug auf die Uberwindung
fachlicher Hindernisse zu definieren und diese der Gruppe selbstregulativer Strategien
zuzuordnen (vgl. z.B. Zimmerman, 1998).

2.1 Zusammenhinge von fachlichen Kompetenzen, Selbstkonzepten und
Hilfesuche

Die Kompetenz, eigenen Hilfebedarf zu erkennen, héngt ebenso wie die Bereitschaft,
fachliche Hilfe bei Peers zu suchen, von den fachlichen Kompetenzen der Schiiler*innen
ab. Bereits Nelson-Le Gall et al. (1990) haben darauf hingewiesen, dass die Quantitét
der bei anderen Personen erfragten Informationen vom Kompetenzniveau der hilfesu-
chenden Person abhingt. Leistungsstdrkere Schiiler*innen kénnen einerseits ein klareres
Verstandnis iiber spezifische Wissensdefizite haben (Mazor & Fleming, 2021) und somit
den eigenen Hilfebedarf priziser erkennen (im Sinne akkuraterer Metakognition). An-
dererseits zeigt sich in verschiedenen Studien bei leistungsstirkeren Lernenden eine ho-
here Bereitschaft, potenzielle Hilfepartner*innen zu suchen bzw. zu nominieren (z.B.
Zander et al., 2019). Newman und Goldin (1990) wiederum konnten in einer experimen-
tellen Studie zeigen, dass leistungsschwichere Lernende den eigenen Hilfebedarf als ge-
nerell hoher wahrnahmen, gleichzeitig jedoch weniger Hilfe in Anspruch nahmen. Dies
erkldren sie unter Riickbezug auf Goods Passivitdtsmodell (1981) damit, dass leistungs-
schwichere Lernende sich iiber die Zeit passiver und desengagierter verhalten sowie we-
niger Fragen stellen und Hilfe in Anspruch nehmen, um negatives Feedback und Blof3-
stellung zu vermeiden (vgl. Newman & Goldin, 1990). Andere Forschungsgruppen
wiederum haben angenommen, dass gerade auch Lernende mit starken Leistungen das
eigene Verstdndnis des fachlichen Materials liberschétzen konnten und deshalb weniger
Hilfe in Anspruch nehmen (Bartholomé et al., 2006). Fiir die Vermeidung von Hilfesu-
che bei leistungsstirkeren Schiiler*innen kann jedoch auch von Relevanz sein, dass sie
ihr AuBlenbild als leistungsstarke Lernende nicht gefdhrden mochten. Einerseits konnten
also insbesondere Lernende, die ihre eigenen Kompetenzen als gering einschétzen, die
also niedrige akademische Selbstkonzepte haben, im Akt der Hilfesuche eine Bestéti-
gung ihrer geringeren Kompetenzen sehen und diesen deshalb vermeiden (vgl. Nadler,
2015). Andererseits konnten Lernende, die ihre eigenen Kompetenzen als hoch einschit-
zen, die Suche nach Hilfe bei anderen als widerspriichlich zu ihrer Selbsteinschitzung
wahrnehmen und diese vermeiden — ebenfalls aus der Befiirchtung heraus, als ,,weniger
kompetent als gedacht™ zu erscheinen (Bartholomé et al., 2006). Letzteres Phdnomen
wurde in der Theorie der kognitiven Dissonanz von Festinger (1957) beschrieben, die
davon ausgeht, dass kognitive Dissonanz am hochsten ist, wenn Inkonsistenzen mit der

' Genauer differenzierte Nelson-Le Gall zwischen sogenannten exekutiven und instrumentellen Formen der
Hilfesuche: Wihrend mit exekutiver Hilfesuche die einfache und aufwandslose Frage nach der richtigen
Losung fiir ein vorliegendes Problem bezeichnet wird, steht der Begriff der instrumentellen Hilfe fiir die
Suche nach Hinweisen, die die eigenstidndige Losung des vorliegenden Problems ermdglichen, also dem
Autonomiegewinn der lernenden Person forderlich sind (vgl. Nadler, 2002; Zander, Kreutzmann & Han-
nover, 2017). Vorliegende Forschungsarbeiten sprechen deutlich dafiir, dass letztere Form forderlich fiir
die Entwicklung von Motivation und Kompetenz ist (z.B. Algharaibeh, 2020; Ryan & Shim, 2012; Ryan
& Shin, 2011).
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Selbstwahrnehmung einer Person auftreten: Die Suche nach Hilfe wiirde dann eine Be-
drohung des eigenen kompetenzbezogenen Status darstellen (Bramel, 1968; vgl. auch
Cleavenger et al., 2007). Obwohl die empirische Datenlage hierzu insgesamt nicht ein-
deutig ist, sprechen verschiedene Arbeiten eher dafiir, dass leistungsschwéchere Schii-
ler*innen sowie jene mit negativeren akademischen Selbstkonzepten mit zunehmendem
Alter weniger Hilfe suchen, eben aus der Befiirchtung heraus, als inkompetent zu er-
scheinen, obwohl sie durchaus Hilfebedarf wahrnehmen (z.B. Karabenick & Knapp,
1991; Newman & Goldin, 1990; Ryan et al., 2005). Letztlich suchen und nehmen {iber-
wiegend also jene Lernende weniger Hilfe in Anspruch, die in besonderem Mafle da-
rauf angewiesen sind (vgl. Butler, 2006; Newman, 1991; Zander et al., 2019). Fiir die
vorliegende Studie heiflt dies, dass sowohl subjektive Kompetenzeinschétzungen von
Schiiler*innen — also deren fachliche Selbstkonzepte — als auch deren tatsdchliche Kom-
petenzen in der jeweiligen Fachdoméne bei der Nennung von potenziellen Hilfepart-
ner*innen (OQutdegrees) beriicksichtigt werden sollten. Aufgrund der eher inkonsistenten
Befundlage priifen wir deren Bedeutung fiir die ausgehenden Nennungen explorativ.

2.2 Hilfesuche als Selbstverbesserung: Die Bedeutung der
Aufwirtsorientierung bei der Wahl von Hilfepartner*innen

Bereits in seiner Theorie des sozialen Vergleichs beschrieb Festinger (1954), dass Per-
sonen sich, so sie dem Motiv der Selbstverbesserung (self-improvement) folgen, aufwirts
vergleichen, also mit Personen, bei denen sie im jeweiligen Kompetenzbereich bessere
Leistungen an- oder wahrnehmen. Dies gilt entsprechend auch fiir die Identifikation von
potenziell hilfreichen Personen im Klassenzimmer, die die hilfesuchende Person in ei-
nem metakognitiven Prozess als kompetent, idealerweise auch als kompetenter als sich
selbst wahrnimmt. Dabei ist einerseits die tatsdchlich hohere Kompetenz der potenziell
als hilfreich wahrgenommenen Person, vor allem aber die subjektive Wahrnehmung von
deren iiberlegener Kompetenz entscheidend (vgl. Zander, 2010). Insbesondere das Wis-
sen um Noten der Peers im Klassenzimmer, aber auch eigene Einschétzungen aus Zu-
sammenarbeitserfahrungen kdnnen hierbei eine Rolle spielen. In einer eigenen For-
schungsarbeit haben wir Entstehungsbedingungen fachlicher Hilfenetzwerke von 50
Schulklassen der 9. Jahrgangsstufe untersucht. Dabei zeigte sich, dass Lernende poten-
ziell helfende Peers typischerweise innerhalb ihrer Freundschaftscliquen suchten, dass
sie jedoch in der Regel diejenigen als helfende Peers nominierten, die in einem standar-
disierten Leistungstest bessere Mathematikleistungen zeigten. Besonders stark war die
Aufwirtsorientierung, wenn Lernende solche Peers als Helfer*innen nominierten, die
nicht Teil ihrer Freundschaftsclique waren, sie also ihre ,,Komfortzone* verlieBen (Zan-
der et al., 2019). Es ist demnach davon auszugehen, dass das Wissen um die Noten der
Mitlernenden eine niitzliche Heuristik zur Identifikation potenziell hilfreicher Personen
darstellt. Gleichzeitig konnen auch die von Schiiler*innen nach auen getragenen Selbst-
einschitzungen mit ihrer im Klassenzimmer wahrgenommenen Eignung als Helfer*in-
nen zusammenhangen. Die sogenannte Self-broadcasting-Perspektive (vgl. Dufner et al.,
2015; Reitz et al., 2016; Taylor & Brown, 1988) nimmt an, dass positive Selbsteinschét-
zungen einer Person zu groferer Beliebtheit bei anderen fiihren. In einer Stichprobe von
709 Kindern und Jugendlichen haben Dufner et al. (2015) Belege fiir diese Annahme
gefunden: Je mehr die Schiiler*innen ihre Kompetenzen — gemessen an ihren tatséchli-
chen Noten — liberschitzten, desto beliebter waren sie in den sozialen Netzwerken ihrer
jeweiligen Schulklasse, wobei hier die Beliebtheit in Freundschafts- und Hilfenetzwer-
ken zusammengefasst wurde. Ubertragen auf den Bereich der fachlichen Hilfesuche
wiirde dies bedeuten, dass die Einschitzung eigener Kompetenzen, also das fachliche
Selbstkonzept, liber die Schulleistung hinaus mit der Beliebtheit einer Person als Hel-
fer*in in einem Fach zusammenhéngt. Je mehr eine Person von ihren eigenen Kom-
petenzen iiberzeugt ist, desto mehr wird sie — ungeachtet der ihr von der Lehrperson
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attestierten Kompetenzen — also als Person wahrgenommen, die die bendtigte Hilfe tat-
siachlich leisten kann. Studien, die diese Zusammenhénge explizit filir die Beliebtheit in
fachlichen Hilfenetzwerken untersuchen, sind uns hierzu jedoch nicht bekannt. Fiir die
vorliegende Studie ist also anzunehmen, dass Schiiler*innen in dem Mafle mehr Nomi-
nierungen von ihren Mitschiiler*innen erhalten (/ndegrees), in dem sie bessere Noten in
der jeweiligen Doméne erhalten und sich selbst als kompetenter einschétzen.

3 Hilfenetzwerke unter Peers: Die besondere Rolle des
Geschlechts

Zahlreiche Forschungsarbeiten unterstreichen die besondere Bedeutung des Geschlechts
fiir die Motivation, nach Hilfe zu suchen und sie in Anspruch zu nehmen, fiir die Entste-
hung von Hilfebeziehungen und fiir die Entwicklung fachlicher Hilfenetzwerke unter
Bertlicksichtigung der geschlechtsspezifischen Konnotation verschiedener fachlicher
Dominen. Geschlechterstereotype und -rollen konnen vielfaltig auf den Prozess der
fachlichen Hilfesuche nach Nelson Le-Gall (1981) einwirken. Dies betrifft in der vorlie-
genden Studie (1) die Einsicht in den Bedarf an Hilfe, (2) die Entscheidung, Hilfepart-
ner*innen zu nominieren (oder dies zu vermeiden), und (3) die Identifikation potenziell
helfender Peers.

3.1 Hilfesuche als Ergebnis von geschlechterbezogenen
Kompetenzunterschieden und stereotypisierten Selbstkonzepten

Nationale und internationale Schulleistungsstudien zeigen, dass sowohl in der Grund-
als auch in der weiterfiihrenden Schule signifikante Geschlechterunterschiede in der ma-
thematischen Kompetenz zuungunsten von Madchen bestehen, wobei diese jedoch rela-
tiv klein sind und im internationalen Vergleich deutlich variieren (vgl. Schipolowski et
al., 2018). So zeigen sich in der PISA-Studie beispielsweise in nicht wenigen Landern
im mathematischen Bereich Kompetenzvorspriinge von Méddchen (OECD, 2019; Rein-
hold et al., 2019). In Deutschland zeigt sich seit vielen Jahren ein Vorsprung der Jungen
gegeniiber den Médchen, wobei sich der mittlere Kompetenzunterschied iiber die Zeit
zwar insgesamt verringert hat (Reinhold et al., 2019; Schipolowski et al., 2018), jedoch
immer noch signifikant iber dem OECD-Mittelwert liegt (Reinhold et al., 2019). Die
Verringerung des Geschlechterunterschieds in PISA 2018 im Vergleich zu PISA 2012
und 2015 ist hierbei insbesondere auf eine geringere mittlere Kompetenz der Jungen zu-
riickzufiihren (Reinhold et al., 2019).

In Bezug auf die Lesekompetenz zeigt sich hingegen typischerweise ein umgekehrter
Geschlechterunterschied: Méadchen erreichen hier signifikant hohere Mittelwerte als
Jungen, wobei sich dieses Befundmuster in der PISA-Studie 2018 in allen teilnehmenden
Staaten zeigte (OECD, 2019; Weis et al., 2019). Im zeitlichen Verlauf hat sich der mitt-
lere Kompetenzunterschied zwischen Médchen und Jungen in Deutschland insgesamt
verringert, zuletzt jedoch wieder leicht vergroBert, was bei separater Betrachtung beider
Geschlechter auf eine Verringerung der mittleren Lesekompetenz der Jungen von PISA
2015 zu PISA 2018 zuriickzufiihren ist (vgl. Weis et al., 2019).

Ebenfalls zeigt sich — doméneniibergreifend — ein konsistenter Effekt: Jungen schét-
zen ihre eigenen Leistungen, insbesondere in mathematisch-naturwissenschaftlichen
Doménen, deutlich hoher ein als Maddchen und weisen somit deutlich positivere Selbst-
konzepte auf (Jansen et al., 2018). Dies ist nur zum Teil mit tatséchlichen Leistungsun-
terschieden zu erkldren und weist somit auf die Wirksamkeit von Geschlechterstereoty-
pen hin (z.B. Hannover et al., 2017). Als Geschlechterstereotype werden sozial geteilte
Uberzeugungen dariiber verstanden, welche Merkmale, also bspw. Charaktereigenschaf-
ten, Interessen und Fihigkeiten, Frauen und Méanner wahrscheinlich besitzen (Eagly,
1987; vgl. auch Hannover et al., 2014). So werden Madchen und Frauen stereotyp hohere
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Fahigkeiten im schriftsprachlichen Bereich zugeschrieben, Jungen bzw. Ménnern hinge-
gen im mathematisch-naturwissenschaftlichen Bereich (z.B. Steffens & Jelenec, 2011).
Dies schlédgt sich nicht zuletzt in einer entsprechend stereotypisierten Selbstwahrneh-
mung eigener Kompetenzen nieder (fiir einen Uberblick siehe auch Hannover & Wolter,
2021). So haben wir in einer Untersuchung von 1.007 Lernenden der 9. Jahrgangsstufe
gefunden, dass Jungen im Vergleich zu Médchen — trotz vergleichbarer Noten und unter
Berticksichtigung ihrer tatsdchlichen Leistungen — nach einem standardisierten Mathe-
matiktest ihre eigenen Leistungen deutlich iiberschétzten (Zander et al., 2020). All diese
Befunde sprechen dafiir, dass — zumindest im mathematischen Bereich — die Identifika-
tion eigenen Hilfebedarfs bei Jungen deutlich niedriger ausgeprigt sein sollte als bei
Maidchen. Im Kontext des Deutschunterrichts hingegen wire die Identifikation eigenen
Hilfebedarfs fiir Jungen im Vergleich zu Médchen wahrscheinlicher, wobei uns hierzu
keine empirischen Studien bekannt sind.

3.2 Entscheidung fiir Hilfesuche bzw. -vermeidung als Ausdruck
normativer Geschlechterrollenorientierungen

Als normative Geschlechterrollenorientierungen werden jene Einstellungsaspekte be-
zeichnet, die Wertungen dariiber enthalten, wie sich Méadchen und Jungen bzw. Frauen
und Minner verhalten oder wie sie idealerweise sein sollten (Hannover et al., 2017;
Krampen, 1979). Ob fachliche Hilfesuche iiberhaupt in Erwdgung gezogen oder unter-
lassen wird, kann maB3geblich davon beeinflusst werden, was Lernende als ,,weiblich*
oder ,,ménnlich* wahrnehmen bzw. ob sie Hilfesuche als kompatibel mit ihrer jeweiligen
Vorstellung davon erleben, was ,,Weiblich-“ und ,,Ménnlichsein“ im schulischen Kon-
text bedeutet. So konnten Kessels und Steinmayr (2013) in einer Untersuchung von 182
Schiiler*innen der 11. Jahrgangsstufe deutliche Zusammenhénge zwischen Einstellun-
gen zur Hilfesuche und Geschlechterrollenorientierungen feststellen. Zunéchst berichte-
ten Madchen generell positivere Einstellungen zur fachlichen Hilfesuche als Jungen.
Dabei waren jedoch positive Feminitét (sozial erwiinschte weibliche Eigenschaften) mit
positiven Einstellungen zur Hilfesuche und negative Maskulinitét (sozial unerwiinschte
ménnliche Eigenschaften) mit negativen Einstellungen zur Hilfesuche verbunden. Kes-
sels und Steinmayr (2013) interpretieren ihre Befunde mit Verweis auf sogenanntes ,,lad-
dish behaviour” — moglichst kiihl-distanzierte Verhaltensstrategien, die die Ablehnung
schulbezogener Anstrengungen zum Ausdruck bringen und somit auch die Suche nach
fachlicher Hilfe. Weiterhin entsprechen die Unabhéngigkeit und Autonomie traditionell
stirker der ménnlichen Geschlechterrolle, wihrend traditionelle Vorstellungen von
Weiblichkeit eher Verbundenheit, Fiirsorge und Abhéngigkeit beinhalten (z.B. Athen-
staedt & Alfermann, 2011; Butler, 1998; Prentice & Carranza, 2002; sieche auch Ehrt-
mann & Wolter, 2018). Entsprechend zeigen Forschungsarbeiten, dass Jungen in der
Regel weniger positive Einstellungen zur fachlichen Hilfesuche (Eccles & Blumenfeld,
1985; Marchand & Skinner, 2007) und sogar mehr Vermeidung dieser Hilfesuche be-
richten (Marchand & Skinner 2007; Ryan et al., 1998, 2005). Fiir die vorliegende Unter-
suchung ist also anzunehmen, dass Jungen im Vergleich zu Maddchen weniger aktiv in
der Entwicklung fachlicher Hilfenetzwerke sein sollten, was durch die seitens der Lehr-
personen liber Jungen hiufiger berichtete Vermeidung von Hilfesuche noch einmal be-
starkt werden konnte (Kiefer & Shim, 2016; Ryan et al., 2005; Zander et al., 2019). Dies
kann sowohl fiir die Nennung von Hilfepartner*innen (Outdegrees) als auch fiir die auf
Maidchen und Jungen entfallenden Nennungen (Indegrees) angenommen werden.
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3.3 Gleich und gleich hilft sich gern? Geschlechtshomophilie in
Hilfebeziehungen und ihre Entwicklung iiber die Zeit

Wihrend in Kapitel 2.2 dargestellt wurde, dass effektive Hilfesuche idealerweise die
Suche nach Hilfe bei kompetenteren Personen bedeutet, was die Suche nach kompetenz-
bezogener Undhnlichkeit beinhaltet, legen aktuelle Arbeiten nahe, dass bei der Suche
nach hilfegebenden Personen in fachlichen Hilfenetzwerken auch die wahrgenommene
Ahnlichkeit zu anderen Personen eine Rolle spielt, wobei insbesondere die geteilte Ge-
schlechtszugehorigkeit von Bedeutung ist. Homophilie, also die Entstehung von Bezie-
hungen unter Personen, die derselben oder einer dhnlichen sozialen Gruppe angehdren
(z.B. McPherson et al., 2001), ist ein gut dokumentiertes Phdnomen: Insbesondere die
bedeutsame Rolle des Geschlechts fiir die Bildung von Beziehungen konnte in vielen
Studien nachgewiesen werden. Dies gilt jedoch insbesondere fiir Freundschaften unter
Gleichaltrigen (z.B. Martin et al., 2013; Mehta & Strough, 2009; Zander et al., 2014).
Nur wenige Studien haben sich bisher empirisch der Frage gewidmet, inwiefern das Ge-
schlecht auch fiir die Bildung von fachlichen Hilfenetzwerken bedeutsam ist. In einer
eigenen Studie haben wir deutliche Belege dafiir gefunden, dass Hilfebeziehungen sich
nicht nur meist innerhalb bestehender Freundschaftsbeziehungen entwickeln, sondern
dariiber hinaus das geteilte Geschlecht ein wesentlicher Faktor in der Auswahl helfender
Peers im Klassenverband ist (Zander et al., 2019). Welche Erkldrungen gibt es fiir dieses
Phidnomen? Insbesondere die frithe Adoleszenz, also das Alter von 11 bis 14 Jahren, gilt
als Zeit, in der Kinder und Jugendliche in zunehmendem MaBe von ihrer Peergruppe
beeinflusst werden und grof8en Wert auf deren Urteile und Einschétzungen legen (Sum-
ter et al., 2009). Dies gilt insbesondere fiir eigenes Verhalten, das sich in dieser Zeit
deutlich an dem orientiert, was fiir die eigene Geschlechtsgruppe als angemessen gilt
und erwartet wird. Es existieren entsprechend starke Peernormen, deren Nichteinhaltung
mehr oder weniger stark sanktioniert wird (Kégesten et al., 2016; Mulvey & Killen,
2015). Andrews et al. (2022) argumentieren, dass dies dazu fiihrt, dass Kinder und Ju-
gendliche in dieser Phase besonders stark an der Etablierung von Beziehungen innerhalb
ihrer eigenen Geschlechtsgruppe interessiert sind. Entscheidend diirfte dabei jedoch auch
sein, wie Beziehungen zu Mitschiiler*innen des jeweils anderen Geschlechts in der je-
weiligen Peergruppe oder Schulklasse bewertet werden (vgl. Andrews et al., 2022).

Fiir die vorliegende Studie ist anzunehmen, dass die fachlichen Hilfenetzwerke von
Maidchen und Jungen stark durch Homophilie geprégt sind, wobei explorativ zu priifen
ist, wie sich die Tendenz zur Wahl gleichgeschlechtlicher Hilfepartner*innen iiber die
Zeit entwickelt. Fiir Freundschaftsbeziehungen zeigt sich, dass gleichgeschlechtliche
Beziehungen in der frithen Adoleszenz zunehmen und dann ab der mittleren Adoleszenz
auf hoherem Niveau stabil bleiben (z.B. Stehlé et al., 2013). Sind die gleichgeschlecht-
lichen Verbindungen allerdings weniger intensiv (z.B. durch eine geringere Zeit, die
zwei Personen in unmittelbarer Ndhe miteinander verbringen), zeigt sich ab der mittleren
Adoleszenz ein Absinken von gleichgeschlechtlichen Verbindungen fiir Médchen, je-
doch ein Anstieg fiir Jungen (Stehlé et al., 2013). So fanden auch Poulin und Pedersen
(2007) in einer langsschnittlichen Studie mit 390 Miadchen und Jungen der 6. bis 10.
Jahrgangsstufe Belege dafiir, dass der Anteil von Freundschaften zu Personen des ande-
ren Geschlechts bei Médchen deutlich héher war, vor allem von der Jahrgangsstufe 8 bis
10. Interessanterweise berichteten jedoch sowohl Midchen als auch Jungen, dass sie
iiber den gesamten Zeitraum mehr Hilfe bzw. allgemeine Unterstiitzung von Méadchen
erhielten. In einer Studie iiber den Verlauf von insgesamt acht Jahren haben Lam et al.
(2014) Kinder und Jugendliche iiber ihre mit gleich- und gegengeschlechtlichen Peers
verbrachte Zeit befragt. Auch hier zeigte sich, dass Madchen frither Beziehungen zu (e-
her élteren) Jungen aufbauten, wahrend sich die Priferenz fiir gleichgeschlechtliche Be-
ziehungen bei Jungen erst mit Beginn der mittleren Adoleszenz abschwéchte. Hardy et
al. (2002) fanden in einer Untersuchung von Peerbeziehungen im Ubergang von der
Grundschule zur weiterfithrenden Schule, dass Méadchen hier mehr gegengeschlechtliche
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Nominierungen vornahmen. In der vorliegenden Studie betrachten wir die Entwicklung
individueller gleichgeschlechtlicher Wahlen von Médchen und Jungen iiber den Verlauf
der Jahrgangsstufen 5 bis 10.

4  Unterschiede und Gemeinsamkeiten von Hilfe- und
Freundschaftsnetzwerken

Im Gegensatz zu Hilfebeziehungen, die in der Regel eine gewisse kompetenzbezogene
Uberlegenheit der Hilfepartnerin bzw. des Hilfepartners voraussetzen sollten und die
durchaus von Asymmetrie geprigt sein konnen, gehoren Gleichrangigkeit und Ahnlich-
keit zu den definierenden Merkmalen von Freundschaften (Bukowski et al., 2009; Har-
tup, 1993; Wagner & Alisch, 2006; Youniss & Smollar, 1985). Freundschaften bilden
sich typischerweise zwischen Schiiler*innen, die einander im Hinblick auf Geschlecht,
ethnische Herkunft oder Alter (Aboud et al., 2003; Graham et al., 1998; Maccoby, 1988;
Titzmann et al., 2007), jedoch auch in Bezug auf schulbezogene Einstellungen, Verhal-
tensweisen und Leistungen, dhnlich sind (z.B. Altermatt & Pomerantz, 2003). Im Ge-
gensatz dazu kann und sollte sich insbesondere aufwérts gerichtete Hilfe stirker am
Kriterium der Kompetenz, weniger am Kriterium der Ahnlichkeit beziiglich sozialer
Merkmale und insbesondere des Geschlechts orientieren (Altermatt & Pomerantz, 2003).
Dennoch zeigte eine aktuelle eigene Arbeit, dass Schiiler*innen fachliche Hilfe in Ma-
thematik bevorzugt innerhalb ihrer geschlechts- und leistungshomogenen Freundschaft-
scliquen suchten (Zander et al., 2019). Diese waren allerdings nicht ausschlieBlich auf
diese wahrgenommenen Ahnlichkeiten beschréinkt und gingen — insbesondere bei Schii-
ler*innen mit hoher Selbstwirksamkeit — iiber die Grenzen ihrer homogenen Freund-
schaftscliquen hinaus (Zander et al., 2019).

Fiir die vorliegende Studie heif3t dies, dass fachliche Hilfenetzwerke, im Vergleich zu
Freundschaftsnetzwerken, durchaus von Homophilie geprigt sein konnen. Wir betrach-
ten daher vergleichend die gleich- und gegengeschlechtliche Nominierungsaktivitét der
Schiiler*innen. Explorativ untersuchen wir, ob Hilfesuche und Freundschaften {iber die
Zeit gleichermallen von Homophilie geprigt sind oder Variationen in Abhéngigkeit des
Alters auftreten.

5 Die Studie zu Hilfenetzwerken unter Peers

In der vorliegenden Mikro-Langsschnittstudie zweier Schulklassen im ldndlichen Raum
untersuchen wir die Entwicklung von Hilfebeziehungen in den Fachdoménen Mathema-
tik und Deutsch von der 5. bis zur 10. Jahrgangsstufe. Ausgehend von den zuvor darge-
stellten Befunden berichten wir zunéchst einige grundlegende Merkmale der Médchen
und Jungen in diesen untersuchten Klassen, insbesondere Unterschiede in deren fachli-
chen Selbstkonzepten und Leistungen (Schulnoten). Im néchsten Schritt berichten wir
die Entwicklung der Beliebtheit von Maddchen und Jungen in den fachlichen Hilfenetz-
werken und deren eigene Nominierungsaktivitit — also die Benennung von Helfer*innen
—in den Fachern Mathematik und Deutsch sowie deren Zusammenhénge mit fachlichen
Selbstkonzepten und Leistungen der Schiiler*innen. AnschlieBend betrachten wir, wie
sich der Anteil von gleich- und gegengeschlechtlichen Hilfenominierungen von Mad-
chen und Jungen tiber die Zeit entwickelt, und stellen den Analysen der Hilfenetzwerke
nach Geschlecht einen kurzen Vergleich mit Freundschaftsnetzwerken gegentiber.
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6 Methodisches Vorgehen
6.1 Durchfiihrung der Erhebung und Stichprobe

Im Rahmen einer Mikro-Léngsschnittstudie mit zwdlf Messzeitpunkten (T1-T12) wur-
den zwischen September 2013 und April 2019 die Daten von zwei Parallelklassen
(Klasse I und II) einer Regelschule erhoben. Die Lernenden wurden von Jahrgangsstufe
5 bis 10 (Sekundarstufe I) in regelmiBigen Abstinden befragt (vgl. Anhang, Tab. 3). Die
Teilnahme an den Fragebogenerhebungen war anonym, freiwillig und setzte eine Ein-
verstdndniserkldarung der Erziehungsberechtigten voraus, wobei diese jederzeit zuriick-
gezogen werden konnte. Die Angaben der Lernenden wurden zudem durch die der Lehr-
kréfte, zum Beispiel iiber die Schulnoten, ergénzt.

Im Durchschnitt nahmen an den Erhebungen 29 Lernende im Alter von 11 bis 16
Jahren vom ersten bis zum zwdlften Messzeitpunkt (T1: M =10.81, SD = 0.68; T12:
M=16.04, SD=0.82) teil. Uber alle Messzeitpunkte hinweg setzte sich Klasse I
(N =15-17 Lernende) aus mehr Jungen (weiblich: 5—6; ménnlich: 9—11) und Klasse II
(N=11-16 Lernende) aus mehr Madchen (weiblich: 6-9; ménnlich: 3—7) zusammen.
Uber beide Klassen hinweg gab es insgesamt mehr Jungen (weiblich: 12—15; minnlich:
13-18), wobei das Geschlechterverhéltnis zu den einzelnen Messzeitpunkten relativ aus-
geglichen war. Fiir die vorliegende Studie wurden zehn Messzeitpunkte vom Ende der
Jahrgangsstufe 5 bis Ende der Jahrgangsstufe 10 (T3-T12) ausgewéhlt, da in diesem
Zeitraum alle fiir die vorliegende Studie relevanten Konstrukte (fachliche Selbstkon-
zepte, Hilfe- sowie Freundschaftsnetzwerke, Noten) erhoben wurden.

6.2 Erhebungsinstrumente

Hilfe- und Freundschaftsnominierungen: In einem soziometrischen Verfahren wurden
die Lernenden zur Erhebung der fachlichen Hilfenetzwerke gebeten, bis zu drei Peers zu
nominieren, die sie in Mathematik bzw. Deutsch um Hilfe bitten (vgl. Fischer, 1982).
Leitend war dabei die Frage ,,Wen aus deiner Klasse bittest du in [Fach] um Hilfe (beim
Lernen, bei Hausaufgaben)?* Ein Hilfenetzwerk im Fach Deutsch wird beispielhaft in
Abbildung 1 auf der folgenden Seite dargestellt. Zur Erhebung der Freundschaftsnetz-
werke sollten die Lernenden bis zu flinf ihrer besten Freund*innen aus der Klasse nennen
(fiir eine Diskussion der Vor- und Nachteile von eingeschrinkten Nominierungen bei
soziometrischen Erhebungen siehe Cillessen & Bukowski, 2018). Um die Anonymitét
der Daten zu gewihrleisten, wurde ein Decknamen-Verfahren verwendet (vgl. Wasser-
man & Faust, 1994). Die Lehrkraft handigte den Schiiler*innen einer Klasse hierbei Lis-
ten aus, auf denen sowohl die Klar- als auch die Decknamen (Namen von deutschen
Fliissen) dieser aufgefiihrt waren. Die Lernenden wurden durch die Lehrkraft darauf hin-
gewiesen, im gesamten Fragebogen die dort aufgefiihrten Decknamen zu verwenden.
Nach der Befragung wurden die Listen von der Lehrkraft vernichtet, sodass ein Abgleich
der Namen im Nachhinein ausgeschlossen war.
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Abbildung 1: Hilfenetzwerk im Fach Deutsch fiir Klasse I zu T8 (Jahrgangsstufe: 8)

Fachliche Selbstkonzepte: Um die fachlichen Selbstkonzepte in den Fachern Mathema-
tik und Deutsch zu messen, wurde eine nach Schwanzer et al. (2005) adaptierte Skala
des von Marsh (1992a, 1992b, 1992c) entworfenen Self-Description Questionnaire
(SDQ) verwendet. Vier Items, sowohl im Fach Mathematik (z.B. ,,Ich bin gut in Mathe-
matik®) als auch in Deutsch (z.B. ,,Ich bin gut im Lesen®), wurden mit einer vierstufigen
Likert-Skala (1 = ,,stimmt gar nicht* bis 4 = ,,stimmt genau‘) erfasst. Dabei spiegeln ho-
here Werte hohere Selbstkonzepte in Mathematik bzw. Deutsch wider. Die Items form-
ten liber alle Messzeitpunkte hinweg eine reliable Skala fiir die Selbstkonzepte in Ma-
thematik (ars = .89 bis ario = .96) sowie in Deutsch (o9 = .77 bis ars = .95).

Leistungen. Als Proxy-Variablen fiir die schulischen Leistungen der Lernenden in den
Hauptfachern Mathematik und Deutsch wurden die Schulnoten von 1 (sehr gut) bis 6
(ungeniigend) zu jedem Messzeitpunkt durch die Lehrkréfte erfasst.

Soziodemografische Daten: Die Lehrkrifte machten zudem Angaben zum Alter sowie
zum Geschlecht der Lernenden.

6.3 Netzwerkindizes und Datenanalyse

Degrees: Zur Auswertung der soziometrischen Daten wurden zunéchst die Nominierun-
gen aller Schiiler*innen in eine Matrix iibertragen: Eine Nominierung wird dabei mit
dem Wert 1 dargestellt; der Wert 0 représentiert entsprechend, dass die Person nicht no-
miniert wurde. Der sogenannte Outdegree gibt dabei an, wie viele Nennungen von einer
Person ausgegangen sind, und der Indegree, wie viele Nominierungen eine Person erhal-
ten hat (Hanneman & Riddle, 2011). Indegrees, nicht aber Outdegrees wurden anhand
der Klassengrofle normiert (vgl. Zander, 2010). Um Geschlechterunterschiede in den
Degrees aufzuzeigen, wurden in einem néchsten Schritt die Out- und Indegrees von
Maidchen und Jungen in den Hilfenetzwerken der Facher Mathematik und Deutsch mit
Hilfe von #-Tests fiir unabhingige Stichproben in SPSS (Version 28.0; IBM Corp., 2021)
verglichen (vgl. Tab. 1).

External-Internal (E-I) Index: Die Analyse des E-I Index (Krackhardt & Stern, 1988)
ermoglicht Aussagen dariiber, ob die Lernenden entweder aullerhalb oder innerhalb ihrer
eigenen Geschlechtsgruppe um Hilfe bitten oder Freund*innen nominieren. Fiir die Be-
rechnung des E-I Index wird die Anzahl der auf die eigene Geschlechtsgruppe bezogenen
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Nennungen von der Anzahl der auf die andere Geschlechtsgruppe bezogenen Verbin-
dungen subtrahiert und anschlieBend durch die Gesamtzahl der Verbindungen geteilt.?
Es resultieren Werte im Bereich von -1 (alle Beziechungen bestehen zur Ingroup) bis +1
(alle Beziehungen bestehen zur Outgroup). Dabei deutet ein negativer Wert (<0 bis -1)
auf Homophilie (Personen fragen iiberwiegend Mitglieder der Ingroup) und ein positiver
Wert (>0 bis +1) auf Heterophilie (Personen fragen {iberwiegend Mitglieder der Out-
group) hin. Der Index wurde sowohl fiir die Hilfe- als auch fiir die Freundschaftsnomi-
nierungen berechnet und im Zeitverlauf visualisiert (vgl. Abb. 2 und 3). Zur weiteren
Exploration des Verhaltens von Maddchen und Jungen wurden als Komplementéranalyse
Mittelwertunterschiede zwischen Médchen und Jungen fiir den E-I Index mittels #-Tests
fiir unabhéngige Stichproben untersucht (vgl. Anhang, Tab. 5).

Fachliche Selbstkonzepte: Fiir die fachlichen Selbstkonzepte in Mathematik und
Deutsch wurden zundchst Mittelwertvergleiche mit Hilfe von #Tests fiir unabhéngi-
ge Stichproben zwischen Miadchen und Jungen durchgefiihrt, um das Vorliegen ge-
schlechtstypischer Auspriagungen zu priifen. AnschlieBend wurden — getrennt nach
Geschlecht — die bivariaten Korrelationen zwischen den Selbstkonzepten und den Out-
sowie den Indegrees in den Hilfenetzwerken Mathematik und Deutsch betrachtet (vgl.
Tab. 2), um zu untersuchen, wie die kompetenzbezogenen Selbsteinschitzungen mit der
Nominierungsaktivitdt sowie der Beliebtheit als Helfer*in im Klassenkontext zusam-
menhéingen.

Leistungen. In einer Voranalyse wurden Mittelwertunterschiede zwischen Madchen
und Jungen in den Noten beider Facher betrachtet, um mogliche geschlechtstypische
Muster priifen zu konnen (vgl. Anhang, Tab. 4). In der Betrachtung von Unterschieden
in den Out- und Indegrees der Médchen und Jungen wurden die Bedeutung der Noten in
Mathematik bzw. Deutsch fiir die Nominierungsaktivitit und die Beliebtheit in Hilfe-
netzwerken durch eine einfaktorielle Varianzanalyse (ANOVA) gepriift (vgl. Tab. 1).

7 Ergebnisse
7.1 Unterschiede in den Noten und den fachlichen Selbstkonzepten

Welche Unterschiede in den Noten und kompetenzbezogenen Selbsteinschéitzungen
zeigten sich zwischen Médchen und Jungen in Mathematik und Deutsch? Zur Einord-
nung der Befunde haben wir zundchst untersucht, inwiefern sich in der vorliegenden
Stichprobe zwischen Miadchen und Jungen Leistungsunterschiede in Mathematik und
Deutsch zeigten (vgl. Anhang, Tab. 4). Im Fach Mathematik zeigten sich zu keinem Zeit-
punkt signifikante Leistungsunterschiede zwischen Méadchen und Jungen. Hingegen fan-
den wir im Fach Deutsch signifikante Unterschiede zu sechs Messzeitpunkten (z.B. T4):
Maidchen erzielten signifikant bessere Noten als Jungen.

Deutliche Geschlechterunterschiede fanden sich, wie angenommen, auch in den fach-
lichen Selbstkonzepten (vgl. Tab. 2). Fiir das mathematische Selbstkonzept zeigten sich
zu finf Messzeitpunkten (z.B. T11) signifikante Unterschiede zwischen Médchen und
Jungen, unter Kontrolle der Mathematiknoten sogar zu drei zusétzlichen (z.B. T7). Zu
insgesamt acht der zehn Zeitpunkte zeigte sich somit, dass Méadchen sich — bei gleichen
Leistungen — in Mathematik als weniger kompetent wahrnahmen als Jungen. In Bezug
auf die Domine Deutsch zeigte sich hingegen ein umgekehrtes Befundmuster: Zu sechs
Messzeitpunkten (z.B. T6) berichteten Méadchen hier — sowohl in den einfachen Mittel-
wertvergleichen als auch unter Kontrolle der Deutschnoten — hohere Selbstkonzepte als
Jungen. Zusétzlich berichteten Maddchen zu T10 nur unter Kontrolle der Noten sowie zu

2 Der E-I Index ist ein klassisches MaB3 zur Bestimmung homophiler Tendenzen, dessen Limitationen an

anderer Stelle diskutiert sind, insbesondere im Hinblick auf die Problematik ungleicher GruppengrofBen
und potenziell moglicher vs. tatsdchlich realisierter Nominierungen (siche Zander, Hannover et al., 2017).
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T11 und T12 nur in den einfachen Mittelwertvergleichen hohere Selbstkonzepte. Insge-
samt schitzten Madchen sich — bei gleichen Leistungen — in Deutsch als kompetenter
ein als dies bei Jungen der Fall war.

7.2 Fachliche Hilfenetzwerke: Geschlechterunterschiede in den Out- und
Indegrees

Welche Unterschiede zeigten sich bei Madchen und Jungen in der Anzahl genannter
Hilfepartner*innen (Outdegrees), und welche Hinweise zeigten sich beziiglich ge-
schlechtsspezifischer Unterschiede in der Beliebtheit (Indegrees) als Hilfepartner*in in
Mathematik und Deutsch? Die durchschnittlichen Out- und Indegrees sowie Mittelwert-
unterschiede zu jedem Messzeitpunkt fiir die fachlichen Hilfenetzwerke sind in Tabel-
le 1 auf der folgenden Seite dargestellt. Fiir die Outdegrees im Fach Mathematik zeigten
sich signifikante Unterschiede zu sechs Messzeitpunkten (z.B. T3), die auch unter Kon-
trolle der Noten signifikant blieben; zusétzlich ergab sich ein signifikanter Geschlech-
terunterschied zu einem weiteren Zeitpunkt (T8). Insgesamt nannten Madchen also — im
Vergleich zu Jungen — mehr potenzielle Hilfepartner*innen. Dies war in Deutsch nicht
der Fall. Hier nannten Maddchen und Jungen in allen Jahrgangsstufen im Mittel gleich
viele Peers als Helfer*innen.

Fiir die Indegrees im Fach Mathematik fanden sich signifikante Unterschiede zwi-
schen Médchen und Jungen zu vier Messzeitpunkten (z.B. T7) in die Richtung, dass
Maidchen — im Vergleich zu Jungen — von ihren Mitschiiler*innen haufiger als bevor-
zugte Helferinnen angegeben wurden. Wenn fiir die Leistungen in Form der Noten kon-
trolliert wurde, blieben diese Unterschiede zu drei Zeitpunkten bestehen und wurden zu
zwei Zeitpunkten (z.B. T3) zusétzlich signifikant. Im Fach Deutsch zeigten sich signifi-
kante Unterschiede zwischen Maddchen und Jungen zu sieben Messzeitpunkten (z.B. T6),
wobei diese unter Kontrolle der Noten nur zu drei Zeitpunkten das Niveau statistischer
Signifikanz erreichten (z.B. T6). Die hohere Beliebtheit als Helfende war bei Madchen
also, wie erwartet, zu sieben Messzeitpunkten auf ihre besseren Schulnoten zuriickzu-
fithren.
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Tabelle 1: Mittelwertvergleiche der Out-/Indegrees nach Geschlecht in den fachlichen Hilfenetzwerken
?}ﬁll’rgang) Geschlecht N OutM(SD) p  pw ImMED) p  pw N OuMESD) p  pw IMED) p  pu
Mathematik Deutsch
3 (5) Weiblich 13 1.92(1.26) 017 023 0.16 (0.16) 058 026 13 1.77(1.42) 141 280 0.16 (0.14) 039 307
Minnlich 13 0.77(1.09) 0.06 (0.06) 13 1.00(1.22) 0.05 (0.08)
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Anmerkungen: MZP = Messzeitpunkt; N = Anzahl Teilnehmende; M = Mittelwert; SD = Standardabweichung; Out = Outdegree (aufgrund begrenzter Nominierungen nicht normiert an KlassengroBe); In = Indegree
(normiert an KlassengroBe); p = Signifikanzwert; pnoe = Signifikanzwert unter Kontrolle der Note fiir das jeweilige Fach. Fir N, M, SD, In und Out wurden die Werte unter Kontrolle der Noten

angegeben. Fett gedruckte Zahlen kennzeichnen statistisch signifikante Ergebnisse.

PFLB (2022), 4 (5), 89-118

https://doi.org/10.4119/pflb-5906


https://doi.org/10.4119/pflb-5906

Zander, Niemann, Haase & Hohne 102

7.3 Fachliche Hilfenetzwerke: Bivariate Korrelationen von fachlichen
Selbstkonzepten mit den Out- und Indegrees

Welche Zusammenhénge zeigten sich zwischen den subjektiven Kompetenzeinschit-
zungen und der Nominierungsaktivitit sowie Beliebtheit? In den Korrelationen zwischen
den mathematischen Selbstkonzepten und den Outdegrees deutete sich ein interessanter
Geschlechterunterschied an: Die Korrelationen fiir die Mddchen lagen zu insgesamt neun
der zehn Messzeitpunkte im positiven, die der Jungen hingegen zu siecben Messzeitpunk-
ten im negativen Bereich. Wahrend Médchen also mehr Peers als Helfer*innen benann-
ten, je kompetenter sie sich selbst in Mathematik einschétzten, war bei Jungen Umge-
kehrtes der Fall, wobei es sich hierbei jedoch um keine statistisch signifikanten
Korrelationen handelte. Fiir die Korrelationen zwischen den mathematischen Selbstkon-
zepten und den Indegrees der Lernenden im Hilfenetzwerk Mathematik zeigte sich, dass
diese bis auf eine Ausnahme (Madchen T12) iiber alle Messzeitpunkte hinweg fiir beide
Geschlechter im positiven Wertebereich lagen; diese waren jedoch nur in einem Fall
signifikant (Jungen T10). Fiir die Fachdoméne Deutsch waren die Korrelationen zwi-
schen Selbstkonzepten und Outdegrees, die wir explorativ untersucht haben, zu keinem
Zeitpunkt signifikant. Interessanterweise zeigten die Korrelationen zwischen Selbstkon-
zepten und Indegrees flir Jungen — analog zum Befund in Mathematik — durchgingig
Werte im positiven Bereich. Fiir Médchen traf dies nur zu drei Messzeitpunkten zu, wo-
bei sich eine signifikante Korrelation unabhingig vom Geschlecht erneut nur zu einem
Messzeitpunkt zeigte (T3). Insgesamt gab es also kaum nennenswerte Hinweise auf den
Zusammenhang von Selbstkonzepten und Nominierungsaktivitdt oder Beliebtheit, wo-
bei wir letzteren Zusammenhang vor allem fachdoméanenspezifisch angenommen hatten.

7.4 Fachliche Hilfenetzwerke sowie Freundschaftsnetzwerke: Verlauf des
E-I Index fiir Méddchen und Jungen

Wie entwickelten sich die gleich- und gegengeschlechtlichen Beziehungen iiber die Zeit?
Die Entwicklung des E-I Index (Werte im Bereich von -1 bis +1) in den fachlichen Hil-
fenetzwerken sowie in den Freundschaftsnetzwerken iiber alle Messzeitpunkte hinweg
kann den Abbildungen 2 (fiir Maddchen) und 3 (fiir Jungen) auf der liberndchsten Seite
entnommen werden. Fiir Mddchen wie fiir Jungen zeigte sich, dass iiber den Verlauf der
Messzeitpunkte von T3 bis T12 der Wert des Index in allen Netzwerken anstieg, aber
dennoch sowohl in den fachlichen Hilfenetzwerken als auch in den Freundschaftsnetz-
werken im Durchschnitt unterhalb der Nullgrenze blieb. Wie von uns fiir die Hilfenetz-
werke angenommen, zeigte sich somit grundsitzlich eine Priaferenz fiir die potenzielle
Hilfesuche innerhalb der eigenen Geschlechtsgruppe, jedoch kamen, vor allem fiir Jun-
gen, mit zunehmendem Alter eher Personen des anderen Geschlechts fiir die Hilfesuche
in Frage. In allen Netzwerken lagen die Indizes im Durchschnitt fiir Madchen niedriger
als fur Jungen. Fiir Jungen fanden sich im Fach Deutsch, verglichen mit den Médchen,
zu drei Messzeitpunkten (z.B. T8) die einzigen positiven Werte.

In einer Komplementiranalyse (¢-Tests fiir unabhéngige Stichproben; vgl. Anhang,
Tab. 5) fanden sich fiir den E-I Index des Hilfenetzwerks in Mathematik keine signifi-
kanten Unterschiede zwischen Madchen und Jungen, in Deutsch hingegen zu vier Mess-
zeitpunkten (z.B. T10). Zu diesen Zeitpunkten benannten Jungen signifikant haufiger als
Maidchen Lernende auferhalb ihrer eigenen Geschlechtsgruppe als relevante Helferin-
nen. In den Freundschaftsnetzwerken zeigte sich zu T8 ein signifikanter Unterschied
zwischen Médchen und Jungen. Midchen neigten hier eher als Jungen dazu, Freund-
schaften mit Personen der anderen Geschlechtsgruppe anzugeben.
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Tabelle 2: Mittelwertvergleiche der Selbstkonzepte sowie Korrelationen zwischen den Selbstkonzepten und den Out-/Indegrees in den fachlichen Hilfenetzwerken

MZp

Geschlecht N SK M (SD) 4 Drote Fskout Pskm N  SKM(SD) P Prote Fskout Fskin
Mathematik Deutsch
Weiblich 13 2.02(0.79) 315 450 13 3.21(0.79) 040 ~596*
136 Minnlich 13 3.03(0.76) 002 001 418 13 262(055 070 Bl gy 50w
Weiblich 12 2.44(0.85) 097 177 12 3.61(0.49) -288 _517
T4(6) Minnlich 10 298080) 212 07T 66 3m 11 2450053 001 001 s 440
Weiblich 13 231(1.00) 347 140 14 3.49(0.63) 178 -050
T5(6) Miinnlich 14 291(078) 001 066 — 4 448 14 264(0.66) 002 023 5, 329
Weiblich 14 2.10(0.95) 122 436 14 3.27(0.71) 2052 281
T6 (7) Miinnlich 15 2770076y M6 027 o305 15 230(070) 01 003 60 304
Weiblich 11 2.34(0.85) 087 374 11 3.55(0.56) ~016 -453
T7.0) Miinnlich 14 2093087y 0 M2 o a0 14 26108y 08 M2 251
Weiblich 12 2.08(0.75) 000 458 11 3.30(0.64) 453 _113
T8 (®) Minnlich 15 2620075 078 029 g 105 15 246(0.67) 02 007 4 028
Weiblich 13 1.94(0.74) 354 329 13 3.48(0.44) -050 -528
™0) Minnlich 16 259077 03 004 e o 16 268052 2001 001 s 399
Weiblich 10 1.99(0.77) 166 453 10 3.53(0.49) 364 086
T1009) Minnlich 13 269074 M3 02 ol sase 13 271072 16 09 g 388
Weiblich 12 1.95(0.69) 314 224 12 3.22(0.68) 185 134
TI1 ) Minnlich 12 2900059 0% 004 o 33 12 254076 1 18 s 358
Weiblich 11 2.11(0.85) 008 -086 11 332(0.53) 212 S 137
T12 (10) Minnlich 13 275(0.74) 001 023 s 13 267081 04 05 g 492

Anmerkungen: MZP = Messzeitpunkt; N = Anzahl Teilnehmende; M = Mittelwert; SD = Standardabweichung; Out = Outdegree (aufgrund begrenzter Nominierungen nicht normiert an Klassengrofe); In = Indegree
(normiert an Klassengrofe); p = Signifikanzwert; p... = Signifikanzwert unter Kontrolle der Note fiir das jeweilige Fach; rw..= Korrelation zwischen Selbstkonzept und Outdegree; 7., = Korrelation
zwischen Selbstkonzept und Indegree. Fiir N, M und SD wurden die Werte unter Kontrolle der Noten angegeben. Fett gedruckte Zahlen kennzeichnen statistisch signifikante Ergebnisse. *p <.05; **p
<.01; ***p <.001.

PFLB (2022), 4 (5), 89-118 https://doi.org/10.4119/pflb-5906


https://doi.org/10.4119/pflb-5906

Zander, Niemann, Haase & Hohne 104

Midchen (M)

T3(5) T4(6) T5(6) T6(7) T7(7) T8(8) T9(9) TI0(9) T11(9) T12(10)
1,00
0,30
0,60
0,40
0,20
0,00
-0,20
-0,40
-0,60
-0,80
-1,00
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Abbildung 2: Verlauf der E-I Index-Mittelwerte fiir die fachlichen Hilfe- sowie die
Freundschaftsnominierungen der Méadchen

Jungen (M)

T3(5) T4(6) T5(6) T6(7) T7(7) T8(8) T9(9) TI0(9) T11(9) T12 (10)
1,00
0,80
0,60
0,40
0,20
0,00
-0,20
-0,40
-0,60
-0,80
-1,00

Mathematik Deutsch Freundschaft

Abbildung 3: Verlauf der E-I Index-Mittelwerte fiir die fachlichen Hilfe- sowie die
Freundschaftsnominierungen der Jungen

& Diskussion

Peers konnen die Entwicklung von Motivation, aber auch von Kompetenzen maf3geblich
beeinflussen. Insbesondere in fachlich herausfordernden Situationen, bei der Vorberei-
tung von Klassenarbeiten oder bei der Erarbeitung anspruchsvoller Hausaufgaben kann
die fachliche Unterstiitzung durch Mitschiiler*innen entscheidend zur Uberwindung von
Schwierigkeiten, zur Aufrechterhaltung der Motivation sowie zur Erreichung der von
Lehrpersonen formulierten Kompetenzziele beitragen (Wentzel & Muenks, 2016).

Ziel des vorliegenden Beitrags war es, die fachliche Unterstiitzung durch Peers an-
hand der Peernetzwerke fiir die Ficher Mathematik und Deutsch von Jahrgangsstufe 5
bis 10 auf Basis der Daten einer Mikro-Langsschnittstudie mit zwei Schulklassen zu un-
tersuchen. Hierbei haben wir Hilfenominierungen und eingehende Nennungen betrach-
tet, also zunéchst ob Lernende ihre Peers um Hilfe fragten bzw. selbst nach Hilfe gefragt
wurden. Wir haben auch gepriift, inwiefern subjektive Kompetenzeinschitzungen von
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Lernenden sowie deren fachliche Leistungen in Form der Noten hiermit im Zusammen-
hang standen. Da es sich bei den betrachteten Fachern um geschlechtskonnotierte Do-
ménen handelt (Mathematik als stereotyp ,,typisch ménnliche®, Deutsch als stereotyp
»typisch weibliche* Kompetenzdoméne; vgl. z.B. Steffens & Jelenec, 2011), interes-
sierte uns besonders die Rolle, die der Geschlechtszugehorigkeit in diesem Prozess zu-
kam. Diesen Analysen haben wir eine kurze, vergleichende Analyse der Freundschafts-
nominierungen gegeniibergestellt. Im Folgenden diskutieren wir zusammenfassend die
zentralen Ergebnisse unserer Studie, bevor wir im abschlieBenden Teil Implikationen fiir
Lehrpersonen ableiten.

Geschlechtstypische Noten und Selbsteinschdtzungen sowie Geschlechterunterschiede
in der Nominierungsaktivitit in den Hilfenetzwerken: Bei der Betrachtung der Noten und
fachlichen Selbstkonzepte zeigten sich zundchst Befundmuster, die weitgehend mit bis-
herigen Forschungsarbeiten in Einklang stehen: Wihrend sich in Mathematik keine No-
tenunterschiede zwischen Médchen und Jungen zeigten, erzielten die Méadchen in den
meisten Jahrgangsstufen bessere Noten in Deutsch als die Jungen. In unseren Analysen
der fachlichen Selbstkonzepte zeigte sich, dass sich Jungen im Vergleich zu Middchen —
gemessen an deren Noten — als deutlich kompetenter in Mathematik einschitzten. In
Deutsch hingegen schitzten sich Madchen im Vergleich zu Jungen — wiederum gemes-
sen an ihren Noten — als deutlich kompetenter ein. Dieses Befundmuster steht in Ein-
klang mit verbreiteten Geschlechterstereotypen (fiir Jungen vgl. Zander et al., 2020; fiir
Maidchen und Jungen vgl. Steffens & Jelenec, 2011).

In unseren Analysen fanden sich ebenfalls deutliche Hinweise fiir die Bedeutung des
Geschlechts im Prozess des Hilfesuchens (vgl. Tab. 1). Insbesondere in der 5., 6. und 7.
Jahrgangsstufe nannten Méddchen in Mathematik mehr potenzielle Helfer*innen als Jun-
gen, wahrend sich in Deutsch keine Geschlechterunterschiede in den ausgehenden No-
minierungen zeigten. Da sich aber kein Unterschied in den Mathematiknoten von Méd-
chen und Jungen zeigte, lasst sich dies indirekt als eine — mdglicherweise ebenfalls durch
kompetenzbezogene Geschlechtsstereotypen geprigte — groflere Bewusstheit des eige-
nen Hilfebedarfs seitens der Madchen interpretieren. Alternativ kann dieser Befund je-
doch ebenfalls mit der groBeren normativen Akzeptanz von Hilfesuche bei Médchen er-
klart werden (Kessels & Steinmayr, 2013). Unsere Datengrundlage erlaubt hier keine
abschlieSende Klarung der zugrundeliegenden Mechanismen.

Der Blick auf die Beliebtheit in fachlichen Hilfenetzwerken zeigte, dass Madchen in
Mathematik — bei gleichen Leistungen — im Vergleich zu Jungen zu fiinf Zeitpunkten
deutlich beliebter als Hilfepartnerinnen waren. Beriicksichtigt man hier die starken Ge-
schlechterunterschiede in den mathematischen Selbstkonzepten, also die Tatsache, dass
sich Médchen im Mittel als weniger kompetent wahrnahmen, kann dies als Hinweis auf
entsprechend traditionelle Geschlechterrollenvorstellungen interpretiert werden (vgl.
z.B. Athenstaedt & Alfermann, 2011; Prentice & Carranza, 2002). Moglicherweise kom-
men Maidchen, trotz ihrer geringeren Selbsteinschidtzungen, eher als Helferinnen in
Mathematik in Frage, weil ihnen ein responsiveres und filirsorglicheres Verhalten zu-
geschrieben wird, wodurch sich wiederum die wahrgenommene Wahrscheinlichkeit
erhoht, von Méadchen tatsdchlich Hilfe zu erhalten. Somit wéren unsere Ergebnisse in
Einklang mit bisherigen Forschungsergebnissen, nach denen Méadchen in Befragungen
vielfach eine grofere Offenheit fiir den Austausch von fachlicher Hilfe berichteten (Kes-
sels & Steinmayr, 2013) und dies ihren Peers moglicherweise entsprechend signalisier-
ten. Mit Ausnahme des zweiten Halbjahres der 9. Jahrgangsstufe beschréankte sich dieser
Befund auf die ersten drei Jahre der Sekundarstufe. Auch in Deutsch waren Madchen
beliebtere Helferinnen, wobei sich dies in den meisten Fillen mit ihren tatsdchlich bes-
seren Noten erkliren lasst. Insgesamt zeigen die Befunde also, dass die Note zwar als
Heuristik fiir die Identifikation potenzieller Helfender eingesetzt werden kann, sie aller-
dings insbesondere in Mathematik in diesem Fall die hohere Beliebtheit von Madchen
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nicht vollstidndig erkldren konnte. Ein interessanter Geschlechterunterschied zeigte sich
in Bezug auf die, wenn auch nicht signifikanten, Korrelationen zwischen Outdegrees und
fachlichen Selbstkonzepten: Wéhrend Madchen fast ausschliefSlich umso mehr Peers als
Helfer*innen nominierten, je kompetenter sie sich selbst in Mathematik einschétzten,
nannten Jungen in der Regel umso weniger Peers, je kompetenter sie sich einschétzten.
Dies kann als Hinweis darauf gewertet werden, dass diejenigen Maddchen mit einem —
aufgrund ihrer geringeren Selbsteinschédtzungen in Mathematik — moglicherweise gro-
Beren Bedarf an Hilfe und Unterstiitzung weniger um Hilfe baten, da sie befiirchteten,
als inkompetent wahrgenommen zu werden und somit bestehende Geschlechterstereo-
type zu bestitigen (vgl. z.B. Newman & Goldin, 1990; Ryan et al., 2005). Die Korrela-
tionen zwischen den Indegrees und Selbstkonzepten in Mathematik, die sowohl fiir Mad-
chen als auch fiir Jungen fast ausschlieBlich im positiven Bereich lagen, entsprechen den
Annahmen der Self-broadcasting-Perspektive (vgl. Dufner et al., 2015; Reitz et al., 2016;
Taylor & Brown, 1988), deuten also darauf hin, dass hohere Selbsteinschitzungen mit
groferer Beliebtheit im Hilfenetzwerk einhergehen. Obschon unsere kleine Stichprobe
hier keine belastbaren Befunde liefert, stellen diese Befundmuster aus unserer Sicht ei-
nen interessanten Untersuchungsgegenstand fiir zukiinftige Studien dar.

Hinweise auf Geschlechtshomophilie in den Hilfe- und Freundschaftsnominierungen:
Unsere Analysen zeigten insgesamt und in allen Netzwerken das in zahlreichen Studien
fiir Freundschaftsnetzwerke dokumentierte Phanomen der Homophilie (Martin et al.,
2013; McPherson et al., 2001; Mehta & Strough, 2009; Zander et al., 2014, 2019). Die
fachlichen Hilfenominierungen waren verglichen mit den Freundschaftsnominierungen
im Mittel etwas weniger von Homophilie geprégt, am wenigsten im Fach Deutsch, wobei
dieser Befund auf die Nominierungsaktivitit der Jungen zuriickzufiihren war. Interes-
santerweise fanden wir insgesamt bei den Médchen eine deutlichere Tendenz zu gleich-
geschlechtlichen Nominierungen. Bisherige Untersuchungen affektiver Beziehungen
zeigten, dass Madchen zwar eher Jungen nominierten als umgekehrt (Hardy et al., 2002),
diese mitunter aber dlter waren als sie selbst (Lam et al., 2014). Unsere Befunde ergénzen
diese Ergebnisse insofern, als dass sie den Blick auf das Geschehen innerhalb altersho-
mogener Schulklassennetzwerke richten. So zeigen unsere Ergebnisse einerseits, dass
die Initiative hin zu gemischtgeschlechtlichen Hilfebeziehungen eher von Jungen aus-
ging, dass dabei jedoch auch noch einmal zwischen unterschiedlich funktionalen Netz-
werken differenziert werden kann: Die grofite Offenheit fiir Unterstiitzung durch das an-
dere Geschlecht zeigten Jungen in der stereotyp weiblich konnotierten Doméne Deutsch,
in der Méadchen héufig tatsdchlich bessere Noten erzielten und sich besonders positiv
einschétzten. Die Méadchen blieben hingegen sowohl in Mathematik als auch in Deutsch
lange Zeit weitestgehend in ihrer eigenen Geschlechtsgruppe, zeigten jedoch ab Mitte
der 9. Jahrgangsstufe bis zur 10. Jahrgangsstufe eine deutliche Orientierung in Richtung
der Jungen. Dies ist insofern bemerkenswert, als dass in Mathematik auch in dieser Jahr-
gangsstufe keine Notenunterschiede feststellbar waren und die Anderung der Nominie-
rungsstrategie somit in dieser Fachdoméne nicht durch tatsdchliche Leistungsunter-
schiede begriindet sein sollte. Vielmehr wirkt dieser Befund wie der Wegfall einer vorher
wahrgenommenen psychologischen Barriere. Bei Jungen zeigte sich der Bedarf nach ge-
gengeschlechtlichem Hilfeaustausch schon deutlich frither, und zwar in der Fachdoméne
Deutsch bereits ab Jahrgangsstufe 7; besonders stark war die Offnung fiir gegenge-
schlechtliche fachliche Hilfebeziehungen in dieser Fachdoméne in Jahrgangsstufe 8.
Auch dieser Befund kann mdglicherweise auf traditionelle Vorstellungen von Weiblich-
keit wie Verbundenheit und Fiirsorge hinweisen, die die Jungen bei den Médchen wahr-
nahmen (vgl. Athenstaedt & Alfermann, 2011; Prentice & Carranza, 2002). Insgesamt
zeigen diese eher iiberraschenden Ergebnisse Potenzial fiir die Forderung gemischtge-
schlechtlicher fachlicher Hilfebeziehungen durch Lehrpersonen auf.
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9 Implikationen und Limitationen

Einige wenige Forschungsarbeiten unterstreichen die besondere Rolle, die Lehrpersonen
in der Pragung von Normen zukommt. Dies gilt sowohl fiir die Férderung der Entstehung
adaptiver Hilfebeziehungen ungeachtet der fachlichen Kompetenzstufe und Selbstein-
schétzungen der Schiiler*innen als auch fiir die Befiirwortung und Férderung der Ent-
stehung gemischtgeschlechtlicher Beziehungen (vgl. Andrews et al., 2022), jedoch
ebenso fiir die Unterstiitzung des Aufbaus breitflachiger Hilfebeziehungen im Allgemei-
nen. Entscheidend diirfte dafiir die Einstellung der Lehrperson zum Austausch fachlicher
Hilfe im Allgemeinen sein: Betrachtet die Lehrperson Hilfesuche im Unterricht im Sinne
exekutiver Hilfesuche als lernhinderliche, unerwiinschte Abkiirzung? Versteht sie die
Entwicklung adaptiver Hilfenetzwerke zur Unterstiitzung selbst- und ko-regulierten Ler-
nens als Ziel ihrer Unterrichtsarbeit und fordert sie deren Entstehung durch entspre-
chende Lernarrangements? Auch wenn die folgenden Uberlegungen aufgrund der vor-
liegenden Daten nur spekulativer Natur sind, so ist doch anzunehmen, dass Lehrpersonen
durch ihr Instruktions- und Feedbackverhalten sowie durch den Charakter ihres Unter-
richts und die Art ihrer Aufgabenstellungen mafigeblich zur Etablierung von Normen —
einerseits zur Legitimitit des Hilfesuchverhaltens selbst, andererseits zur angenomme-
nen Selbstverstindlichkeit des Hilfeaustauschs {iber Geschlechtergruppen hinweg — bei-
tragen konnen (vgl. auch Hohne & Niemann, 2021).

Unsere Analysen haben in Ubereinstimmung mit bisherigen Befunden (z.B. Mar-
chand & Skinner, 2007; Ryan et al., 2005) gezeigt, dass das Geschlecht ein entscheiden-
der Faktor fiir den Aufbau fachlicher Hilfenetzwerke ist, auch wenn die fachlichen Leis-
tungen beriicksichtigt werden: Méadchen verfiigen nicht nur {iber einen grofleren Kreis
potenzieller Helfer*innen im Klassenverband, sondern werden auch haufiger als Helfe-
rinnen um Rat gefragt. Beriicksichtigt man Befunde, die die Bedeutung von Hilfebezie-
hungen fiir die Entwicklung und Aufrechterhaltung von Motivation sowie die Entwick-
lung fachlicher Kompetenzen unterstreichen (vgl. z.B. Algharaibeh, 2020; Ryan & Shin,
2011), sollte eine wesentliche Aufgabe von Lehrpersonen darin bestehen, die Entwick-
lung adaptiver Hilfebeziehungen auch bei Jungen anzuregen. Dies kann beispielsweise
dadurch geschehen, dass Lehrpersonen Schiiler*innen regelmifig Aufgabentypen ge-
ben, in denen Hilfeaustausch und Kooperation als legitime und geeignete Losungsstra-
tegien dargestellt werden oder sogar zur Uberwindung von Schwierigkeiten notwendig
sind.

Auch der Befund, dass die Nominierungen von Hilfepartner*innen {iber mehrere Jahre
stark von Homophilie geprigt sind, zeigt Handlungsmdglichkeiten fiir Lehrpersonen auf.
Da die Féhigkeit zur Zusammenarbeit und Kooperation in heterogenen Gruppen als
Schliisselkompetenz des 21. Jahrhunderts verstanden wird (OECD, 2005), ist es ent-
scheidend, geeignete Wege zu finden, um den Aufbau von Hilfebezichungen iiber Ge-
schlechtergruppen hinweg zu fordern. Dass diese Bereitschaft insbesondere bei Jungen
in Deutsch besteht, zeigt sich in deren tendenziell stirkerer Orientierung hin zu Mitschii-
lerinnen ab Mitte der Sekundarschulzeit. Fiir die Ausbildung von gemischtgeschlechtli-
chen Hilfebeziehungen diirfte von entscheidender Bedeutung sein, ob Lehrpersonen bei
der Zusammenstellung von Lern- und Arbeitsgruppen das Geschlecht der Lernenden
iiberhaupt in den Blick nehmen und systematisch bei der Bildung von Arbeitsgruppen
beriicksichtigen, beispielsweise indem sie bei Gruppenaufgaben regelméfig deren Mit-
glieder zufillig losen. Fiir die Bildung von gemischtgeschlechtlichen fachlichen Netz-
werken konnen sich aber auch auBerunterrichtliche Aktivititen als forderlich erweisen.
Ein Beispiel hierflir ist die Initiative TanzZeit, ein Projekt, bei dem Schiiler*innen ge-
meinsam mit ihren Schulklassen iiber unterschiedliche Zeitrdume an einem Tanzprojekt
teilnahmen und dabei mit professionellen Tanzer*innen eine Choreografie entwickelten
(vgl. Zander et al., 2021). In einer wissenschaftlichen Begleitstudie, bei der wir die fach-
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lichen und freundschaftlichen Netzwerke teilnehmender und nicht-teilnehmender Schul-
klassen vergleichend untersucht haben, zeigte sich, dass der Anteil gemischtgeschlecht-
licher fachlicher (nicht aber freundschaftlicher) Beziehungen in den Klassen zunahm,
die am Tanzprojekt teilnahmen (Zander et al., 2014). Dies ging, dhnlich wie in den hier
dargestellten Analysen, auf die Nominierungsaktivitit der Jungen zuriick, die — offenbar
durch die gemeinsamen Aktivitdten mit Mddchen — diese eher als Partnerinnen fiir fach-
liche Zusammenarbeit in Erwdgung zogen. Auch wenn es nicht immer moglich sein
wird, entsprechende externe Projekte in den schulischen Alltag zu integrieren, so ist doch
zu {iberlegen, an welchen Stellen gemischtgeschlechtliche Zusammenarbeit sowohl in-
nerhalb als auch auBerhalb des Fachunterrichts gefordert werden kann.

Sozialpsychologische Forschungsarbeiten haben die verschiedenen Bedingungen un-
tersucht, unter denen diese Zusammenarbeit stattfinden sollte, damit die Bildung positi-
ver Beziehungen auch tatsdchlich unterstiitzt werden kann. Diese gehen insbesondere
auch auf die Arbeiten von Allport (1954) zuriick. Eine entscheidende Bedeutung kommt
dabei der Herstellung des gleichen Status der Gruppenmitglieder zu: Wenn Gruppen ge-
mischtgeschlechtlich zusammengefiihrt werden, sollte dabei sichergestellt werden, dass
Schiiler*innen Aufgaben und Verantwortlichkeiten nicht auf der Grundlage stereotyper
Selbsteinschitzungen verteilen. Dass diese Gefahr besteht, ist insbesondere im Hinblick
auf die stark geschlechterstereotypen Selbsteinschitzungen der eigenen fachlichen Kom-
petenzen plausibel (vgl. z.B. Hannover & Wolter, 2021; Jansen et al., 2018). Dariiber
hinaus sollte der Beitrag eines jeden Mitglieds erforderlich sein, damit die einzelnen
Teilnehmenden sich mit den Zielen der Aufgabe gleichermalien identifizieren und die
entsprechende Gruppenaufgabe erfolgreich gemeinsam bewiltigen konnen. SchlieBlich
ist, wie oben dargestellt, entscheidend, dass Lehrpersonen selbst ein Interesse an der
Foérderung (gemischtgeschlechtlicher) fachlicher Hilfebezichungen haben und deren
Wert sehen (vgl. hierzu Fabes et al., 2019). Dabei geht es jedoch nicht darum, von Schii-
ler*innen als identitdtsbildend wahrgenommene Unterschiede und Merkmale von Mad-
chen und Jungen generell zu negieren. Vielmehr kann die Giiltigkeit der stereotypen
Kompetenzwahrnehmungen immer wieder kritisch hinterfragt und durch entsprechendes
Feedback korrigiert werden. Entsprechend des durch die OECD formulierten und oben
bereits genannten Ziels, Kooperation in heterogenen Gruppen als Schliisselkompetenz
des 21. Jahrhunderts im Unterricht zu fordern (OECD, 2005), kann es also vielmehr da-
rum gehen, den fachlichen Austausch auf eine solche Weise zu begiinstigen, dass Schii-
ler*innen die ihnen zur Verfligung stehenden Ressourcen — darunter kompetente Peers —
unabhéngig von deren Geschlecht nutzen. So kdnnen diese Ressourcen in die Ko-Kon-
struktion von Wissen eingebracht werden, um fachliche Herausforderungen zu 16sen,
eigene Kompetenzen weiterzuentwickeln und moglichst breit geficherte Optionen fiir
die Aufnahme einer weiterfithrenden Qualifikation zu schaffen.

Welche Unterrichtsformen sind besonders geeignet, um den Aufbau von Hilfebezie-
hungen im Allgemeinen zu férdern? Die Forschung unterscheidet zwischen sogenannten
Transmissions-, Akquisitions- und Engagement-Zugiangen: Wiahrend ersterer Zugang
insbesondere Formen des Lehrvortrags beinhaltet, werden Schiiler*innen beim zweiten
Zugang zur eigenstidndigen Suche nach Material und zum selbststdndigen Kompetenzer-
werb aufgefordert, wihrend bei der dritten Form insbesondere auch die gemeinsame Ar-
beit von Schiiler*innen unterstiitzt wird (vgl. Micari & Calkins, 2021). Gleichwohl im
schulischen Unterricht in aller Regel nicht einer dieser Zuginge dominiert, so kann doch
davon ausgegangen werden, dass Lehrpersonen sich darin unterscheiden, wie haufig und
iiberzeugt sie diese unterschiedlichen Formen zur Anwendung bringen. Insbesondere die
dritte Form des Unterrichtens sollte — bei kompetentem Einsatz — die Entstehung fachli-
cher Hilfebeziechungen fordern, beispielsweise durch ,,Think-Pair-Share*-Aktivitéten,
bei denen Aufgaben zunéchst individuell durchdacht, dann in Zweiergruppen bespro-
chen und schlieBlich im Plenum geteilt werden (vgl. Smith et al., 2005; Tanner, 2013).
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Wie jede wissenschaftliche Arbeit hat auch unsere Studie klar zu benennende Limitati-
onen, von denen wir hier die wesentlichsten benennen mdchten. Die grofite Einschrén-
kung ist die kleine Stichprobe, die uns einen detaillierten Einblick in die Entwicklungs-
prozesse ermoglicht, jedoch Generalisierungen ausschlie8t. Weiterhin einschriankend,
wenn auch nicht zu vermeiden, sind Fluktuationen in unserer Stichprobe iiber die Zeit:
Verschiedene Schiiler*innen haben die Schule gewechselt oder kamen hinzu. Dies ist
ein typisches Phinomen, das jedoch insbesondere fiir die Analyse der sozialen Netz-
werke eine Einschrinkung darstellt. Trotz zahlreicher Erkenntnisfortschritte im Bereich
der Entwicklung gleich- und gegengeschlechtlicher Freundschaftsbeziehungen besteht
noch ein deutlicher Mangel an Forschungsarbeiten, die die Entstehungsbedingungen ge-
gengeschlechtlicher Hilfenetzwerke und insbesondere die Rolle der Lehrperson in un-
terschiedlichen Kontexten systematisch untersuchen. Im Hinblick auf die zunehmende
Bedeutsamkeit kooperativer Zusammenarbeit in schulischen und beruflichen Kontexten
stellt die SchlieBung dieser Liicke ein relevantes Ziel fiir die zukiinftige Schul- und Bil-
dungsforschung dar. Wir hoffen, mit unseren Darstellungen verdeutlicht zu haben, dass
es sich hierbei sowohl um einen wichtigen Inhalt fiir pddagogisch-psychologische als
auch fiir die fachdidaktische Forschung und die schulische Praxis handelt.
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Anhang

Tabelle 3: Uberblick der Messzeitpunkte und Teilnehmenden

Mzp

(Jahr- Erhebungszeitpunkt N (weiblich/ménnlich)

gang)

Klasse I Klasse 11 Gesamt

T1(5) September 2013 16 (6/10) 11 (7/4) 27 (13/14)
T2 (5) Februar 2014 16 (6/10) 10 (7/3) 26 (13/13)
T3 (5) Juli 2014 16 (6/10) 11 (7/4) 27 (13/14)
T4 (6) Januar 2015 15 (6/9) 11 (7/4) 26 (13/13)
T5 (6) Juli 2015 15 (6/9) 14 (9/5) 29 (15/14)
T6 (7) Februar 2016 16 (6/10) 13 (8/5) 29 (14/15)
T7(7) Juni 2016 16 (6/10) 11 (6/5) 27 (12/15)
T8 (8) Februar 2017 16 (6/10) 15 (9/6) 31 (15/16)
T9 (9) August 2017 17 (6/11) 15 (8/7) 32 (14/18)
T10 (9) Januar 2018 17 (6/11) 16 (9/7) 33 (15/18)
T11 (9) Juni 2018 15 (5/10) 11 (7/4) 26 (12/14)
T12 (10) April 2019 15 (6/9) 11 (7/4) 26 (13/13)

Anmerkungen: MZP = Messzeitpunkt; N = Anzahl Teilnehmende. In unseren Analysen beriicksich-
tigen wir die Messzeitpunkte T3-T12.
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Tabelle 4: Mittelwertvergleiche der Noten in den Fachern Mathematik und Deutsch

MZpP

(Jahr- Geschlecht N M (SD) P N M (SD) D

gang)

Mathematik Deutsch

Weiblich 13 2.23(0.83) 13 2.31(0.75)

T3 (5) .681 004
Minnlich 13 2.38 (1.04) 13 3.31 (0.86)
Weiblich 13 2.38 (0.87) 13 2.23 (0.60)

T4 (6) .529 025
Minnlich 11 2.64 (1.03) 12 2.92 (0.79)
Weiblich 15 2.60 (0.74) 15 2.20 (0.56)

TS5 (6) .885 010
Minnlich 14 2.64 (0.84) 14 2.93 (0.83)
Weiblich 14 2.64 (1.01) 14 2.14 (0.86)

T6 (7) .896 157
Minnlich 15 2.60 (0.74) 15 2.60 (0.83)
Weiblich 12 2.58 (1.24) 12 2.00 (0.95)

T7(7) .839 017
Minnlich 15 2.67 (0.73) 15 2.80 (0.68)
Weiblich 13 2.69 (0.95) 12 2.25(0.97)

T8 (8) .706 211
Minnlich 16 2.81 (0.75) 15 2.67 (0.72)
Weiblich 14 2.86 (0.86) 14 2.21(0.89)

T9 (9) 874 .096
Minnlich 16 2.81 (0.66) 16 2.69 (0.60)
Weiblich 13 2.77 (0.83) 13 2.08 (0.76)

T10 (9) 942 .023
Minnlich 16 2.75 (0.58) 16 2.69 (0.60)
Weiblich 14 3.07 (0.92) 14 2.21 (0.80)

T11 (9) 301 012
Minnlich 15 2.73 (0.80) 15 3.00 (0.76)
Weiblich 13 2.38 (0.77) 13 2.15(0.69)

T12 (10) 372 .330
Minnlich 13 2.69 (0.95) 13 2.46 (0.88)

Anmerkungen: MZP = Messzeitpunkt; N = Anzahl Teilnehmende; M = Mittelwert; SD = Standardab-

weichung; p = Signifikanzwert. Fett gedruckte Zahlen kennzeichnen statistisch signi-

fikante Ergebnisse.
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Tabelle 5: Mittelwertvergleiche des E-I Index in den fachlichen Hilfenetzwerken sowie

in den Freundschaftsnetzwerken

MZp

(Jahrgang) Geschlecht N M (SD) D M (SD) D M@SD) p
Mathematik Deutsch Freundschaft

. 0.72 0.64 0.92
Weiblich B 045 (0.48) (0.28)

T3 (5) 253 > 130 — " 365
Minnich gy 050 -0.31 -0.80
(0.52) (0.61) (0.40)
o 0.62 -0.54 -0.86
Weiblich B os (0.52) (0.34)

T4 (6) 125 7 371 609
Minnich 3 031 -0.33 -0.78
(0.48) (0.62) (0.42)
. -0.62 0.67 -0.87
Weiblich 15 0.49) (0.49) (0.29)

T5 (6) A1 2 315 1 696
Minnich 4 029 -0.45 -0.81
(0.61) (0.64) (0.55)
. -0.53 0.64 -0.93
Weiblich 14 052 (0.50) 0.27)

T6 (7) 252 012 082
Minnich s 031 -0.09 0.67
(0.46) (0.60) (0.47)
. -0.67 0.42 -0.92
Weiblich 127 049 (0.51) (0.29)

T7(7) 091 144 — 7 426
Minnich s 033 0.11 -0.81
(0.49) (0.53) (0.36)
. -0.44 -0.40 0.4
Weiblich 5 054 (0.51) (0.61)

T8 (8) T4 2 001 ———— .049
Minnlich 6 038 0.21 -0.81
(0.50) (0.40) (0.34)
. -0.43 -0.48 0.75
Weiblich 4 053 (0.48) (0.28)

T9 (9) 507 059 ———7— 980
Minnich g 030 0.11 -0.76
(0.57) (0.55) (0.39)
. -0.49 -0.49 -0.56
Weiblich 15 (0.50) (0.50) (0.42)

T10 (9) 082 " 001 — 969
Minnich g 020 0.11 -0.55
(0.38) (0.49) (0.45)
L -0.25 0.36 0.77
Weiblich 2 e (0.48) (0.58)

T11 (9) 630 7 037 ———— 081
Minnich 4 036 0.10 0.37
(0.50) (0.56) (0.54)
. 0.00 -0.26 0.71
Weiblich B (0.53) (0.36) (0.41)

T12 (10) 070 —— " 486 — 545
Minnich 3 038 0.15 -0.62
(0.51) (0.38) (0.40)

Anmerkungen: MZP = Messzeitpunkt; N = Anzahl Teilnehmende; M = Mittelwert im Bereich zwi-
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schen -1 (Homophilie) und 1 (Heterophilie); SD = Standardabweichung; p = Signifi-
kanzwert. Fett gedruckte Zahlen kennzeichnen statistisch signifikante Ergebnisse.
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Zusammenfassung: In seiner stetig wachsenden Synthese existierender Meta-
Analysen untersucht John Hattie (z.B. 2009) eine Vielzahl unterschiedlichster Fak-
toren im Hinblick auf deren Wirkung auf Lernleistungen. Betrachtet man dabei die
Faktoren, die soziale Beziehungen und das Miteinander in Schule und Unterricht
betreffen, so machen die Ergebnisse deutlich, dass Faktoren wie z.B. der Klassen-
zusammenhalt, Peer-Einfliisse und kooperative Lernformen in positivem Zusam-
menhang mit Lernergebnissen stehen. Freundschaftliche Beziehungen innerhalb
einer Klasse scheinen somit nicht nur unter dem sozialen Blickwinkel wiinschens-
wert, sondern auch lernrelevant zu sein. Gegenteilige Effekte lassen sich hingegen
fiir Faktoren aufzeigen, in denen Freundschaften in Gefahr geraten (Schulwechsel,
Nicht-Versetzung). Der Schluss liegt nahe, diese Zusammenhénge auch didaktisch
zu nutzen und sie in die Unterrichtsgestaltung einflieBen zu lassen. In diesem Bei-
trag soll dabei insbesondere das didaktische Potenzial des von Hattie als hoch ef-
fektiv belegten Faktors Feedback als ein ,,Feedback unter Freunden“ beleuchtet
werden.
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1 Einleitung

Schule ist seit jeher ein sozialer Raum, der durch zwischenmenschliche Beziehungen
geprégt ist, und Untersuchungen wie z.B. solche zum Schul- und Klassenklima belegen,
dass diese Beziehungen auch von Bedeutung fiir Lehr- und Lernprozesse sind. Zudem
nimmt Schule im Leben von Schiiler*innen durch Weiterentwicklungen im Schulsys-
tem, wie z.B. den Ausbau des Ganztagsangebots, zeitlich einen immer gréBeren Raum
ein. Schul- und Freizeitangebote verschmelzen immer mehr miteinander, sodass auf der
Hand liegt, dass auch Belange, die zuvor vermehrt in den Alltags- und Freizeitbereich
gefallen sind, im Schulalltag an Bedeutung gewinnen. In diesem Sinne ist auch von einer
gesteigerten Bedeutung von Beziehungen zu Peers, Beziechungen zwischen den Mitschii-
ler*innen und Freundschaften fiir Schule und Unterricht auszugehen.

Genau diesem Aspekt mochten wir in den folgenden Ausfithrungen auf den Grund
gehen und uns dabei der Erkenntnisse von Hatties Studie Visible Learning (2009, 2013)
bedienen. Dazu werden wir in einem ersten Schritt kurz allgemein auf die Hattie-Studie
eingehen und deren Ergebnisse mit dem Fokus auf zwischenmenschliche Beziehungen
im Allgemeinen und Freundschaften im Besonderen in den Blick nehmen. Hierfiir wer-
den wir konkrete einzelne der von Hattie untersuchten Faktoren heranziehen und dabei
ein besonderes Augenmerk auf den Faktor Feedback legen, weil er zum einen im Sinne
Hatties eine Art ,,Meta-Faktor* darstellt, wie spater praziser dargelegt wird, und weil wir
zum anderen das didaktische Potenzial von Feedback unter Freund*innen in den Blick
nehmen mochten.

2 John Hatties Visible Learning und Effekte auf Lernleistungen

In seiner Publikation Visible Learning stellt John Hattie (2009, 2013) eine Rangliste ver-
schiedener Einflussfaktoren auf den schulischen Lernerfolg zusammen. Aus einer Viel-
zahl von Meta-Analysen erstellt er dafiir eine Synthese, in der er ausschlieBlich Effekte
auf Lernleistungen von Schiiler*innen in den Blick nimmt. Die identifizierten Effekte
ordnet er auf einer Skala von sehr lernforderlichen (d > 0,4) bis zu lernhinderlichen
Effekten (d < 0) flir das Lernen in der Schule, um so einen schnellen, umfangreichen
(aber natiirlich inhaltlich reduzierten) Uberblick iiber EinflussgroBen auf das Lernen
zu generieren. Als sehr ,,prominent und in der Offentlichkeit viel diskutiert gelten Fak-
toren wie z.B. Hausaufgaben (d = 0,29), Klassengrifse (d = 0,21), Offener Unterricht
(d=0,01), Direkte Instruktion (d=0,59), Schulleitung (d=0,29), finanzielle Ausstat-
tung (d = 0,23), Sitzenbleiben (d = -0,16), Fernsehen (d = -0,18) usw. Die au3erordent-
liche Vielfalt der von ihm rezipierten Effekte unterteilte Hattie systematisierend in sechs
Domaénen. Die hierdurch erreichte Komplexitétsreduktion wird allerdings mit dem Ab-
schleifen von Mikro-Informationen aufgewogen. Die sechs Doménen sind die Lernen-
den, das Elternhaus, die Schule, das Curriculum, die Lehrperson sowie das Unterrichten.
Errechnet man auf der Grundlage der zugeordneten Faktoren eine durchschnittliche Ef-
fektgroBe der libergeordneten Doménen (vgl. Zierer, 2014), so ergibt sich folgendes
Bild: Lernende d = 0,40; Elternhaus d =0,31; Schule d =0,23; Curriculum d =045,
Unterrichten d = 0,42 und Lehrperson d = 0,49.

Hatties Ergebnisse finden seit Veroffentlichung gro3e Beachtung, wurden haufig dar-
gestellt, zitiert, diskutiert und kritisiert und sollen an dieser Stelle deshalb nicht redun-
dant wiederholt werden. Fiir detaillierte Ergebnisse mochten wir uns damit begniigen,
auf die Internetressourcen www.lernensichtbarmachen.ch und www.visible-learning.org
zu verweisen, auf denen u.a. Hatties Rangliste und ein Faktorenglossar sehr anschaulich
dargestellt sind und die zudem laufend aktualisiert werden (die urspriinglich 138 Ein-
flussfaktoren hat Hattie mittlerweile auf 252 Faktoren erweitert).

Fiir unsere Zwecke reicht es an dieser Stelle aus, das Ergebnis festzuhalten, dass fiir
erfolgreiche Lehr-Lern-Prozesse das Handeln der Lehrpersonen und die (methodische)
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Gestaltung des Unterrichts sehr viel ausschlaggebender sind als die allgemeinen Rah-
menbedingungen von Schule und Unterricht. Auch wenn natiirlich be(un)giinstigende
Rahmenbedingungen existieren (z.B. in Bezug auf die (finanzielle) Ausstattung der
Schule, die Klassengrofe usw.), so kommt es doch vor allem darauf an, diese {iberhaupt
zu operationalisieren bzw. diese sinnvoll zu fiillen.

Hatties Ergebnisse werden seit Veroffentlichung in vielerlei Hinsicht rezipiert, um
Ansatzpunkte fiir die Gestaltung von Schule, Unterricht und Lehrer*innenbildung ab-
zuleiten. Hattie selbst beleuchtet die Hintergriinde der gefundenen Effekte in seiner
Studienpublikation und interpretiert diese dahingehend, dass Lernen dann besonders er-
folgreich sei, wenn es ,,visible learning™, also mess- und erfahrbaren Lernerfolg fiir alle
Beteiligten bewirkt. Er formuliert daraufhin Grundsétze fiir erfolgreiches Lehren und
Lernen, welche er in seiner Folgepublikation Visible Learning for Teachers (Hattie,
2014) im Rahmen von acht so genannten Mindframes konkretisiert, deren Beriicksichti-
gung gelingenden Unterricht von Lehrkriften begiinstige. Zusammen mit Zierer (2017)
erginzte er diese in einer deutschsprachigen Publikation zu folgenden zehn Haltungen
von erfolgreichen Lehrkriften:

Rede iiber Lernen, nicht iiber Lehren!

Setze die Herausforderung!

Betrachte Lernen als harte Arbeit!

Entwickle positive Beziehungen!

Verwende Dialog statt Monolog!

Informiere alle {iber die Sprache der Bildung!

Betrachte dich als Verdnderungsagent!

Gib und fordere Riickmeldung!

Erachte Schiiler*innenleistungen als eine Riickmeldung fiir dich iiber dich!

A T Al o e

10. Kooperiere mit anderen Lehrpersonen!

2.1 Hattie, Lernleistung und Freundschaften?

Unter dieser Perspektive und insbesondere mit dem Fokus auf die Einstellungen und das
Handeln der Lehrkrifte werden Hatties Ergebnisse dazu herangezogen, Unterricht evi-
denzbasiert zu optimieren. Dabei wird vermehrt das Potenzial einzelner wirkungsstarker
Faktoren wie der indirekten Instruktion oder der Klarheit der Lehrperson analysiert, um
Implikationen fiir Unterrichtsgestaltung und Lehrer*innenbildung ableiten zu konnen,
konkrete Ansatzpunkte fiir eine Qualitétssteigerung zu haben und im Speziellen die
Lernleistung von Schiiler*innen positiv zu beeinflussen.

Wir mochten in diesem Beitrag diese Perspektive beibehalten und auch am Lehrer*in-
nenhandeln bzw. der methodischen Unterrichtsgestaltung ansetzen, aber uns dabei ins-
besondere der Bedeutung von sozialen Beziehungen und Freundschaften fiir das schuli-
sche Lernen widmen. Generell sind in der Schule positive soziale Beziehungen sowohl
unter Mitschiiler*innen also auch unter Lehrkréiften eine erstrebenswerte Zielsetzung in
Form von Faktoren wie Klassenzusammenhalt, Kollegialitdt usw. Die Priorisierung so-
zialer Beziehungen im Schulraum wird durch Forschungen zum Klassenklima und zur
Unterrichtsqualitit (vgl. z.B. Helmke, 2005) gestiitzt. Wo aber kommen diese sozialen
Beziehungen (implizit) im Lehr-Lern-Prozess zum Tragen, und wie lassen sich diese vor
allem didaktisch im Unterricht nutzen, um Lernprozesse erfolgreicher zu gestalten?

Im Folgenden sollen deshalb einzelne Faktoren von Hattie unter der Perspektive so-
zialer Beziehungen analysiert werden, um didaktische Uberlegungen zur Umsetzung und
Nutzbarkeit im Unterricht vorzustellen. Die Doménen Elternhaus und Curriculum blei-
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ben hierbei unberiicksichtigt, da sich die dort enthaltenen EinflussgroBen eher auf Rah-
menbedingungen beziehen und wenig Ankniipfungspunkte in Bezug auf soziale (freund-
schaftliche) Beziechungen bieten.

Begonnen wird mit der Doméne Schule, die zwar ebenfalls hauptsidchlich Informati-
onen auf der Strukturebene liefert, aber auch Effekte zu Merkmalen auf der Klassen-
ebene beinhaltet. Zudem mochten wir in dieser Doméne auf zwei Faktoren eingehen,
anhand derer sich die Bedeutung von Freundschaften und sozialen Beziehungen im All-
gemeinen gut illustrieren ldsst und die somit einen guten Ausgangspunkt fiir weitere
Darlegungen bieten.

2.1.1 Einflisse auf der Schulebene

In Hatties Doméne Schule fallen in Bezug auf Freundschaften und soziale Beziehungen
die zwei Faktoren Schulwechsel und Nicht-Versetzung auf, die in einem negativen Zu-
sammenhang mit Lernleistungen stehen.

Ein Wechsel der Schule z.B. aufgrund eines Wohnortwechsels oder aber auch der
Wechsel auf eine andere (weiterfiihrende) Schulform ging in den von Hattie betrachteten
Studien einher mit einem durchschnittlichen negativen Effekt von d=-0,34!. Die
Griinde fiir die Leistungsabnahme konnen insgesamt vielfaltige Ursachen haben, aber
sie kdnnen insbesondere auch auf Peereffekte zuriickgefiihrt werden. Eine neue Schule
bedeutet eine neue, ungewohnte Situation und neue Strukturen, die es kennenzulernen
gilt. Insbesondere bedeutet es aber auch, Freund*innen an der gewohnten Schule zuriick-
zulassen, mit neuen Mitschiiler*innen vertraut werden und neue Freund*innen finden zu
miissen. Betroffene Schiiler*innen miissen nicht nur ein unbekanntes, komplexes Sozi-
alfeld erschlieBen, sondern auch ihren jeweiligen Platz darin finden. Dies bendtigt Zeit
und ist nicht selten mit Anpassungsschwierigkeiten verbunden. Diese anforderungsrei-
che und oftmals auch belastende Situation wirkt sich nachweislich negativ auf die Lern-
leistung der Schiiler*innen aus. Zudem haben Freundschaften, Peers und Gruppenzuge-
horigkeiten in der Lebenswelt eine sehr hohe Prioritdt, sodass das Lernen rasch
zweitrangig werden kann.

Ganz dhnlich stellt sich die Situation bei der Nicht-Versetzung und der damit verbun-
denen Wiederholung einer Klassenstufe dar. Auch hier zeigt sich ein negativer Effekt
von d = -0,16: Schiiler*innen verbessern ihre Leistung nachweislich nicht, wenn sie eine
Klassenstufe wiederholen. Ein zentraler Aspekt, der hierfiir als Ursache gesehen werden
kann, ist, dass Wiederholer*innen i.d.R. der identische Schulstoff und Unterricht ange-
boten wird, den sie schon im Erstversuch nicht erfolgreich bewiltigen konnten. Zum
anderen liegt es an den negativen Auswirkungen der Nicht-Versetzung auf das Selbst-
konzept der Lernenden. Zusétzlich zu diesen Aspekten befinden sich Schiiler*innen in
der gleichen Situation wie die Schulwechsler*innen und stehen somit vor der Herausfor-
derung, neue soziale Beziehungen aufzubauen. AuBerdem ist diese noch von den
Schwierigkeiten des selbstwertbedrohenden Stigmas eines ,,Sitzenbleibers™ bzw. einer
»Sitzenbleiberin® geprégt.

2.1.2 Einflisse auf der Klassenebene

Die zwei bereits angefiihrten Faktoren sind erste Hinweise auf eine zentrale Bedeutung
von Freundschaften im Kontext Schule. Die in diesem Fall fehlenden Freundschaften
konnen als eine der moglichen Ursachen der negativen Auswirkungen auf Lernleistun-
gen angesehen werden. Nun mdchten wir den Blick aber weniger auf die negativen
Effekte richten — diese Uberlegungen sollen nur die generelle Bedeutsamkeit illustrie-
ren —, sondern uns vielmehr auf das positive Potenzial konzentrieren. Auch hierfiir finden

! Die im folgenden angefiihrten EffektgroBen stammen aus Hattie (2009); zum Teil finden sich in den un-

terschiedlichen Folgepublikationen leicht abweichende Werte, da Hattie seine Datenbasis kontinuierlich
erweitert.
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sich in der Doméne Schule Evidenzen, die wir beispielhaft anhand der zwei Faktoren
Klassenzusammenhalt und Peer-Einfliisse darlegen mochten.

Das Klassenklima im Allgemeinen nimmt in Bezug auf Unterrichtsqualitit eine ein-
zigartige Rolle ein (vgl. z.B. Helmke, 2005; Meyer, 2004); hieran haben sowohl die
Lehrkrifte als auch die Schiilerschaft ihren Anteil. Hatties in diesem Bereich zu veror-
tender Faktor Klassenzusammenhalt setzt dabei den Fokus auf die Schiiler*innenschaft
und betont zusitzlich noch die Bedeutung des sozialen Miteinanders. Dieser Faktor spielt
somit ebenfalls in Bezug auf Freundschaften eine Rolle. Mit einer Effektgrofle von
d = 0,53 ist hier ein iiberdurchschnittlich hoher Effekt auf die Lernleistung zu verzeich-
nen. Uber alle inbegriffenen Studien zum Klassenklima hinweg wird deutlich, dass in-
terpersonelle Beziehungen, soziale Unterstiitzung und (Gruppen-)Zusammenhalt das
Lernen von Schiiler*innen optimieren.

Einen identisch hohen Einfluss beschreibt Hattie fiir den Faktor Peer-Einfliisse
(d=0,53), unter dem er mannigfaltige Arten zusammenfasst, wie Peers Lernprozesse
beeinflussen konnen:

»[...] durch Hilfestellungen, durch Tutorien, durch Freundschaft, durch Feedback oder da-
durch, dass sie dafiir sorgen, dass die Klasse/die Schule ein Ort ist, zu dem Lernende gerne
gehen [...]. Freundschaften konnen eine wichtige Rolle im Klassenzimmer spielen, da sie
oft mit einem hohen Maf} an Fiirsorge, Unterstiitzung und Hilfe verbunden sind, bei der
Konfliktlosung helfen und somit zu mehr Lernmdglichkeiten fithren kdnnen, sodass die aka-
demische Leistung verbessert wird“ (Anderman & Anderman, 1999, zit. n. Hattie, 2013,
S. 126).

Insbesondere gilt dies ab der frithen Pubertdt, da in dieser Entwicklungsphase die Be-
deutung von Peer-Beziehungen stark ansteigt. Hier kommt zudem das natiirliche
menschliche Bediirfnis zum Tragen, dass wir im Allgemeinen danach bestrebt sind, uns
nahestehenden Mitmenschen gegeniiber positiv darzustellen, was zusétzliche Lernan-
reize initiiert (vgl. Festinger, 1954). Dies legt einerseits den Schluss nahe, dass je hoher
die Qualitit einer Freundschatft ist, desto grofer ist auch ihr Einfluss auf unser Lernver-
halten; und andererseits, dass je vertrauter eine Freundschaft oder eine soziale Beziehung
im Allgemeinen ist, desto niedriger ist wahrscheinlich unser Bediirfnis der Selbstinsze-
nierung und desto hoher die Bereitschaft, auch Schwichen einzugestehen. Auch dies
hitte wiederum einen lernforderlichen Effekt, da es fiir den Lernprozess wichtig ist, Feh-
ler und Probleme zu erkennen und offenzulegen, um diese beheben zu kénnen. Dies stellt
iiberdies eine Grundvoraussetzung dar, um Hilfe zu suchen und Unterstiitzung zu be-
kommen bzw. diese iiberhaupt zuzulassen.

Neben diesen positiven Wirkungszusammenhéngen sind zuletzt im Bereich Peer-Ein-
fliisse mogliche negative Effekte zu nennen. So fiihren bestimmte Verhaltensweisen oder
Lernleistungen auch zu einem spezifischen Sozialstatus, und je nach Peergruppe konnen
dabei durchaus andere Identitdtsbilder erstrebenswert erscheinen als die eines ,,Leis-
tungstragers* bzw. einer ,,Leistungstrigerin®.

2.1.3 Einfliisse auf der Ebene der Lernenden

Bei der Darlegung der Wirkungen auf der Klassenebene wurde bereits am Rande deut-
lich, dass in sozialen Beziechungen immer auch die Dispositionen der Einzelpersonen
eine Rolle spielen. Individuelle Personlichkeitsmerkmale, Einstellungen und Bediirf-
nisse korrelieren stark mit Lernleistungen. Wenn wir jedoch den Fokus auf soziale Be-
ziehungen legen, so sind diese in diesem Kontext eher als Bedingungen der sozialen
Prozesse anzusehen, und die sozialen Prozesse wiederum konnen sich auf diese Dispo-
sitionen auswirken.

Da Hattie sich auf individuelle Lernleistungen fokussiert, sind in der Doméne der Ler-
nenden nur wenige Faktoren enthalten, die Informationen fiir einen detaillierten Blick
auf Freundschaften und soziale Nahbeziehungen liefern. Dennoch mdchten wir hier bei-
spielhaft Faktoren wie die Selbsteinschdtzung des eigenen Leistungsniveaus (d = 1,28)
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und das Selbstkonzept (d = 0,43) nennen, die natiirlich auch als ein Ergebnis sozialer
Vergleiche mit anderen und durch Riickmeldungen von anderen entstehen. Auch hier
sind somit die zwischenmenschlichen Beziehungen nicht unbedeutend, da Lernende
ihnen nahestehende und ihnen dhnliche Personen als Vergleichspersonen bevorzugen.
Auflerdem nehmen Lernende Riickmeldungen eher von diesen Personen an als von Per-
sonen, zu denen sie keine enge Sozialbeziehung haben.

Wenn man dariiber hinaus Faktoren wie die Angstreduktion (d = 0,40), Konzentration,
Ausdauer, Engagement (d =0,48) oder die Motivation (d = 0,48) betrachtet, so liegen
auch hier wieder Zusammenhinge mit Merkmalen auf der Klassenebene und dem Klas-
senklima auf der Hand. Positive zwischenmenschliche Beziehungen und Vertrautheit
wirken angstreduzierend, und ein guter Klassenzusammenhalt und das inbegriffene Ge-
meinschaftsgefiihl wirken sich positiv auf das Engagement und die Motivation des*der
Einzelnen aus.

2.1.4 Einfliisse auf der Ebene der Lehrperson

Bei der Analyse der sozialen Beziehungen in der Klasse miissen natiirlich auch die Leh-
rer*innen in den Blick genommen werden. Diese sind zwar nicht Teil einer echten
Freundschaftsbeziehung, aber auch sie sollten in positiven Verhiltnissen zu ihren Schii-
ler*innen stehen. Positive Lehrer*innen-Schiiler*innen-Beziehungen sind auflerdem
mitverantwortlich dafiir, eine gute Basis fiir Freundschaften innerhalb der Klassenge-
meinschaft zu schaffen. Diesbeziiglich mochten wir zuerst den Faktor Qualitdt der Lehr-
person (aus Schiilersicht) (d = 0,44) anfiihren, der von der Hohe des Durchschnittsef-
fekts auf den ersten Blick nicht besonders hervorsticht. Wenn man sich aber von der
Betrachtung des Durchschnitts 16st, der die Bewertungen der Lehrkrifte in Bezug auf
eine Vielzahl von Merkmalen beinhaltet, und den Fokus auf soziale Beziehungen legt,
gibt es interessante Ergebnisse in einigen der von Hattie betrachteten Einzelstudien. So
werden fiir Lehrkréfte, die Schiiler*innen herausfordern, sie ermuntern, Probleme zu
durchdenken, die Lernenden anregen und im engen Austausch mit ihnen stehen, hohere
Effekte auf die Lernleistungen berichtet (z.B. Irving, 2004). Auch wenn die Kritik be-
steht, dass solche Bewertungen durch Schiiler*innen eher subjektiven Popularitdtsmetri-
ken gleichen, so liefert die Mehrzahl solcher Studien valide Ergebnisse, welche durch
die Stéarke des Faktors Lehrer*innen-Schiiler*innen-Beziehung (d = 0,72) unterstrichen
werden. Die Befunde zeigen deutlich, dass Klassenzimmer, in denen gegenseitiger Res-
pekt und Empathie herrschen, die Fahigkeit des Zuhorens vertreten ist sowie Fiirsorge
und gegenseitige positive Einstellungen vorhanden sind, gute Grundvoraussetzungen fiir
effektives Lernen liefern. Auch aus dieser Perspektive heraus sind somit soziale Bezie-
hungen bedeutungsschwer. Zudem ldsst sich an dieser Stelle auf den Faktor Klarheit der
Lehrperson (d = 0,75) verweisen, der deutlich macht, dass klare Regeln, eine verstind-
liche Sprache und Transparenz leistungsforderlich sind. Positive soziale Bezichungen
sind hier wieder eine gute Grundvoraussetzung, da gegenseitiges Verstindnis und Em-
pathie der Klarheit zutriglich sind.

Lehrkrifte, die fiir ein freundschaftliches Miteinander sorgen, optimieren somit nicht
nur den Unterricht und den sozialen Umgang, sondern nehmen damit auch Einfluss auf
die Lernleistung der Schiiler*innen. Dabei bestehen des Weiteren auch Zusammenhénge
mit Faktoren wie der Klassenfiihrung (d =0,52), die Hattie aber auf der Klassenebene
anordnet. Auch hier fiihrt eine gute Lehrer*innen-Schiiler*innen-Beziehung zu einem
storungsdrmeren Unterricht und gesteigerten Engagement der Schiiler*innen.
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2.1.5 Einfliisse auf der Ebene des Unterrichts

Die dargelegten Aspekte kommen gebiindelt auf der Ebene des Unterrichts zum Tragen:
Unter den gegebenen Rahmenbedingungen kommen Schiiler*innen und Lehrkréfte auf
der Handlungsebene zusammen. Hattie beleuchtet in der Doméne Unterrichten zum ei-
nen unterschiedliche Lehr-Lern-Konzepte und zum anderen konkrete Lehr- und Lern-
methoden. Im Folgenden moéchten wir mit unserem gewahlten Schwerpunkt dabei ins-
besondere auf Faktoren eingehen, in denen Kooperation eine Rolle spielt und somit das
soziale Miteinander wieder von Bedeutung ist.

Beginnen mdchten wir diesen Teil mit dem Faktor Kooperatives Lernen, einer Form
des Lernens, bei welcher die Schiiler*innen in Gruppen zusammenarbeiten, um ein ge-
meinsames Ziel zu erreichen. Diese Lernform beinhaltet offensichtlich einen sozialen
Anteil, da die Schiiler*innen kooperieren und genossenschaftlich agieren miissen. Die
von Hattie ermittelte Effektstdrke von d = 0,41 verdeutlicht, dass es sich um einen nur
durchschnittlich positiven Effekt handelt. Ein detaillierterer Blick in die Befundlage
illustriert hingegen, dass sich kooperative Lernformen im direkten Vergleich mit indi-
viduellen und kompetitiven Lernformen als lerneffektiver erweisen (kooperatives vs. in-
dividuelles Lernen d =0,59; kooperatives vs. kompetitives Lernen d = 0,54). Wiirden
Lehrkrifte bei der Gruppenbildung zudem das Potenzial von positiven Sozialbeziehun-
gen und Freundschaften nutzen, konnte dies die Lernleistungen noch weiter optimieren,
da sich Faktoren wie Vertrautheit, Wohlwollen, die Kenntnis der Vorlieben, Stirken und
Schwiéchen usw. lerngewinnbringend auswirken.

Alternativ konnen durch solche Gruppenkonstellationen positive Sozialbeziehungen
iiberhaupt erst angebahnt und gefordert werden. Roseth et al. (2006) kommen zu dem
Ergebnis, dass unter kooperativen Bedingungen interpersonale Beziehungen den stérks-
ten Einfluss auf die Lernleistung haben. Dies unterstreicht den Wert von Freundschaft
in der Leistungsgleichung. Thre Schlussfolgerung lautet: ,,Wenn Sie die akademische
Leistung der Lernenden steigern wollen, geben Sie jeder bzw. jedem Lernenden einen
Freund bzw. eine Freundin“ (Roseth et al., 2006, S. 7; Ubers. aus dem Engl. SW. &
M.J.M.).

,».Schulfreundschaften sind nicht nur einflussreich auf das allgemeine Wohlbefinden der Ler-
nenden, sondern fordern auch das Zugehorigkeitsgefiihl zur Schule, erzeugen ein Gefiihl der
Wertschitzung und sind eine wichtige Quelle positiver Gefiihle gegeniiber der Schule®
(Hamm & Fairclough, 2005, zit. n. Hattie, 2013, S. 252).

Das gemeinsame Lernen mit Peers offenbart ein enormes Lernpotenzial. So fiihrt Hattie
diesbeziiglich die Studie von Nuthall (2007) an, die zeigt, dass Lernende das héufigste
Feedback von anderen Lernenden bekommen. Diesbeziiglich zeigt sich beispielsweise
auch fiir den Faktor Peer-Tutoring — eine Form des Lernens, bei der Peers zeitweise in
die Rolle der*des Lehrenden schliipfen und ihre Mitschiiler*innen unterstiitzen — eine
auffallend hohe Effektstirke von d = 0,55. Ahnlich ist es beim Faktor Reziprokes Ler-
nen, welches sich als eine besonders effektive Lehr-Lern-Methode erwiesen hat
(d =0,74). Auch hier wird in Gruppen gearbeitet und alternierend die Lehrer*innenrolle
eingenommen. Insbesondere wird hierbei z.B. beim Lesen eines Textes nach festen
Schritten vorgegangen mit dem Ziel, strategische Vorgehensweisen anzuleiten. Die Me-
thode des reziproken Lernens folgt dabei den Grundziigen der direkten Instruktion
(d=0,59), in der die Verantwortung und Durchfithrung der Instruktion jedoch in die
Hénde der Lernenden gelegt wird. In Bezug auf die beim reziproken Lernen beinhalte-
te Forderung von Lernstrategien ist an dieser Stelle wichtig zu erwéhnen, dass sich die-
se ebenfalls als sehr zutrdglich fiir den Lernprozess erwiesen haben (Lerntechniken
(d = 0,59) und metakognitive Strategien (d = 0,69)).
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3 Der Faktor Feedback und das Potenzial von Freundschaften

Ein Faktor, der durch Hatties Forschung an neuer Prominenz in der Wissenschaftsge-
meinschaft gefiihrt hat, ist Feedback. Dieser zeichnet sich zum einen durch seine Wir-
kungsstirke, zum anderen durch eine breite Datenbasis und sehr umfangreiche Befunde
aus. Auf der Grundlage dieses breiten Wissens im Bereich Feedback entwickelt Hattie
ein eigenes Feedbackmodell, und macht mit diesem den Forschungsstand iiberschaubar
und effektives Feedback (fiir die Praxis) greifbar.

Zudem ist der Faktor Feedback von besonderer Bedeutung, da er fiir Hattie eine Art
»Meta-Faktor darstellt, weil die Umsetzung eines effektiven Feedbacks gleichzeitig
dazu fiihrt, dass viele der Faktoren, die sich in Hatties Datensynthese als lernwirkungs-
stark erwiesen haben, im selben Zuge ebenfalls Beriicksichtigung finden. Ein effektives
Feedback nach Hattie sorgt somit automatisch fiir die Umsetzung weiterer effektiver
MaBnahmen, wie die Darlegungen der folgenden Ergebnisse aus der Feedbackforschung
verdeutlichen sollen.

3.1 Ergebnisse aus der Feedbackforschung

Im Forschungsbereich Feedback existiert eine Fiille von theoretischen Ansétzen und em-
pirischen Studien, die fiir die schulische Praxis hohe Relevanz besitzen. Diese Vielfalt
und auch Heterogenitét der Ansétze und Ergebnisse kann fiir Lehrer*innen die Suche
nach verbindlichen Regeln fiir Feedback im Unterricht jedoch erschweren oder gar ab-
schreckend wirken. Um diese Vielfalt und Heterogenitét in den Blick nehmen und aus-
werten zu konnen, ist Hatties Herangehensweise der Synthese von Meta-Analysen ein
geeignetes Mittel. Der Faktor Feedback steht dabei weit oben auf Hatties Rangliste, je-
doch wird auch deutlich, dass es unter den gefundenen Effekten im Bereich Feedback
durchaus groBe Unterschiede gibt. Dies liegt nicht zuletzt am Facettenreichtum des For-
schungsfeldes, und so illustrieren Hatties Ergebnisse, dass Feedback nicht generell eine
hohe Effektivitit zugesprochen werden kann, sondern dass es effektive und ineffektive
Feedbackvarianten gibt.

Hattie ermittelt fiir den Faktor Feedback insgesamt eine hohe Effektstirke von
d = 0,73, betont aber dennoch, dass eine differenzierte Betrachtung notwendig sei. Die
Effektstirke von Feedback auf die Lernleistung ist abhéngig von verschiedenen Variab-
len und kann stark variieren (Hattie & Timperley, 2007). Daher werden in den folgenden
Unterpunkten die Ergebnisse zum Informationsinhalt und -umfang, zum Timing, zur
Motivation und zu formativem vs. summativem Feedback dargestellt und Implikationen
fiir die Praxis abgeleitet. Unser Augenmerk liegt dabei insbesondere immer auch auf den
sozialen Beziehungen und Kooperationsprozessen.

3.2 Ergebnisse zum Informationsinhalt und -umfang

Hatties Verstindnis von Feedback zufolge soll dieses Lernprozessdaten zuriickspiegeln.
Eine wesentliche Stellung nimmt dabei die Lernzielerreichung ein. Ziele zu haben und
diese flir alle Beteiligten transparent zu machen, ist eine wichtige Voraussetzung fiir ge-
lingendes Feedback. So sind auf Hatties Rangliste auch die feedbackbedingenden Fak-
toren Klarheit der Lehrperson und Ziele mit Effektstarken von d = 0,75 und d = 0,56 in
den oberen Réngen vertreten.

Effektives Feedback sollte Hatties Ergebnissen zufolge also Informationen iiber die
Zielsetzung und -erreichung liefern, und bereits alleiniges Feedback zur Aufgabe bzw.
zum Produkt ist effektiv. Insgesamt reicht es allerdings nicht aus, lediglich iiber die Kor-
rektheit beispielsweise einer Aufgabenbearbeitung zu informieren (vgl. Kulhavy, 1977),
sondern vielmehr sollte es darum gehen, ,,die Liicke zu fiillen zwischen dem, was ver-
standen wurde und was verstanden werden soll* (Hattie, 2013, S. 207). Feedback zur
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Aufgabe ist noch einmal lernwirksamer, wenn die gegebenen Informationen helfen, fal-
sche Annahmen zu erkennen, und Hinweise zur Losung der jeweiligen Problemstellun-
gen geben. Kommentierungen der bearbeiteten Aufgaben oder der erstellten Produkte
sind fiir den Lernprozess deshalb effektiver als die schlichte Notenvergabe (vgl. Hattie
& Timperley, 2007).

Inhaltlich sollte dementsprechend nicht nur die Frage eine Rolle spielen, ob ein Ziel
(am Ende eines Lernprozesses) erreicht wurde oder nicht. Wirksames Feedback muss
Informationen beinhalten, warum dies der Fall ist, was genau zur Erreichung des Zieles
fehlt und wie Mallnahmen aussehen konnten, die zur Zielerreichung fiihren. Hattie und
Timperley (2007) ergénzen, dass Feedback auf einer Prozess-Ebene fiir den Lernfort-
schritt effektiver ist als Feedback auf der Ebene der Aufgabe. Dies liegt daran, dass die
Feedbacknehmer*innen dank der Riickmeldungen zu ihrem Handlungs- und Lernpro-
zess ihre Handlungs- und Losungsstrategien optimieren konnen. Wéhrend Aufgaben-
Feedback besonders effektiv beim Oberflichen-Lernen ist, ist Prozess-Feedback geeig-
neter ,,zur Verbesserung des tieferen Lernens* (Hattie, 2014, S. 136).

Riickmeldungen auf der Prozess-Ebene kdnnen sich beziehen auf affektive (Motiva-
tion, Anstrengung, Engagement) und kognitive Prozesse (Anregungen-Geben, Denkan-
stoB3e, Perspektivenwechsel, Verstindnis- und Transferfragen, alternative Strategien und
Herangehensweisen). Auch bei Kluger und DeNisi (1996) wird diesbeziiglich deutlich,
dass Feedback effektiver ist, wenn erlduternde Informationen zu korrekten Antworten
und Vorgehensweisen gegeben werden und Alternativen angeboten werden, statt nur di-
chotome Kommentare zur (Un-)Korrektheit von Losungen abzugeben.

Eine weitere Steigerung der Effektivitdt von Feedback identifiziert Hattie in Hinwei-
sen zur Selbstregulation. Feedback, das Informationen zur Uberwachung, Steuerung,
Kontrolle und Regulation des Lernprozesses liefert, fordert die metakognitiven Fahig-
keiten der*des Feedbacknehmenden. Diese*r bekommt Hinweise, welche Strategien
er*sie zur effektiveren Zielerreichung einsetzen kann. Durch Feedback zur Selbstregu-
lation kdnnen zudem Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen der Lernenden gesteigert wer-
den, so dass diese groflere Anstrengungen zum Losen der Aufgaben und zur Optimierung
der Lernstrategien unternechmen (vgl. Hattie & Timperley, 2007).

Auf den Ebenen der Aufgabe, des Prozesses und der Selbstregulation steigert Feed-
back zusammengefasst besonders dann die Lernleistung, wenn den Lernenden Riickmel-
dungen zu ihren Lernprozessen, den Resultaten und den Steuerungsoptionen gegeben
werden (d = 1,10) und erwiinschtes Verhalten verstirkt wird (d = 0,94) (vgl. Hattie &
Timperley, 2007).

Ein diesbeziiglicher Blick in die Unterrichtspraxis scheint erniichternd: In einer Studie
von Carless (2006) gaben 70 Prozent der befragten Lehrpersonen an, dass sie hiufig
detailliertes Feedback gében, das den Lernenden helfe, nachfolgende Lernprozesse zu
optimieren. Die befragten Schiiler*innen dieser Lehrkréfte bestitigten dies aber nur zu
45 Prozent. Vielmehr stellt Nuthall (2005) fest, dass das meiste Feedback, das Lernende
erhalten, von anderen Lernenden kommt und zumeist fehlerhaft ist. Dieses Ergebnis
sollte jedoch nicht dahingehend interpretiert werden, dass Schiiler*innen-Schiiler*in-
nen-Feedback zu vermeiden sei. Vielmehr macht es deutlich, dass qualitatives Feedback-
geben gelernt werden muss. Insofern ist die hdufig zu findende Forderung nach schlicht
mehr Feedback zu kurz gegriffen, denn entscheidend ist seine Qualitdt (vgl. Hattie,
2014).

Bei Uberlegungen, wie man die Befunde zum Informationsgehalt von Feedback in der
Praxis umsetzen konnte, erscheinen kooperative Arbeitsphasen als eine geeignete me-
thodische Herangehensweise. Wéhrend die Startphase einer Aufgabenerteilung noch in
der Hand der Lehrkrifte liegt, wird die Arbeitsphase selbst von den Schiiler*innen ver-
antwortet. In einer kooperativen Form ist es dazu zuerst notwendig, das Verstandnis der
Aufgabe und die Zielsetzung auf Seiten aller Beteiligten zu kldren, um anschlieend das
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Vorgehen zu besprechen. Im Prozess wéhrend der Aufgabenbearbeitung findet ein stin-
diger Austausch statt. Ideen, Ansétze, Losungen werden schrittweise besprochen, durch-
gefiihrt, kontrolliert und ggf. ausgebessert oder modifiziert. Zwischen- und Endergeb-
nisse werden thematisiert, um gemeinsam zu iiberlegen, ob eine Bearbeitung erfolgreich
abgeschlossen ist oder nicht. Der gesamte Prozess ist also automatisch von gegensei-
tigem Feedback geprigt, sodass Selbstregulationen in Form von metakognitiven Steu-
erungsprozessen und der Einsatz von Lerntechniken implizit gefordert werden. Ein
abschlieendes Feedback zur Aufgabe liegt dann wieder in der Verantwortung der Lehr-
kraft. Eine freundschaftliche Sozialbeziehung zwischen den Kooperationspartner*innen
bietet dabei zusétzlich den Vorteil der Vertrautheit, die beispielsweise die Kenntnis von
Starken und Schwichen der anderen beinhaltet und eine gewisse Routinisierung mit sich
fiihrt. Die Beteiligten befinden sich auf der gleichen Hierarchieebene, sodass es ein-
facher fallt, Verstdndnisprobleme zu &uflern. Der Austausch ist niedrigschwellig und
angstfrei, da der Prozess frei von gegenseitiger Bewertung und Benotung ist. Wie oben
in Bezugnahme auf die Ergebnisse von Nuthall (2005) bereits erwihnt wurde, bediirfen
diese Schiiler*innen-Schiiler*innen-Feedbackphasen jedoch des Trainings.

3.3 Ergebnisse zum Timing

Dass effektives Feedback schon wihrend des Prozesses erfolgen sollte, wurde in den
angefiihrten Ergebnissen bereits deutlich und soll hier nicht noch einmal dargelegt wer-
den. Hattie widmet sich in einem seiner 138 Faktoren aber speziell der Unmittelbarkeit
der Riickmeldungen. Mit dem Blick auf Leistung ermittelt Hattie fiir diesen Faktor eine
EffektgroBe von d = 0,16, stellt aber klar, dass Effekte der Unmittelbarkeit viel stérker
auf das affektive Lernen als auf die Lernleistung wirken. Unmittelbares Feedback wird
von Lernenden als Anerkennung wahrgenommen und steigert deren Engagement, En-
thusiasmus und Selbstverpflichtung. AuBlerdem reduziert es die Distanz zwischen Ler-
nenden und Lehrenden und beeinflusst somit andere effektive Faktoren wie z.B. die
schon erwihnte Lehrer*innen-Schiiler*innen-Beziehung oder die Motivation positiv.
Feedback kann somit einerseits soziale Beziehungen verbessern; andererseits gilt dieser
positive Effekt auch fiir bereits bestehende Sozialbeziehungen zwischen den Schiiler*in-
nen und insbesondere fiir Freundschaften, denn dem Feedback von uns (emotional) na-
hestehenden Personen kommt eine gesteigerte Beachtung zu.

3.4 Ergebnisse zur Motivation

Feedback in Form von Lob, Bestrafung und Gratifizierung zéhlt nach Hattie zu den am
wenigsten effektiven Formen, wenn es um die Leistungsverbesserung geht. Es wird er-
sichtlich, dass es bei Feedback nicht darum geht, Belohnungen, sondern Informationen
zu geben. So ist ein Lob fiir die Fertigstellung einer Aufgabe wenig lerneffektiv, weil es
keine lernbezogene Information enthélt. Wilkinsons (1981) Meta-Analyse ergibt fiir Lob
durch die Lehrperson eine Effektstirke von nur d = 0,12, und Kluger und DeNisi (1998)
kommen auf einen Wert von lediglich d = 0,09. Lob fiihrt nicht zu einer Verbesserung
der Lernleistung. Hattie macht hingegen sogar deutlich, dass Lob ,,die Wirkung des
Feedbacks verwissert* (Hattie, 2014, S. 138). Durch die Verbindung von Lob mit ande-
ren Formen des Feedbacks wird die Lerninformation abgeschwécht. Das Anbieten von
Feedback ohne Lob verglichen mit Feedback mit Lob hat einen groBeren Effekt auf die
Lernleistung (d = 0,34).

In der Studie von Kessels et al. (2008) wurde Lernenden Feedback mit und ohne Lob
gegeben; dabei fithrte Lob anschlieend zu weniger Engagement und Anstrengung. Be-
sonders hoch ist dieser Effekt, wenn Lob an falscher Stelle gegeben wird, ndmlich dann,
wenn Lernende etwas nicht verstanden haben oder sie selbst nicht zufrieden sind.

Wenn sich Feedback allgemein auf das Selbst, d.h. die eigene Person, bezicht, ,,ver-
suchen Lernende, die Risiken zu vermeiden, die mit dem Angehen einer anspruchsvollen
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Aufgabe verbunden sind“ (Hattie, 2013, S. 210). Die personliche Leistungsbereitschaft
wird minimiert und somit der Angst vor einem Versagen vorgebeugt. Bei einer starken
Bedrohung des Selbstwertgefiihls hat Feedback eine Effektstirke von nur d = 0,08 (vgl.
Hattie & Timperley, 2007). Feedback ist effektiver, wenn es keine Selbstwertbedrohung
darstellt. In einer nicht bedrohlichen Umgebung ist mehr Raum dafiir, sich auf das in-
haltliche Feedback zu konzentrieren. Wirft man an dieser Stelle einen Blick auf den ein-
zelnen Faktor Lehrer*innen-Schiiler *innen-Beziehung, so findet man diesen, wie bereits
erwéhnt, auf Hatties Rangliste mit einem WirkmaB von d = 0,72 weit oben. Eine positive
Beziehung scheint eine grundlegende Basis fiir gute Lernleistungen zu sein, sodass an
dieser Stelle das grofle Potenzial von Schiiler*innen-Schiiler*innen-Feedback deutlich
wird. Dies gilt insbesondere fiir Freundschaften. Wenn wir also Hatties engen Blick auf
Lernleistungen erweitern und auch positive soziale Beziehungen zum Ziel erkliren, dann
ist an dieser Stelle durchaus von positiven Effekten von Feedback zum Selbst in Form
von Lob auszugehen, zwar nicht in Hinblick auf Lerneffektivitét, aber auf die soziale
Harmonie der Lerngemeinschaft.

Alleiniges positives Feedback in Form von Lob auf der Ebene des Selbst hat aber nur
geringe Effekte auf die Lernleistung. Ohne einen Bezug zum Lernprozess wird Lernen-
den nicht deutlich, was die Zielsetzung ihres Lernens ist (Soll-Zustand), wo sie gerade
stehen (Ist-Zustand) und welche Mdoglichkeiten es zur Minderung einer moglichen Dis-
krepanz zwischen Ist-Zustand und Soll-Zustand gibt. Es gilt somit, solches Feedback
zum Selbst nicht alleine stehen zu lassen, sondern dies immer mit Feedback zu den an-
deren Ebenen zu verkniipfen.

In der Meta-Analyse von Deci et al. (1999) werden in Bezug auf extrinsische Beloh-
nungen sogar negative Korrelationen mit Leistungsvariablen ausfindig gemacht, und es
werden ungiinstige Wirkungszusammenhinge zwischen Belohnungen und bestehender
intrinsischer Motivation erkennbar. Dies ist insbesondere dann der Fall, wenn Belohnun-
gen kontrollierenden Charakter haben, der Eigenverantwortung, Selbstmotivierung und
Selbstregulation verringert (Deci & Ryan, 1985).

3.5 Ergebnisse zu formativem vs. summativem Feedback

Zusammenfassend gesagt betont Hattie nicht nur, dass Feedback Informationen enthal-
ten muss, sondern dass insbesondere Feedback, das kontinuierlich ist und prozessual be-
gleitend erfolgt, lerneffektiv ist. Wenn Ziele und Informationen zur Zielerreichung einen
wichtigen Aspekt von Feedback darstellen, so liegt auf der Hand, dass bereits wéahrend
des Lernprozesses und nicht nur zu dessen Evaluation Feedback erfolgen sollte. So wird
an verschiedenen Stellen deutlich, dass ein summatives Feedback, mit dem alleinigen
Inhalt ,,Aufgabe korrekt/nicht korrekt gelost®, kaum Potenzial bietet, sondern Feedback
vielmehr mit dem Unterricht und den Lernprozessen verwoben sein sollte. Dies ist fiir
die Lehrperson alleine faktisch kaum moglich, da sie sich nicht allen Lernenden gleich-
zeitig widmen kann. Auch hier wird wieder ersichtlich, dass Peer-Kooperation notwen-
dig ist. In Lerngemeinschaften, Arbeitsgruppen, Partnerschaften konnen Schiiler*innen
diesen Part tibernehmen und sich gegenseitig Feedback geben. Sinnvollerweise sollte bei
der Teambildung u.a. auf positive soziale Beziehungen geachtet werden, um sich diese
zunutze zu machen.

Formatives Feedback stellt in Hatties Studie einen eigenen Faktor dar (Formative
Evaluation des Unterrichts; vgl. Hattie, 2013, S. 215), und mit einem Wert von d = 0,90
schafft dieser es sogar unter die Top 3 der effektivsten MaBlnahmen zur Verbesserung
der Lernleistung. Den eigenen Unterricht, das eigene Tun und Handeln zu hinterfragen,
kritisch in den Blick zu nehmen und zu bewerten, scheint einen entscheidenden und ef-
fektiven Faktor darzustellen. Die Meta-Analyse von Fuchs und Fuchs (1986) legt zudem
nahe, dass formative Evaluation unabhingig vom Alter der Lernenden und von der
Dauer und Haufigkeit der MaBBnahmen (hoch-)effektiv ist. Hattie betont dabei, dass es
das an die Lehrkraft gerichtete Feedback ist, welches hier den Ausschlag gibt. Belege zu
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sammeln, ob Unterricht funktioniert, und dabei offen zu sein, auch darauf zu achten, was
nicht lerneffektiv ist, stellt eine bedeutende Eigenschaft von Lehrpersonen dar. Diese
6ftnet das Tor auf dem Weg zur Verbesserung von Unterricht.

Ergénzend zu positiven Zusammenhéngen von formativen Feedbacks und Lernleis-
tungen konnten auch positive Wirkungen auf die Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen ge-
funden werden. Chan (2006) fiihrte eine Studie zu Feedback in Versagenssituationen
durch und kam zu dem Ergebnis, dass sich die Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen erho-
hen, wenn Lernenden formatives anstelle von summativem Feedback gegeben wird.

Hatties Faktor Taktung von Leistungstests kann in Bezug auf ein summatives Feed-
back in den Blick genommen werden. Dieser erreicht in den betrachteten Meta-Analysen
einen durchschnittlichen Effektwert von d = 0,34 und bleibt damit unter Hatties Grenze
bedeutender Effekte von d = 0,4. Er macht an dieser Stelle deutlich, dass wiederholtes
Testen nur dann effektiv sein kann, wenn diese Tests auch von den Beteiligten, insbe-
sondere der Lehrkraft, als Feedback herangezogen werden, um auf Stirken und Schwé-
chen eingehen zu kdnnen.

Die Ergebnisse der einzelnen Meta-Analysen fallen auch in diesem Bereich unter-
schiedlich aus. Bei Gocmen (2003) beispielsweise hat das regelméfige Testen einen
Effekt von d = 0,41; in Kombination mit begleitendem Feedback steigt der Wert auf
d = 0,62. Insgesamt scheint der Effekt der Taktung von Leistungstests jedoch nicht mit
der Haufigkeit des Testens selbst zu korrelieren, sondern das hiufige Testen fithrt dazu,
dass fiir die Lernenden die Lernerfolgskriterien spezifischer und transparenter werden.

4 Das Feedback im Sinne von Hattie und Timperley

In ihrem Aufsatz ,, The Power of Feedback® fassen Hattie und Timperley (2007) den
Forschungsstand zu einem Rahmenmodell fiir Feedback zusammen. Dieses Modell
nimmt auch bei Hattie (2009) eine zentrale Rolle ein. Grundsétzlich ist dabei Hatties und
Timperleys Verstindnis von Feedback ein sehr breites, wie bereits die eingangs ange-
fiihrte Vielzahl der beriicksichtigten Effekte in Hatties Studie (2009) vermuten lésst. Als
eine seiner grundlegenden Erkenntnisse beschreibt Hattie, verstanden zu haben, dass
Feedback nicht nur etwas ist, ,,was Lehrpersonen den Lernenden geben®, sondern Feed-
back dann besonders wirksam ist, ,,wenn es der Lehrperson von den Lernenden gegeben
wird* (Hattie, 2013, S. 206). So definiert er sehr allgemein, ,,dass Feedback eine Infor-
mation ist, die von einem Akteur (z.B. Lehrperson, Peer, Buch, Eltern oder die eigene
Erfahrung) iiber Aspekte der eigenen Leistung oder das eigene Verstehen gegeben wird*
(Hattie, 2013, S. 206). Dieses Geben von Feedback ist dabei aber nicht zwangsléufig als
aktiver Prozess zu verstehen, sondern kann auch in Form eines Einholens von Feedback
ablaufen. So fallen z.B. alle Informationen, die sich eine Lehrkraft iber den Wissens-
und Leistungsstand ihrer Schiiler*innen einholt — z.B. auch der Blick in ein Schiiler*in-
nenheft —, unter den Feedbackbegriff. An dieser Stelle wird deutlich, was Hattie unter
seinem ,,Visible Learning® versteht, denn sichtbares Lernen bedeutet fiir ihn, dass die
Lehrkraft sensibel fiir den Blickwinkel der Lernenden ist, sie den Lernprozess mit den
Augen ihrer Schiiler*innen sieht und sich auf diese Weise Feedback ,,geben® lasst.

Weiterhin hervorzuheben ist, dass Feedback nach Hatties und Timperleys Verstindnis
auch durch die eigene Person erfolgen kann, beispielsweise indem sie eine Metaposition
einnimmt und ihr Lernhandeln reflektiert.

Die Riickmeldung zur Leistung oder zum Verhalten ist der Kern des Feedbackgebens.
Der Zweck des schulischen Feedbacks besteht darin, ,,die Diskrepanzen zwischen dem
aktuellen Verstdndnis und der Leistung auf der einen Seite und einer Lernintention oder
einem Ziel auf der anderen Seite zu verringern.” (Hattie, 2013, S. 208-209)

Ausgangspunkt dieses Feedbackmodells ist das grundsétzliche Ziel von Feedback: die
Verringerung der Abweichung zwischen aktuellem Verstéindnis und/oder der aktuellen
Leistung (Ist-Zustand) und dem intendierten Ziel (Soll-Zustand). Was kann ich bereits
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und was mochte ich konnen? Diese Diskrepanz zwischen Ist- und Soll-Zustand auf Sei-
ten der Lernenden kann sowohl von den Lernenden selbst als auch von der Lehrperson
oder etwaigen Lernpartner*innen reduziert werden: zum einen dadurch, dass die Lernen-
den — im positiven Fall — ihre Anstrengung steigern, den Einsatz von Strategien dndern
und ihre Ziele modifizieren oder — im negativen Fall — aufgeben; zum anderen dadurch,
dass die Lehrkraft oder andere Kooperationspartner*innen geeignete Herausforderungen
und Ziele anbieten und durch Feedback unterstiitzen. Feedback ist laut Hatties und Tim-
perleys Modell dann effektiv, wenn durch das Feedback Informationen zu folgenden drei
Bereichen/Fragen gegeben werden:

e Feed Up: ,,Wohin geht es?
Diese Frage hat Lernintentionen und Ziele zum Gegenstand und ist von grof3er
Relevanz. Nur wenn Ziele klar formuliert sind, erkennen Lernende die Diskrepanz
zwischen ihrem aktuellen Verstdndnis und den jeweiligen Zielsetzungen und kon-
nen MafBnahmen zur Reduzierung dieser Diskrepanz ergreifen.

e Feed Back: ,,Wie geht es voran?“
Durch Antworten auf diese Frage werden Informationen zum Ist-Zustand der
Zielerreichung gegeben. Es soll deutlich werden, welche Fortschritte beim Errei-
chen des jeweiligen Ziels erreicht wurden.

e Feed Forward: ,,Wohin geht es als néchstes?*
In dieser Frage wird der erfasste Ist-Zustand aufgegriffen. Ist die Diskrepanz zwi-
schen diesem Ist-Zustand und dem gesetzten Ziel, dem Soll-Zustand, durch die
Aktivitdt des Lernenden kaum gemindert worden, kann es notwendig sein, alter-
native Strategien fiir ein effektiveres Vorankommen zu entwickeln.

Durch die Feedback-Fragen werden somit folgende Dimensionen angesprochen: die
Zielsetzung, die Riickmeldungen zum Prozess der Zielerreichung und gegebenenfalls die
Suche nach alternativen Handlungsmustern, Strategien und neuen Zielen. Thre Beant-
wortung kann laut des Modells zudem auf vier verschiedenen Ebenen erfolgen:

e Aufgabe: Diese Ebene riickt die Aufgabe oder das Produkt in den Fokus des Feed-
backs. Auf dieser Ebene kann Feedback ,,die Anleitung beinhalten, weitere, unter-
schiedliche oder korrekte Informationen zu beschaffen* (Hattie, 2013, S. 210).

e Prozess: Auf dieser Ebene ist der Prozess der Aufgabenbearbeitung Gegenstand
des Feedbacks. Das Feedback zielt auf die Informationsverarbeitung und den
Lernprozess bei der Bewéltigung der jeweiligen Aufgabe ab.

e Selbstregulation: Feedback auf der Ebene der Selbstregulation gibt dem*der Ler-
nenden die Verantwortung, die Diskrepanz zwischen dem aktuellen Verstindnis
und dem intendierten Ziel zu schlieen. Dem*der Lernenden wird hier zugetraut,
mit seinen*ihren Kompetenzen und metakognitiven Strategien die Diskrepanz
zwischen Ist- und Soll-Zustand eigenstdndig erkennen und mindern zu kdnnen.

e Selbst: Auf dieser Ebene ist das Selbst, die eigene Person (ohne Bezug auf Auf-
gabe und Prozess), Gegenstand des Feedbacks.

Feedback im Sinn von Hattie und Timperley sollte sich nicht ausschlieBlich von der
Lehrperson an die Lernenden richten — auch wenn sie es in ihrem Feedbackmodell nur
auf dieser Ebene explizit machen. Lernende konnen gleichermallen die Rolle der Feed-
backgeber*innen einnehmen, und fiir den Unterrichtserfolg ist dies sogar eine dullerst
wirksame und wichtige Komponente. Wenn Lehrpersonen erfahren, ,,was Lernende wis-
sen, was sie verstehen, wo sie Fehler machen, wo sie falsche Vorstellungen haben, wo
es ihnen an Engagement mangelt — dann kdnnen Lehren und Lernen miteinander syn-
chronisiert werden* (Hattie, 2013, S. 206). Lehrende kdnnen ausgehend von diesem
Schiiler*innen-Feedback ihre didaktischen Entscheidungen modifizieren und somit zu
einem effektiveren Lernprozess beitragen.
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Hattie warnt allerdings davor, Feedback aufgrund seiner Lernwirksamkeit als Allheil-
mittel fiir einen erfolgreichen Lernprozess anzusehen. Gerade ,,bei Lernenden in der Er-
arbeitungs- (und nicht in der Kénnens-) Phase ist es besser, wenn die Lehrperson das
Thema im Unterricht vertieft, statt Feedback zu noch nicht ganz verstandenen Konzepten
gibt“ (Hattie, 2013, S. 211). Feedback baut folglich immer auf Erarbeitungs- und Hand-
lungsphasen auf und ist, mit Hattie gesprochen, immer das, ,,was als Zweites passiert™
(Hattie, 2013, S. 211).

5 Fazit

Die von Hatties dargelegten Ergebnisse zum erfolgreichen Lernen und die dargestellten
Einzelergebnisse der Feedbackforschung zeigen die Breite dieses erziehungswissen-
schaftlichen Themenfelds auf. Meta-Analysen leisten dementsprechend eine wichtige
Hilfestellung: Thr Ziel ist es, eine Vielzahl an Forschungsergebnissen zu systematisieren
und Kernaussagen herauszufiltern. Wir haben in diesem Beitrag dabei versucht, Hatties
vielfiltige Ergebnisse insbesondere mit dem Blick auf die Rolle von sozialen Beziehun-
gen und Freundschaften zu betrachten, um deren Potenzial im Hinblick auf die Steige-
rung der Lernleistung der Schiiler*innen zu verdeutlichen.

In Bezug auf die Frage ,,Was ist gutes Feedback?* lassen sich zusammenfassend fol-
gende Punkte festhalten:

1. Gutes Feedback informiert, und zwar nicht nur {iber den Ist-Zustand oder die
Korrektheit der Arbeit, sondern es macht deutlich, welche Fortschritte bereits er-
zielt wurden und was noch zu leisten ist.

Gutes Feedback bezieht sich nicht auf die Person.

3. Gutes Feedback richtet sich besonders auf den Arbeitsprozess, nicht nur auf das
Endprodukt einer Arbeit.

4. Gutes Feedback erfolgt in der Regel zeitnah.

Hattie und Timperley fassen diese Ergebnisse in drei Leitfragen zusammen: Wohin geht
es? Wie geht es voran? Wohin geht es als ndchstes? Diese konnen Lehrkriften als Leit-
faden dienen, denn im Bereich Schule ist gerade hier der Bedarf noch grof3, da Feedback
oft nur zum Endprodukt gegeben wird. Das Modell liefert durch seine Biindelung wich-
tige Hilfestellung, und es gelingt in besonderer Art und Weise, eine Briicke zwischen
Theorie und Praxis zu schlagen.

Insbesondere die Erkenntnis, dass Feedback zeitnah und im Prozess erfolgen sollte,
scheint zentral zu sein und gleichzeitig eine der groBten Herausforderungen fiir Lehr-
kréfte darzustellen. Sie konnen nicht iiberall gleichzeitig sein, so dass die Notwendigkeit
der Mitwirkung anderer deutlich wird. Kooperative Lernformen bieten hier grof3es Po-
tenzial, welche geprégt sein sollten von positiven sozialen Beziehungen. Ein Feedback
unter Freund*innen scheint erscheint somit vielversprechend.

Und dennoch ist darauf hinzuweisen, dass im Allgemeinen mit dem Modell die For-
schung zum Feedback in der Schule nicht abgeschlossen ist. Die Rolle der sozialen Be-
ziehungen, insbesondere die von Freundschaften beim Feedback, ist noch relativ uner-
forscht, und es bleibt eine Reihe von Fragen unbeantwortet, was in diesem konkreten
Bezug auch mit den allgemeinen Begrenzungen von quantitativen Studien und Meta-
Analysen zu tun hat. Insofern erscheinen weitere Studien, insbesondere qualitative Zu-
génge, die tiefere Einblicke in Feedbackprozesse im Unterrichtsgeschehen geben, wich-
tig. Ebenfalls werden individuelle Lernvoraussetzungen und kontextuelle Faktoren bis-
lang in der Forschung zu wenig beriicksichtigt, obwohl diese eine entscheidende Rolle
dabei spielen konnen, ob Feedback effektiv ist (Busse, 2013; Schoormann & Schlak,
2012). Die Quintessenz kann insofern lauten: Feedback ist wichtig, aber Feedback ist
nicht gleich Feedback. Entscheidend ist die Qualitit des Feedbacks, und diese zeigt sich
mannigfach.
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Zusammenfassung: In diesem Beitrag wird auf Basis einer quantitativen Un-
tersuchung an jungen Menschen mit und ohne Migrationshintergrund zwischen 18
und 24 Jahren (n=1090) das subjektive Befinden in der Schule insbesondere in
Abhiéngigkeit der Freundschaften diskutiert. Eine Besonderheit dieser Untersu-
chung ist die detaillierte Analyse des Migrationshintergrundes, der im Hinblick auf
drei Generationen (selbst zugewandert, selbst in Deutschland geboren, aber Eltern
bzw. GroBelterngeneration zugewandert) untersucht werden kann. Die einzelnen
Gruppen werden fiir genauere Aussagen zum schulischen Wohlbefinden kombi-
niert und weitere Untergruppen unter Beriicksichtigung des Geschlechts, der Reli-
gion, des Herkunftslandes, der identitdren Selbstverortung, der eigenen Bildung
oder der Bildung der Eltern sowie vor allem mono- und interethnischer Freund-
schaften betrachtet. Junge Menschen mit Migrationshintergrund fiihlen sich in der
Schule insgesamt weniger wohl als junge Einheimisch-Deutsche. Erste Ergebnisse
weisen darauf hin, dass es jedoch eher die subjektive Selbstverortung etwa als Per-
son, die sich stirker einem anderen Land zugehorig fiihlt, ist als die tatsédchliche
Gruppenzugehdrigkeit, die das schulische Wohlbefinden beeinflusst. Ein weiteres
wichtiges Ergebnis ist, dass sich das schulische Wohlbefinden bei jungen Mig-
rant*innen signifikant verbessert, wenn sie interethnische Freundschaften mit Per-
sonen anderer ethnischer Hintergriinde pflegen.

Schlagworter: Freund; Peer-Beziehungen; Jugendlicher; interethnische Freund-
schaft; Wohlbefinden
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1 Einleitung

Das Wohlbefinden wird allgemein gemal3 Eder (1995, S. 15; 2007) definitorisch als ,,Ge-
samtheit relativ iiberdauernder Stimmungen und Empfindungen‘ gefasst. Das Konzept
des Wohlbefindens ist multidimensional (Mayring, 1991; Hascher, 2004), beinhaltet je-
doch wesentlich in fast allen Definitionsversuchen ,,Freude und Gliick als Kernelemente
[...], subjektive Gefiihle und Situationsbewertungen [...] positive und negative Facetten
[...] und sowohl mentale als auch physische Komponenten* (Hascher, Morinaj & Wa-
ber, 2018, S. 68).

Schulisches Wohlbefinden wird oftmals als eigenstindiges Bildungsziel schulischen
Lebens und Lernens gefasst (Hascher & Hagenauer, 2018) und als ein

,,Gefiihlszustand definiert, bei dem positive Emotionen und Kognitionen gegeniiber der
Schule, den Personen in der Schule und dem schulischen Kontext bestehen und gegeniiber
negativen Emotionen und Kognitionen dominieren [... Das Wohlbefinden bezieht sich hier-
bei speziell] auf die individuellen emotionalen und kognitiven Bewertungen im sozialen
Kontext schulischer bzw. schulbezogener Erlebnisse® (Hascher, 2004, S. 150).

Positive Komponenten Negative Komponenten

Sorgen wegen

Positive
Einstellungen zur der Schule
Schule

) Wohlbefinden
Freunde in der in der Schule
Schule

Karperliche
Beschwerden
wegen der

Schule

Schulischer Soziale Probleme
Selbstwert in der Schule

Abbildung 1: Sechs-Komponenten-Modell des schulischen Wohlbefindens (Hascher &
Hagenauer, 2018, S. 72)

2 Theoretischer Hintergrund und Forschungsstand zu den
Einflussfaktoren auf schulisches Wohlbefinden

Zu den Einflussfaktoren, die (schulisches) Wohlbefinden wesentlich determinieren, wer-
den personliche Lebensbedingungen (etwa soziale Integration, sozio-6konomischer Sta-
tus), Personenfaktoren (etwa Geschlecht, Personlichkeitsmerkmale) (Jiang et al., 2016),
familidre Faktoren (etwa Erziehung, Bildungshintergrund) (Dubow et al., 2009) sowie sub-
jektive Unterschiede hinsichtlich der Beurteilung und Evaluation von Situationen und Le-
bensereignissen gezahlt (Diener et al., 1999; Diener & Lucas, 2000; Hascher, 2004; Vit-
tersg & Nilsen, 2002).

Zudem bestimmen auch schulspezifische Faktoren, die in drei Kategorien unterteilt
werden konnen, dariiber, wie wohl sich die Schiiler*innen konkret in der Schule fiihlen,
nidmlich Schulorganisation, Unterrichtsplanung und soziales Klima (Wirthwein et al.,
2018). Letzteres spielt eine besonders wichtige Rolle beim schulischen Wohlbefinden
und ist nach Eder (1996, 2014) definiert als

,.die subjektiv wahrgenommene spezifische Konfiguration wesentlicher Elemente des erziehe-
rischen Verhiltnisses zwischen Lehrer/innen und Schiiler/innen, des Verhéltnisses der Schii-
ler/innen untereinander sowie kollektiver Einstellungen und Verhaltensbereitschaften von
Lehrer/innen und Schiiler/innen innerhalb der jeweiligen Lernumwelt” (Eder, 1996, S. 26).
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Forderlich ist hierbei ein freundliches, unterstiitzendes Klassenklima (Eder, 2007), das
durch wertschétzende und unterstiitzende Lehrkraft-Schiiler*in-Beziehungen und Peer-
beziehungen gekennzeichnet ist. Schiiler*innen berichten etwa iiber ein hoheres Wohl-
befinden, wenn sie den Unterricht als weniger leistungsorientiert erfahren (Finsterwald
etal., 2009) oder ein fehlerfreundliches Klima im Unterricht erleben (positive Lehrkraft-
Schiiler*in-Beziehungen) (Eder, 2007; Hascher, 2004). Schiiler*innen, die in der Klasse
beliebt sind (positive Peerbezichungen), weisen ebenfalls ein hoheres schulisches Wohl-
befinden auf (Hascher & Baillod, 2004).

Als Préadiktoren des Wohlbefindens in der Schule sind gelingende soziale Beziehun-
gen und Freundschaften in der Schule gut untersucht (Hascher & Hagenauer, 2010; Ha-
scher et al., 2018); dennoch zeigen sich etliche Forschungsdesiderate in diesem Zusam-
menhang. Bisher wurde etwa der Einfluss von interethnischen Freundschaften und
Kontakten in der Schule auf das schulische Wohlbefinden noch wenig erfasst. Insbeson-
dere durch den steigenden Anteil an jungen Menschen mit Migrationshintergrund wer-
den Schulklassen zunehmend ethnisch diverser und heterogener. Wiahrend der Einfluss
soziookonomischer Bedingungen — etwa eines bildungsfernen Elternhauses — schon un-
tersucht ist (Dubow et al., 2009), wurde das Wohlbefinden in Abhéngigkeit soziokultu-
reller Faktoren, etwa im Vergleich zwischen jungen Menschen mit und ohne Migrati-
onshintergrund, wenig beachtet. Auch die Rolle der subjektiven Selbstverortung als
,Migrant*in“ bzw. ,,Deutsche*r ist in diesem Zusammenhang ungeklart. Interethnisch
gemischte Klassen wiirden die Chance bieten, durch interethnische Kontakte Vorurteile
abzubauen und Mobbing zu reduzieren sowie das Wohlbefinden zu heben (vgl. Stein &
Zimmer, 2019, 2022; Zimmer & Stein, 2019). Theoretische Grundlage dieser empiri-
schen Ergebnisse ist die sogenannte Kontakthypothese, die im Verstindnis nach Allport
(1954) besagt, dass haufiger Kontakt zu Mitgliedern anderer Gruppen vorurteilsreduzie-
rend wirkt, insbesondere

in Kontaktsituation beim Verfolgen kooperativer Ziele (1),

— bei Statusgleichheit (2),

bei verpflichtenden Interaktionen zur gemeinsamen Zielerreichung (3),
— bei Unterstlitzung des Kontaktes seitens der Autoritéten (4) und

durch Nutzung des Freundschaftspotenzials (5) (Stein, 2012, 2018).

Die positiven Ergebnisse der meisten gruppeniibergreifenden Kontakte zwischen Ange-
hérigen unterschiedlicher ethnischer Gruppen sind inzwischen durch eine Reihe von Me-
taanalysen bestdtigt worden (Davies et al., 2011; Lemmer & Wagner, 2015; Pettigrew &
Tropp, 2011; Pettigrew et al., 2011), wurden jedoch bisher noch nicht in ihrem Einfluss
auf das Wohlbefinden in der Schule bei jungen Einheimischen und jungen Migrant*in-
nen — auch in Abhédngigkeit der subjektiven Selbstverortung — untersucht.

3 Studie zum Wohlbefinden in der Schule in Abhédngigkeit
interethnischer Freundschaften

]

In der Studie ,,Heterogenitét in Erziehung und Unterricht™! wird insbesondere der Zu-
sammenhang zwischen ethnischer Herkunft, dem Bildungshintergrund, monoethnischen
und interethnischen (Freundschafts-)Beziehungen sowie der identitéren Selbstverortung
und dem Befinden junger Erwachsener u.a. in der Schule untersucht.

' Die Studie wird im Projekt ,,BRIDGES — Briicken bauen‘ der Universitit Vechta bearbeitet und im
Rahmen der gemeinsamen ,,Qualitdtsoffensive Lehrerbildung” von Bund und Léndern mit Mitteln
des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung gefordert. Die ersten Ergebnisse sind bereits
verdftentlicht: Stein und Zimmer (2019, 2020); Zimmer und Stein (2019a, 2019b, 2020a, 2020b).
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3.1 Studiendesign und Stichprobenbeschreibung

In dem vorliegenden Beitrag werden ausgewiéhlte Ergebnisse der quantitativen Teilstu-
die zum Wohlbefinden junger Menschen in der Schule in Abhingigkeit demographi-
scher, soziookonomischer, soziokultureller und sozialer Faktoren vorgestellt.

Die quantitative Befragung erfolgte schriftlich und online; dabei wurden die Schulen
im Nordwesten Niedersachsens von den Forscherinnen personlich aufgesucht. Es wur-
den 1.090 junge Menschen zwischen 18 und 24 Jahren befragt, weil davon ausgegangen
wird, dass sich wihrend der Jugendzeit Einstellungen noch stark &ndern und erst im
frithen Erwachsenenalter eine Konsolidierung stattfindet. Der Erhebungszeitraum er-
streckte sich vom 01.09.2017 bis zum 14.01.2018. Die Stichprobe erhebt als Conve-
nience-Sample keinen Anspruch auf Représentativitit, kann jedoch gut Zusammen-
hangsmale illustrieren.

Soziokulturelle Situation: 68,3 Prozent der Befragten gehdren dem Christentum an,
15,5 Prozent haben keine Religionszugehorigkeit; 12,5 Prozent sind Angehdrige des Is-
lams. 35,1 Prozent der Befragten haben einen Migrationshintergrund. Insgesamt wurden
von den Befragten mehr als zwanzig verschiedene Geburtslander fiir sich und die Eltern
angegeben. Bei den jungen Migrant*innen sowohl der 1. als auch der 2. Generation liegt
die Tiirkei als eigenes oder elterliches Herkunftsland mit 29,5 Prozent (eigenes Geburts-
land), 25,6 Prozent (ein Elternteil im Ausland geboren), 37,4 Prozent (beide Eltern im
Ausland geboren) an der Spitze der Nennungen, gefolgt von Russland, Polen und Ka-
sachstan.

Soziookonomische Situation: Die meisten Miitter bzw. Viter haben als hochsten Ab-
schluss einen Realschulabschluss. Dahinter folgen bei den Miittern das Abitur und der
Hauptschulabschluss. Bei den Vitern folgt der Hauptschulabschluss als zweithdufigster
Abschluss nach dem Abitur. Einen Hochschulabschluss weisen nur 9 Prozent der Viter
und 6,3 Prozent der Miitter auf. Von den Befragten selbst besuchten 50,1 Prozent berufs-
bildende Schulen und 49,9 Prozent den Sekundarbereich II (Real-, Ober- und Sonder-
schulen sowie Gymnasien).

3.2 Fragestellung

Es wird im Rahmen der Studie postuliert, dass sich das schulische Befinden nicht nur
zwischen jungen Erwachsenen mit und ohne Migrationshintergrund unterscheidet, son-
dern auch in Abhéngigkeit der soziodkonomischen und -kulturellen Lebenslagen. Zudem
variiert — so die Hypothesen — das Wohlbefinden in der Schule in Abhéngigkeit der iden-
titdiren Selbstverortung sowie der Art der gepflegten Kontakte und Freundschaften
(mono- bzw. interethnisch).

Soziokulturelle Faktoren Sozioékonomische Soziale Faktoren
Falktoren
Migrationshintergrund Interethnische
Religionszugehorigkeit Besuchte Schulform Freundschaften
Geburtsland Schulabschliisse der
Identitire Selbstverortung Eltern

|

Wohlbefinden in der
Schule

Abbildung 2: Untersuchte Einflussfaktoren auf das Wohlbefinden junger Erwachsener
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Es werden folgende Hypothesen formuliert:

Hypothese 1: Zusammenhdnge zwischen schulischem Wohlbefinden und Migrations-
hintergrund: Junge Menschen mit und ohne Migrationshintergrund unterscheiden sich
hinsichtlich ihrer Angaben zum Wohlbefinden in der Schule, da junge Migrant*innen
oOfters diskriminierende Erfahrungen machen, die mit einem geminderten Wohlbefinden
in der Schule einhergehen.

Hypothese 2: Schulisches Wohlbefinden in Abhéngigkeit intermittierender Variablen:
Das Wohlbefinden divergiert in Abhingigkeit soziokultureller (etwa ethnisch-religidser
Zugehorigkeit, Einwanderergeneration) und soziookonomischer (etwa eigenem und Bil-
dungshintergrund der Eltern) sowie sozialer Faktoren (etwa mono- bzw. interethnischer
Kontakte). Angenommen wird, dass die in Hypothese 1 vermuteten Zusammenhénge
insbesondere auf selbst zugewanderte junge Menschen (1. Einwanderergeneration) und
auf Muslim*innen sowie Personen mit tiirkischen und auBBereuropdischen Wurzeln zu-
treffen. Zudem ist das schulische Wohlbefinden bei jungen bildungsfernen Menschen
weniger stark ausgeprégt. Es wird postuliert, dass interethnische Kontakte sowohl bei
Einheimisch-Deutschen als auch bei Migrant*innen das Wohlbefinden in der Schule
durch die positiv erlebten Intergruppenkontakte steigern.

Hypothese 3: Vermittelnde Rolle der identitdren Verortung in Bezug auf schulisches
Wohlbefinden: Die identitdre Verortung als Deutsche*r hingt positiv mit dem Wohlbe-
finden in der Schule zusammen. Der Zusammenhang zwischen Migrationshintergrund
und der Kriteriumsvariable (Wohlbefinden in der Schule) wird iiber die identitére Selbst-
verortung vermittelt, d.h., der Zusammenhang zwischen Migrationshintergrund und dem
Kriterium nimmt signifikant ab, wenn die identitére Verortung beriicksichtigt wird (siche
Abb. 3). Die Religion, die ethnische Herkunft und der elterliche Bildungshintergrund
nehmen keine so zentrale intermittierende Rolle ein.

Identitare
Selbstverortung

Wohlbefinden
in der Schule

Migrationshin- C: By

tergrund

Abbildung 3: Schematische Darstellung des Mediationsmodells zwischen Migrations-
hintergrund (Pridiktor, X) und dem Wohlbefinden (Kriteriumsvariablen,
Y) mit der identitdren Verortung (Mediator, M)

3.3 Erhebungsinstrument

Der Fragebogen der quantitativen Erhebung beinhaltet u.a. Items zur demographischen,
sozioOkonomischen, soziokulturellen und sozialen Situation sowie zum Wohlbefinden
in der Schule (sieche Tab. 1 auf der folgenden Seite), die aus bestehenden Studien iiber-
nommen und angeglichen wurden. Bei der Befragung handelt es um geschlossen Fragen,
bei denen die Antwortmdglichkeiten als uni- und bipolare Ratingskalen vorgegeben wur-
den.

Zur Erhohung der Validitdt wurden der Fragebogen mit Expert*innen diskutiert sowie
ein Pretest (n=200) durchgefiihrt. Nach der Auswertung des Pretests wurde der Frage-
bogen modifiziert, indem einige Fragen ergénzt bzw. umformuliert oder entfernt wurden.
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Tabelle 1: Items aus dem Fragebogen zu den beriicksichtigten Faktoren

Demographi-
sche Faktoren

Erfasst werden die Variablen Alter und Geschlecht.

Soziookonomi-
sche
Faktoren

Es werden Angaben zur besuchten Schulform sowie zum hochsten
Abschluss der Mutter/des Vaters erhoben.

Soziokulturelle
Faktoren

Der Migrationshintergrund wird detailliert analysiert anhand von Fra-

gen zum eigenen bzw. (grof)elterlichen Geburtsland. Zudem werden

auch Fragen nach der religiosen Zugehorigkeit sowie der identitiren

Selbstverortung als Deutsche*r oder Angehorige*r eines anderen Lan-

des gestellt.

Zur detaillierten Betrachtung wird die Variable ,,Migrationshinter-

grund in fiinf Kategorien aufgeschliisselt und in je eine Dummy-Va-

riable mit folgenden Auspragungen (Dummy jeweils 1) umgewandelt:

e ohne Migrationshintergrund

e mit Migrationshintergrund 1. Generation (selbst im Ausland gebo-
ren)

e mit Migrationshintergrund 2. Generation (nur beide Eltern im Aus-
land geboren)

e mit Migrationshintergrund 2. Generation (nur ein Elternteil im Aus-
land geboren)

e mit Migrationshintergrund 3. Generation (nur GrofBeltern im Aus-
land geboren)

Soziale
Faktoren

Hierbei wird der ethnische Hintergrund der besten Freundin bzw. des
besten Freundes erfasst.

Schulisches
Wohlbefinden

Die Items zum ,,Wohlbefinden in der Schule* orientieren sich am Fra-
gebogen der Studie Viele Welten leben von Boos-Niinning und Ka-
rakasoglu (2006), angepasst anhand weiterer Konzepte (Eder, 1998).
Die Aussagen beziehen sich auf das schulische Wohlbefinden insge-
samt sowie auf die Beziehungen zwischen den Schiiler*innen und zu
den Lehrkriften.

4 Schulisches Wohlbefinden in Abhingigkeit der identitdren
Selbstverortung und interethnischer Freundschaften

4.1 Zusammenhinge zwischen schulischem Wohlbefinden und
Migrationshintergrund

Insgesamt zeigen die deskriptiven Auswertungen (siche Tab. 2 auf der folgenden Seite),
dass Migrant*innen, vor allem der 1. Generation, 6fters angeben, sich in der Schule un-
wohl zu fiihlen. Tendenziell fiihlen sich selbst Zugewanderte in der Schule seltener wohl
(46,8 %) als Einheimisch-Deutsche (68,5 %). Dies diirfte vor allem auf diskriminierende
Erfahrungen aufgrund des moglicherweise auslédndisch gelesenen Aussehens und Na-
mens zuriickzufithren sein. Wahrend nur etwa eine Minderheit von 2,8 bzw. 3,9 Prozent
der Einheimischen iiber diesbeziigliche negative Diskriminierung berichtet, wurde etwa
ein Fiinftel (21,1 %) der Migrant*innen schon wegen ihres Aussehens verspottet und
etwa ein Drittel (29,8 %) wegen ihres Namens.
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Tabelle 2: Anzahl an Zustimmung in %

1 2 3 4 5 pim
(64,9 %) | (8,1 %) | (12,5 %) (7,3 %) | (7,2 %) |Chi2-Test
Ich bin in der Schule beliebt. 55,1 45,5 56,5 52,6 56,6 016*

Ich gehe gerade gerne zur 504 | 451 | 414 | 468 | 526 n.s.

Schule.

Ich fuhle.mlch in der Schule als 49 9.0 23 3.8 52 s,
AuBenseiter*in.

Ich ﬁndei in der Schule leicht 633 468 66.2 62.3 60.5 s
Freund*innen.

Ich fiihle mich in der Schule oft
unwohl, als ob ich da nicht hin- 7,2 15,0 6,7 7,7 53 n.s.
gehore.

Ich fiihle mich in der Schule

68,5 46,8 60,4 57,7 62,7 01 1**
wohl.

Ich fiihle mich einsam in der

sksk
Schule. 5.2 16,3 2,3 5,1 6,8 | .001

Wenn ich etwas im Unterricht
nicht verstanden habe, haben
mir meine Mitschiiler*innen
geholfen.

77,4 64,1 71,9 71,4 | 639 .042%

Mitschiiler*innen haben sich
schon mal iiber mein Aussehen 2.8 21,1 15,9 18,2 5,5 .000***
lustig gemacht.

Mitschiiler*innen haben sich
iber meinen Namen lustig ge- 3,9 23,4 29,8 16,9 16,9 | .001***
macht.

In meiner Jahrgangsstufe habe
ich mindestens eine*n gute*n 86,8 72,4 85,0 89,7 81,6 .030*
Freund*in.

Meine schulischen Bemiithun-

gen sind den Lehrer*innen egal. 04 13,3 16,4 154 16,2 s

Die Lehrer*innen unterstiitzen
mich, wenn ich fachliche Hilfe 66,4 55,1 51,9 56,4 69,3 .005%*
benotige.

Anmerkungen: 1 = ohne Migrationshintergrund; 2 = Migrationshintergrund 1. Generation(selbst zu-
gewandert); 3 = Migrationshintergrund 2. Generation (beide Eltern zugewandert);
4 = Migrationshintergrund 2. Generation (mindestens eine*r der Eltern zugewandert);
5 = Migrationshintergrund 3. Generation (GroBeltern zugewandert).

Auch die bivariaten Korrelationen zwischen dem Migrationshintergrund und den Items
in Tabelle 3 auf der folgenden Seite zeigen, dass junge Menschen mit Migrationshinter-
grund der 1. Generation signifikant hdufiger angeben, sich in der Schule einsam zu fiih-
len, und auch insgesamt iiber mehr diskriminierende Erfahrungen berichten. Insgesamt
sind diese Unterschiede zwischen Einheimisch-Deutschen und Migrant*innen nicht
mehr signifikant sichtbar, wenn es sich um einen Migrationshintergrund der 3. Genera-
tion handelt, der deshalb in der Tabelle nicht mehr aufgelistet wird. Somit bestétigt sich
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die Hypothese 1, wonach sich junge Menschen mit und ohne Migrationshintergrund hin-
sichtlich ihres schulischen Wohlbefindens unterscheiden, was auch wesentlich auf aus-
grenzende Erfahrungen zuriickzufiihren sein diirfte.

Tabelle 3: Signifikante Korrelationen r zwischen dem Migrationshintergrund und den
Items zum Wohlbefinden in der Schule

MH 2. Gen. | MH 2. Gen.
(beide Eltern) | (ein Eltern-
(12,5 %) teil) (7,3 %)

ohne MH MH 1. Gen.
(64,9 %) (8,1 %)

Ich fihle mich in der
Schule als AuBensei- ,082™
ter*in.

Ich finde in der Schule
leicht Freund*innen.

-,096™

Ich fiithle mich in der

Schule wohl., 087 -089

Ich fiihle mich einsam

in der Schule. -063 ,139

Wenn ich etwas im Un-
terricht nicht verstanden
habe, haben mir meine ,082™ -,078"
Mitschiiler*innen gehol-
fen.

Mitschiiler*innen haben
sich iiber mein Ausse- -,268™ 207 ,140™ ,116™
hen lustig gemacht.

Mitschiiler*innen haben
sich iiber meinen Na- -,339* ,143™ 257 ,102™
men lustig gemacht.

In meiner Jahrgangs-
stufe habe ich mindes-
tens eine*n gute*n
Freund*in.

067" -,098"*

Meine schulischen Be-
miihungen sind den 112" 077"
Lehrer*innen egal.

Die Lehrer*innen unter-
stiitzen mich, wenn ich
fachliche Hilfe beno-
tige.

,080™ -,108™

Anmerkungen: MH = Migrationshintergrund; * p <.05; ** p <.01; *** p <.001; n.s. = nicht signifi-
kant.

4.2 Schulisches Wohlbefinden in Abhédngigkeit intermittierender Variablen

Das schulische Wohlbefinden divergiert nicht nur zwischen Einheimischen und Mig-
rant*innen, sondern wird vermittelt iiber weitere interagierende Faktoren soziokulturel-
ler (Einwanderergeneration, Religion, Geburtsland), sozio6konomischer (besuchte
Schulform, Schulabschliisse der Eltern) sowie sozialer Art (mono- bzw. interethnische
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Kontakte). Um diese Zusammenhénge zu priifen, werden die Items zum schulischen
Wohlbefinden zu einem Index ,,Wohlbefinden in der Schule* zusammengefasst, der je-
weils in korrelative Beziehung zu den gepriiften Interaktionsfaktoren gesetzt wird. Uber-
blicksartig werden die Ergebnisse in Tabelle 4 dargestellt. Der Einfluss der Freundschat-
ten und der identitdren Verortung wird nachfolgend genauer gepriift.

Tabelle 4: Korrelationen mit dem Index ,,Schulisches Wohlbefinden*

Faktoren Index
Geschlecht n.s
Soziokulturelle Faktoren

ohne Migrationshintergrund ,187"
mit Migrationshintergrund (allgemein) -,187
Migrationshintergrund 1. Generation -,168™
Migrationshintergrund 2. Generation (beide Eltern) n.s
Migrationshintergrund 2. Generation (ein Elternteil) n.s
Migrationshintergrund 3. Generation n.s
Christ*innen ,198™
Muslim*innen -,200"
Konfessionslose n.s.
Religionszugehorigkeit (allgemein) -,126™
Geburtsland Deutschland ,186™
Geburtsland ehemalige Sowjetunion n.s.
Geburtsland Tiirkei -, 181"
Geburtsland anderes EU-Land als Deutschland n.s.
Geburtsland andere auBBereuropéische Staaten -,103™
Geburtsland allgemein 171
Ich fithle mich als Mitglied eines anderen Landes. -211™
Ich fiihle mich als Deutsche*Deutscher. ,310™
Soziookonomische Faktoren

besuchte Schulform n.s.
Mutter ohne Schulabschluss -214™
Mutter mit Haupt- und Realschulabschluss n.s.
Mutter mit Fachhochschulreife* Abitur ,073"
Mutter mit Hochschulabschluss n.s.
Schulabschluss der Mutter (allgemein) ,135%
Vater ohne Schulabschluss 117
Vater mit Haupt- und Realschulabschluss -,079"
Vater mit Fachhochschulreife/Abitur 21
Vater mit Hochschulabschluss n.s.
Schulabschluss des Vaters allgemein ,106™

Anmerkungen: *p <.05; ** p <.01; *** p <.001; n.s. = nicht signifikant.
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Die bivariaten Korrelationen belegen (siche Tab. 4 auf der vorhergehenden Seite) wie
angenommen die Divergenz des Wohlbefindens dergestalt, dass sich insbesondere junge
Menschen mit Migrationshintergrund der 1. Generation, Muslim*innen, junge Men-
schen mit dem Geburtsland Tiirkei oder einem auBlereuropéischen Geburtsland, aus ei-
nem Nicht-EU- oder Nicht-GUS-Staat sowie junge Menschen, die sich als Angehdrige
eines anderen Landes bezeichnen, signifikant weniger in der Schule wohlfiihlen. Zudem
steht das Wohlbefinden erwartungskonform, wie auch in der Literatur schon gut doku-
mentiert, mit dem Bildungshintergrund in Zusammenhang, da junge Menschen mit El-
tern ohne Schulabschluss ebenfalls weniger zufrieden sind, was etwa bereits die Shell
Jugendstudie belegt (Shell Deutschland Holding, 2019).

Bei der Betrachtung der mono- bzw. interethnischen Freundschaften zeigen die biva-
riaten Korrelationen, dass die ethnische Zugehorigkeit der Freund*innen alleine keinen
Zusammenhang mit dem Wohlbefindensindex aufweist (r = .045, p = .186, n = 883). Bei
der Verbindung mit dem Migrationshintergrund und der ethnischen Zugehorigkeit der
Freund*innen ergibt sich etwas anderes Bild (siche Tab. 5). So fiihlen sich junge Men-
schen mit Migrationshintergrund zwar in der Schule unwohler als junge Menschen ohne
Migrationshintergrund, jedoch verringert sich dieses Gefiihl deutlich, wenn sie intereth-
nische Freundschaften (r =-,078*; ohne Einbezug der interethnischen Freundschaften
r = -,187*%) pflegen.

Tabelle 5: Korrelationen zwischen mono- bzw. interethnischen Freundschaften und
dem Index ,,Schulisches Wohlbefinden*

Soziale Faktoren Index
Monoethnische Freundschaften junger Migrant*innen -,173™
Interethnische Freundschaften junger Einheimisch-Deutscher n.s.

Monoethnische Freundschaften junger Einheimisch-Deutscher 177
Interethnische Freundschaften junger Migrant*innen -,078"

Anmerkungen: *p <.05; ** p <.01; *** p <.001; n.s. = nicht signifikant.

Somit kann die Hypothese 2 nur zum Teil angenommen werden, denn die Korrelationen
zeigen vor allem, dass sich interethnische Kontakte in der Schule in erster Linie positiv
auf das schulische Wohlbefinden von jungen Menschen mit Migrationshintergrund aus-
wirken.

4.3 Vermittelnde Rolle der identitdren Verortung

Aufgrund der in Tabelle 4 angefiihrten Korrelationen werden an dieser Stelle entspre-
chende Variablen kontrolliert, d.h., es wird mit Hilfe der partiellen Korrelation der
Einfluss der einzelnen einflussnehmenden Variablen (,,Schulabschluss der Mutter/des
Vaters®, ,Religionszugehorigkeit®, ,,Geburtsland“ und ,,mono- bzw. interethnische
Freundschaften*) im Hinblick auf den Zusammenhang zwischen Migrationshintergrund
und identitdrer Selbstverortung sowie dem Index ,,Schulisches Wohlbefinden* heraus-
gerechnet, um genau den Einfluss der Identitdt auf das Wohlbefinden zu untersuchen.
Die in Tabelle 6 auf der folgenden Seite dargestellten Ergebnisse belegen, dass sich be-
sonders junge Menschen ohne Migrationshintergrund sowie mit Migrationshintergrund
der 2. Generation (ein Elternteil zugewandert) und der 3. Generation Ofters als Deutsche
fithlen. Signifikante Korrelationen bestehen zwischen dem fehlenden Migrationshinter-
grund und einem Migrationshintergrund der 1. und der 2. Generation.
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Tabelle 6: Kreuztabelle Migrationshintergrund und identitére Selbstverortung als
Deutsche*r in % von 1 (trifft gar nicht zu) bis 5 (trifft voll und ganz zu)

Ich fiihle mich als Deutsche*r.

1 2 3 4 s | Korre-

lation

ohne Migrationshintergrund 1,9 3.2 10,4 | 24,6 59,8 | ,434™
Migrationshintergrund 1. Gen. 19,8 222 | 272 | 22,2 8,6 -,290™

Migrationshintergrund 2. Gen.

(beide Eltern im Ausland geb.) 18,5 14.8 33,3 16,3 17,0 | 320

Migrationshintergrund 2. Gen.

(ein Elternteil im Ausland geb.) 2.6 >3 17,1 250 300 ) 123

Migrationshintergrund 3. Gen. 5,9 7,1 16,2 23,8 46,9 n.s.

Die in Tabelle 7 dargelegten Korrelationen bei Kontrolle der Storvariablen belegen vor
allem bei den Variablen Migrationshintergrund sowie Schulabschluss der Mutter eine
starke Verdnderung der Ausgangskorrelationen. Bei den Variablen Schulabschluss des
Vaters, Geburtsland sowie Religionszugehorigkeit sind bei der Kontrolle der Storvari-
ablen keine signifikanten Korrelationen feststellbar. Dennoch zeigen die Berechnungen
(siehe Tab. 7) signifikante Zusammenhénge zwischen dem Migrationshintergrund bzw.
der identitéren Selbstverortung und dem Index ,,Wohlbefinden in der Schule* auch unter
Beriicksichtigung der Kontrollvariablen. Um von einer vermittelnden Rolle der Variable
identitdre Selbstverortung ausgehen zu kdnnen, muss es einen Zusammenhang zwischen
dieser und der Kriteriumsvariable geben. Die korrelativen Analysen zeigen, dass eine
starker ausgeprégte identitire Selbstverortung als Deutsche*r mit erhohtem Wohlbefin-
den in der Schule zusammenhéngt.

Tabelle 7: Angabe Korrelationskoeffizienten r zwischen den untersuchten Variablen
bei Kontrolle von Storvariablen

Auseanes Kontrolle
gang der Stor-
korrelation .
variablen
Migrationshinter- | °hne 1877 080
grund 1. Generation -,168™ -,095"
Religionszugehorigkeit (allgemein) -,126™ n.s.
Geburtsland (allgemein) 1717 n.s.
Ich fiihle mich als Deutsche*r. ,3107 ,244™
Identitdre Selbst- » : ——
verortung Ich fithle mich als Mitglied eines ande- 201" _123"
ren Landes.
Schulabschluss der Mutter (allgemein) ,135™ 077"
Schulabschluss des Vaters (allgemein) ,106™ n.s.

Aufgrund der starken Verdnderungen durch die Kontrolle von Stdrvariablen ist eine der
Voraussetzungen fiir eine Mediation oder einen vermittelnden Effekt gegeben (Baron &
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Kenny, 1986). Die Mediationsanalysen wurden mit PROCESS von Hayes (2018) durch-
gefiihrt; dabei wurde eine lineare Regression nach der Methode der kleinsten Quadrate
verwendet; somit wurden unstandardisierte Pfadkoeffizienten des totalen, direkten und
in-direkten Effekts ermittelt. Die Mediationsanalyse (siche Abb. 3) priift, ob der Migra-
tionshintergrund den Wohlbefindensindex vorhersagt und ob der direkte Pfad durch die
identitdre Selbstverortung als Deutsche*r mediiert wird. Ein Effekt des Migrationshin-
tergrunds auf das schulische Wohlbefinden konnte festgestellt werden (B =2.9394,
p <.000). Nachdem der Mediator in das Modell aufgenommen worden ist, sagt der Mig-
rationshintergrund den Mediator Identitét signifikant vorher (B = 1.0531, p < .000), wel-
cher wiederum das schulische Wohlbefinden signifikant vorhersagt (B =1.8063,
p <.000). Der Effekt ist somit ein indirekter, kein direkter Effekt. Es kann damit festge-
stellt werden, dass das Verhiltnis zwischen Migrationshintergrund und dem Wohlbefin-
den in der Schule vollstindig durch die identitire Selbstverortung mediiert wird mit ei-
nem indirekten Effekt ab = 1.9022, 95%-KI[1.3087, 2.5604].

Da die bisherigen Berechnungen eine signifikante Korrelation insbesondere bei jun-
gen Menschen der 1. Generation ergaben, wird an dieser Stelle eine weitere Mediations-
analyse (siehe Abb. 4) durchgefiihrt, um zu priifen, ob die Tatsache, selbst zugewandert
zu sein, den Wohlbefindensindex vorhersagt und ob der direkte Pfad durch die identitére
Selbstverortung (,,Ich flihle mich als Deutsche*r.*) mediiert wird. Beim Migrationshin-
tergrund der 1. Generation kann ein direkter Effekt auf das schulische Wohlbefinden
festgestellt werden (siche Abb. 4; B = -4.8044, p < .000). Nachdem der Mediator in das
Modell aufgenommen worden ist, sagt der Migrationshintergrund der 1. Generation den
Mediator signifikant vorher (B =-1.3591, p <.000), welcher wiederum das Wohlbefin-
den in der Schule signifikant vorhersagt (B = 1.8276, p <.000). Es kann damit festge-
stellt werden, dass das Verhiltnis zwischen dem Migrationshintergrund der 1. Genera-
tion und dem Wohlbefinden in der Schule partiell durch die identitire Selbstverortung
mediiert wird mit einem indirekten Effekt ab = -2.3204, 95%-K1[-3.3580, -1.7078]. Zu-
dem ist der Migrationshintergrund der 1. Generation aber auch in einem direkten Zusam-
menhang mit dem Wohlbefinden in der Schule verbunden (B =-2.304, p <.05). Unter
dem Begriff des indirekten Effekts ist zu verstehen, in welchem Malle der Zusammen-
hang zwischen dem Pridiktor einerseits und dem Kriterium anderseits durch den Medi-
ator erklart werden kann.

Identitare
Selbstverortung

c: B =2.9394**
c: B =1.0372 n.s.

Wohlbefinden
in der Schule

Migrationshin-
tergrund

Abbildung 4: Mediationsmodell zwischen Migrationshintergrund (Prédiktor) und dem
Wohlbefindensindex (Kriteriumsvariable) unter Beriicksichtigung der
identitdren Selbstverortung (Mediator)
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Identitare
Selbstverortung

Migrationshin-
tergrund
(1. Generation)

Wohlbefinden
in der Schule

c: B = -4.8044***
¢ B =-2.3204*

Abbildung 5: Mediationsmodell zwischen Migrationshintergrund 1. Generation (Pré-
diktor) und dem Wohlbefindensindex (Kriteriumsvariable) unter Beriick-
sichtigung der identitdren Selbstverortung (Mediator)

Die fiir die identitire Verortung festgestellten intermittierenden Zusammenhéinge lielen
sich in Bezug auf die anderen Variablen nicht aufzeigen: Das Verhéltnis zwischen
Migrationshintergrund und dem schulischen Wohlbefinden wird also nicht durch die
Religion (95%-KI[-0.5270, -0.0810]), das Geburtsland (95%-KI[-0.1782, 0.0942])
oder den Bildungshintergrund der Mutter (95%-KI[-0.4894, -0.0754]) bzw. des Vaters
95%-KI[-0.3206, -0.0232]) mediiert.

Bei der Hypothese 3 deuten die Ergebnisse also darauf hin, dass junge Menschen mit
Migrationshintergrund in der Tat iiber ein gemindertes Wohlempfinden in der Schule
verfligen. Diese Unterschiede sind jedoch nicht nur auf den Migrationshintergrund zu-
riickzuflihren, sondern auch auf die identitére Selbstverortung als Deutsche*r. Die iden-
titdre Selbstverortung steht in einem stirkeren Zusammenhang mit dem schulischen
Wohlbefinden als der eigentliche Migrationshintergrund. Ungeklart ist allerdings die
Wirkrichtung. Moglich wére zum einen, dass junge Menschen, die sich eher als Ange-
horige*r eines anderen Landes fiihlen, 6fters Zielscheibe von Diskriminierung werden
und unter Einheimisch-Deutschen seltener Freundschaften suchen. Zum anderen wire
es aber auch denkbar, dass Personen, die durch Diskriminierungen als nicht zugehorig
im Sinne eines Otherings ausgegrenzt werden, entsprechend weniger Moglichkeiten se-
hen, sich mit der deutschen Kultur und Lebensweise zu identifizieren.

4 Fazit

Die Ergebnisse weisen darauf hin, dass bei jungen Menschen ohne Migrationshinter-
grund das schulische Wohlbefinden hoher ausgeprigt ist als bei jungen Menschen mit
Migrationshintergrund. Denn junge Menschen mit Migrationshintergrund geben signifi-
kant haufiger an, sich in der Schule nicht wohlzufiihlen. Sie machen signifikant haufiger
diskriminierende Erfahrungen, was einer der Griinde fiir das niedrigere Wohlbefinden in
der Schule sein konnte. Unterschiedliche Studien zeigen auf, dass sich Mobbing negativ
auf die Schulzufriedenheit auswirkt (Olweus, 2002, 2008; Verkuyten & Thijs, 2002).
Mobbing mindert auch die Schulzufriedenheit von auBenstehenden Schiiler*innen
(Wachs, 2012).
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Interessant ist, dass das Verhiltnis zwischen Migrationshintergrund (allgemein) und dem
Wohlbefinden in der Schule vollstindig und zwischen Migrationshintergrund der 1. Ge-
neration und dem Wohlbefinden in der Schule partiell durch die identitire Selbstveror-
tung mediiert wird.

Durch interethnische Freundschaften konnen Vorurteile junger Menschen gegeniiber
Personen mit anderem ethnischem Hintergrund gemindert bzw. in ihrem Auftreten ver-
hindert (Reinders, 2010) und somit auch die diskriminierenden AuBerungen minimiert
werden. Je mehr interethnische Kontakte Jugendliche haben und je mehr anhaltende in-
terethnische Freundschaften, die als positiv erlebt werden, desto groBer wird die Ableh-
nung fremdenfeindlicher oder vorurteilsbehafteter Stereotypen, was auch zu einer wach-
senden kulturellen Offenheit fithrt (Reinders et al., 2006; Worresch, 2011). So zeigen
die Ergebnisse, dass junge Menschen mit Migrationshintergrund und interethnischen
Freundschaften ein im Vergleich zu Menschen mit Migrationshintergrund mit monoeth-
nischen Freundschaften hoheres Wohlbefinden in der Schule aufweisen. Interethnisch
gemischte Schulklassen fiihren jedoch dennoch nicht automatisch zu einem hoéheren
Kontakt zwischen Kindern und jungen Menschen unterschiedlicher Ethnien. Allgemein
werden interethnische Freundschaften auch eher dann geschlossen und aufrechterhalten,
wenn dies durch die kulturelle Offenheit des Umfelds mitgetragen wird, ,,wenn diese
Freundschaft von ihren Netzwerkpersonen akzeptiert und unterstiitzt wird* (Gansbergen,
2016, S. 37) und wenn Schule interethnisch gemischte Kontakte unterstiitzt, etwa durch
eine Kooperation zur gemeinsamen Zielerreichung (Stein, 2012, 2018). Die Ergebnisse
der Studie weisen darauf hin, dass der fehlende Schulabschluss der Mutter oder des Va-
ters ebenfalls ein potenzieller Einflussfaktor ist und das schulische Wohlbefinden redu-
ziert. So zeigen auch andere Studien, dass ein bildungsnahes Elternhaus junge Menschen
bei schulischen Anliegen besser unterstiitzen kann (Dubow et al., 2009; Helsper, 2015)
und mehr zum schulischen Wohlbefinden betrégt (Martin, 2005).

Ein weiterer wichtiger Faktor fiir das schulische Wohlbefinden ist die Beziehung zu
Lehrpersonen und Mitschiiler*innen. Die positiven Einstellungen zur Schule konnen
durch unterstiitzende und wertschétzende Interaktionen und Beziehungen, insbesondere
von Lehrpersonen, gefordert werden (Aldridge et al., 2016). In der vorgestellten Studie
geben junge Menschen mit Migrationshintergrund haufiger an, weniger Freund*innen in
der Schule zu haben, diskriminierende Erfahrungen gemacht zu haben und weniger Un-
terstiitzung von Lehrkriften zu bekommen. Zudem wird in einigen Studien auch ein Ein-
fluss von individuellen Merkmalen auf das schulische Wohlbefinden festgestellt. So sind
z.B. die Befunde hinsichtlich geschlechtsspezifischer Unterschiede heterogen (Eder,
1995, 2007; van Petegem et al., 2008). Wenn diese Unterschiede herausgearbeitet wer-
den, so berichten Médchen héhere Werte im Bereich der positiven Wohlbefindensdi-
mensionen (Hascher et al., 2011). In der vorgestellten Studie sind jedoch keine ge-
schlechtsspezifischen Unterschiede sichtbar. So berichten auch andere Studien, dass
beide Geschlechter unter Leistungsdruck, unzureichender Unterrichtsqualitit oder man-
gelnder Passung zwischen ihren Bediirfnissen und den schulischen Merkmalen leiden
(Hagenauer & Hascher, 2011; Hascher & Hagenauer, 2018).

Es ist von enormer Bedeutung, Wohlbefinden als eigenstindiges Bildungsziel (Ha-
scher et al., 2018) zu fordern und es als eine wichtige Prioritdt in der Bildung zu betrach-
ten (OECD, 2017). So eignen sich unterschiedliche Programme zur Férderung des schu-
lischen Wohlbefindens (Brandenberger et al., 2017), etwa zur Foérderung positiver
Beziehungen zwischen Lehrkraften und Schiiler*innen sowie positiver Peer-Beziehun-
gen, und zur Prévention von Mobbing.
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Zusammenfassung: Die Studie ,,Ethnische Heterogenitit in der Erziechung® un-
tersucht den Zusammenhang zwischen sozialen Milieus, der ethnischen Herkunft,
monoethnischen und interethnischen Freundschaftsbeziechungen sowie Einstellun-
gen und Wertorientierungen von Jugendlichen sowie den Einstellungen von Lehr-
kréften zu (interethnischen) Freundschaften im schulischen Kontext. Insbesondere
werden deren Auswirkungen auf ein ethnisch inklusives Lernen und Leben im
Schulkontext erfasst. Im Rahmen dieser komplexen Studie, die unterschiedliche
Bereiche thematisiert, wird fiir den vorliegenden Beitrag der Fokus auf die inter-
ethnischen Freundschaftsbeziehungen im Schul- und Klassenkontext aus Sicht der
Lehrkrifte gesetzt. Das Ziel des Beitrages ist es zu analysieren, durch welche Maf-
nahmen das Eingehen und die Aufrechterhaltung interethnischer Freundschaften
durch Lehrkréfte gefordert werden und aus welchen Griinden der Auf- und Ausbau
interethnischer Freundschaften aus Sicht der Lehrkrifte wichtig ist. Um diese For-
schungsfragen zu beantworten, wurden qualitative Leitfadeninterviews mit iiber
100 Lehrkréften mit und ohne Migrationshintergrund aller Schularten gefiihrt und
inhaltsanalytisch ausgewertet. Die Analyse zeigt, dass im schulischen Kontext
unterschiedliche Mafinahmen wirksam werden konnen, um die Férderung inter-
ethnischer Freundschaften zu gewéhrleisten. Bei der Frage zur Bedeutung von in-
terethnischen Freundschaften weisen die Lehrkréfte darauf hin, dass nicht nur ein
positiver Effekt fiir die befreundeten Schiiler*innen, sondern — vor dem Hinter-
grund der Diskussion um die gesellschaftliche Kohdsion — auf die gesamte Gesell-
schaft erwartet werden kann.

Schlagworter: Freundschaft; Peer-Beziehungen; Jugendlicher; interethnische
Freundschaft; Lehrer; Schule; Migrationshintergrund
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1  Einleitung: Bedeutung der Schule fiir die Entstehung
(interethnischer) Freundschaften

Schule ist ein Ort, an dem Kinder und Jugendliche nicht nur fachliche Kompetenzen
erwerben und einen grofen und auch zunehmenden Teil ihrer Lebenszeit verbringen,
sondern in welchem sie auch in Kontakt mit Gleichaltrigen treten und stehen (Teltemann,
2014). Schule als Sozialisationsinstanz unterstiitzt beim Prozess der Freundschaftsfin-
dung, d.h., die Schule stellt einen wichtigen Sozialraum fiir die Freundschaftsbildung dar
(Baier, 2014a).

,,Die Schule diirfte insofern direkt die Freundschaften der Schiiler formen, weil sie Gleich-
altrige hier zusammenbringt; zugleich diirfte sie auch indirekt die Freundschaften formen,
weil sie Einfluss u.a. auf die freundschaftsbezogenen Einstellungen nimmt, welche die Schii-
ler dann auBlerhalb der Schule bei der Wahl von Freunden beeinflussen* (Windzio & Zen-
terra, 2014, S. 146).

Durch anhaltende Migrationsbewegungen, die junge Demographie von Migrant*innen
und damit die ethnisch zunehmend heterogene Komposition von Schulen werden mitt-
lerweile vermehrt Freundschaften zu andersethnischen Jugendlichen im Schulkontext
aufgebaut (Reinders, 2003; Windzio & Zenterra, 2014) und zwar umso mehr, je stirker
ethnisch heterogen die Klassen oder Schulen sind (Stein & Zimmer, 2019). Das heif}t,
,j€ hoher der Migrantenanteil in der jeweiligen Schule, desto hiufiger werden Freund-
schaften zwischen Kindern mit und ohne Migrationshintergrund beobachtet™ (Reinders
etal., 2006, S. 31). Hierbei zeigte sich eine direkte Korrelation fiir den deutschen Raum,
was auch fiir Osterreich bestitigt wurde. Eine Studie aus Wien von Lehnert und Scan-
ferla (2007) geht der Frage nach, inwiefern Wiener Schiiler*innen interethnischen Kon-
takten mit Offenheit gegeniiberstehen. Festgestellt werden konnte, dass es Unterschiede
zwischen dem schulischen und auBlerschulischen Kontext gibt, d.h., dass die jugendli-
chen Heranwachsenden in ihrer Freizeit primdr Kontakte mit Personen derselben Kultur
fithren und in der Schule die Integration verschiedener Ethnien besser gelingt (Lehnert
& Scanferla, 2007, S. 37).

Insgesamt bestétigte sich auch fiir interethnische Freundschaften im schulischen Kon-
text die Suche nach Ahnlichkeit bei der Freundschaftswahl, aber auch bei der Wahl von
Arbeits- und Hilfepartner*innen fiir schulische Aufgaben, was Zander (2022) fiir eth-
nisch diverse Schulklassen beschreibt. Zunéchst erfolgt oftmals im schulischen Kontext
eine Selektion von Freund*innen sowie Hilfe- und Arbeitspartner*innen primér basie-
rend auf Oberflichenmerkmalen, etwa in neu zusammengesetzten Schulklassen zu
Schuljahresbeginn auf Basis des gleichen ethnischen Hintergrundes (Leszczensky et al.,
2019; Titzmann & Jugert, 2022), wihrend dann im Fortgang des weiteren Kennenlernens
im Schuljahresverlauf fiir die Bildung von Freundschaften Tiefenmerkmale, wie geteilte
Interessen, stirker in den Fokus riicken. Dies belegt u.a. eine Studie von Jugert et al.
(2011) an insgesamt 151 Kindern von neun bis zwdlf Jahren einheimisch-deutschen
(n=106) und tiirkeistimmigen Hintergrundes (n=45), die zu Schuljahresbeginn, zur
Schuljahresmitte und zu Schuljahresende einen Fragebogen ausfiillten. In beiden Grup-
pen manifestierte sich die vor allem anfanglich sehr hohe Priaferenz fiir monoethnische
Freundschaften und Sitznachbarschaften: ,,this bias decreased over the school year as
children move from unfamiliar to familiar groups and thus other dimensions (e.g., acti-
vity preferences) become important for friendship decisions* (Jugert et al., 2011, S. 20).

Interethnisch gemischte Klassen fiihren jedoch nicht automatisch im Schuljahresver-
lauf zur Bildung von Freundschaften iiber ethnisch-kulturelle Grenzen hinweg und ent-
lang geteilter Interessen. So zeigte Stark (2011) in einer Studie in den Niederlanden, dass
in ethnisch diversen Schulen nicht automatisch interethnische Freundschaften gekniipft
werden. Eine hohe ethnische Segregation im schulischen Kontext manifestierte sich ins-
besondere in Schulen mit einem hohen Anteil an Schiiler*innen mit ethnisch gleichem
Migrationshintergrund, was offenbar die Praferenzwahl flir Freund*innen der eigenen
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ethnischen Herkunft nach dem Kosten-Nutzen-Prinzip nach Esser (1990) erleichterte.
Somit gibt es ,,also keinen klaren positiven Zusammenhang zwischen der ethnischen
Diversitit bzw. dem Migrantenanteil in der Schulklasse und interethnischen Freund-
schaften (Stark, 2011, S. 34).

2 Forschungsstand: Rolle der Lehrkréfte fiir interethnische
Freundschaften

,.Schulklassen werden zunehmend heterogener in Bezug auf ihre sprachliche und ethnische
Zusammensetzung. [...] Die selbstgewéhlten Freundschaften [...] spiegeln die Heterogeni-
tit der Zusammensetzung von Schulklassen jedoch in der Regel nicht wider. [...] Ob solche
Beziehungen zustande kommen, ist mafigeblich von den Lehrpersonen und Schulen mit ih-
ren Programmen abhéingig, denn sie vermitteln durch die Art, wie sie mit Schiilerinnen und
Schiilern kommunizieren, und iiber die Wahl verschiedener Unterrichtsformen Normen dar-
iiber, wie das soziale Miteinander der Lernenden aussehen sollte.” (Zander, 2022, S. 120)

Somit spielen also die Schule bzw. die Lehrkréfte eine wichtige Rolle bei der Forderung
von Freundschaften und Arbeitsbeziehungen.

Als wichtiger Punkt ist hier zundchst die Rolle von Lehrkriften mit Migrationshinter-
grund in ihrer Briickenbauer- und Vorbildfunktion zu nennen:

,,Gesellschaftspolitisch werden mit Lehrkréften mit Migrationshintergrund hohe Erwartun-
gen verkniipft, da u.a. postuliert wird, dass sie auf Grund geteilter sprachlicher Kompetenzen
und Werteiliberzeugungen als Briickenbauer zur migrantischen Schiilerschaft [fungieren]
(Ova et al., 2020, S. 110).

Sie dienen dabei als Modell einer verstirkten interethnischen Vernetzung und kénnten
diese auch in den Schulen und Klassen zwischen den Schiiler*innen ankurbeln (Baier,
2014a). Eine stéirkere soziale Kohésion in Schulen sowohl auf Seiten der Lehrkréfte als
auch der Schiiler*innen {iber ethnisch-kulturelle Barrieren hinweg sowie die Férderung
der Vernetzung von Lehrkréiften und Schiiler*innen kénnte dazu fiihren, dass hdufiger
interethnische Freundschaften gekniipft werden (Baier, 2014Db).

Es gibt nur wenige empirische Analysen, die sich mit der Frage beschéftigten, wie
Lehrer*innen mit interkulturellen Begegnungen in der Schule umgehen. Durchgefiihrte
Untersuchungen zeigen auf, dass stereotypisierende und vorurteilsbehaftete Sichtweisen
der Lehrkréfte mit Blick auf Schiiler*innen mit Migrationshintergrund zumindest teil-
weise bestitigt werden konnen (Liiddecke, 2004). Wenn an Schulen Lehrkrifte Mig-
rant*innen diskriminieren, ,.hat dies fiir die Schiiler die Signalwirkung, dass eine solche
Abwertung legitim ist™ (Baier, 2014b, S. 222). Diese Benachteiligungen werden von den
Lehrkriften oftmals unbewusst vollzogen. Zur Reduzierung der kognitiven Komplexitét
werden etwa nach der Selbstkategorisierungstheorie die Schiiler*innen einer Klasse
durch die Lehrkraft bewusst oder unbewusst nach sozialen Kategorien klassifiziert, etwa
nach sozialer Schicht oder nach ethnischem Hintergrund geméal des ,,comparative fit“
(Zander, 2022, S. 123). Nach dem ,,normative fit* (Zander, 2022, S. 123) tritt dann zu-
dem eine bestimmte normative Aufladung dieser Gruppen hinzu, etwa geméal positiver
oder negativer Kompetenzstereotype:

,,Lehrpersonen haben an vielen Stellen die Mdoglichkeit, die Bedeutsamkeit der Zugehorig-
keit [...] zu bestimmten sozialen Kategorien [...] zu unterstreichen [...]. Beispiele hierfiir
sind Aufforderungen von Lehrpersonen [...], zu bestimmten Themen ihre Meinung aus der
Sicht eines Tiirken oder einer Tiirkin darzustellen. Urséchlich dafiir ist nicht selten die Ab-
sicht, kulturelle und ethnische Vielfalt sichtbar zu machen. Aus der Sicht der angesproche-
nen Schiilerinnen und Schiiler kann dies allerdings als eine Stigmatisierung und Reduktion
der eigenen Person als Reprisentant ihrer eigenen sozialen Gruppe erlebt werden.* (Zander,
2022, S. 123)
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Es ist von Bedeutung, dass in Schulen Kontakte und Interaktionen zwischen Schiiler*in-
nen unterschiedlicher Herkunft ermoglicht werden, um Vorurteile zu reduzieren. Das
heifit auch, dass die Schulen rechtzeitig Vorurteilen entgegenwirken sollten (Fritzsche &
Wiezorek, 2006). Hierzu gehdrt auch die in Studien nachgewiesene hohere Bereitschaft
zum Eingehen einer interethnischen Freundschaft, wenn sie vom sozialen Umfeld, etwa
den Lehrkréften in der Schule, wertgeschitzt und entsprechend durch Normen nach kul-
tureller Offenheit unterstiitzt wird (Titzmann et al., 2015). Es werden Lehrkrifte ge-
braucht, die solche Normen nach kultureller Offenheit stiitzen und entwickeln.

Zwei Prozesse sind fiir Lehrkréfte von Bedeutung: Sie miissen erstens ,,ein prézises
Wissen iiber die Peerbeziehungen im Klassenzimmer® aufweisen, welches ,,flir Lehr-
kréifte bedeutsam [ist], um zielgerichtete MaBnahmen abzuleiten und durchfiihren zu
konnen, die die soziale Eingebundenheit [...] stirken.” (Harks, 2022, S. 164) Dies ist
dann die Voraussetzung fiir die positive Einflussnahme auf die Stdrkung (interethni-
scher) Peerbeziehungen und Freundschaften im Klassenzimmer (Bianchi & Jurkowski,
2022; Zander, 2022).

Wahrnehmung (interethnischer) Freundschaften durch Lehrkrdfte: Oftmals wissen
Lehrkrafte nur rudimentér tiber die sozialen Situationen ihrer Schiiler*innen Bescheid,
etwa tiber Freundschaften oder auch Mobbingsituationen im Klassenraum (Harks, 2022;
Harks & Hannover, 2020). Studien belegen, dass Lehrpersonen umso eher préizise Be-
schreibungen der Freundschaftssituationen der Schiiler*innen — auch in interethnischer
Hinsicht — geben konnen, je stirker sie sich auch fiir das Wohlfiihlen in der Klasse ver-
antwortlich fiihlen und sich {iber ihren Erziehungsauftrag definieren (Harks, 2022; Harks
& Hannover, 2020). Lehrkréfte, die sich stark auch fiir die positive Gestaltung von Be-
ziehungen und Freundschaften sowie die positive Sozialentwicklung der Schiiler*innen
verantwortlich sehen, intervenieren auch eher bei Mobbingsituationen und férdern akti-
ver positive prosoziale Verhaltensweisen (Troop-Gordon & Ladd, 2015) als Lehrkrifte,
die sich primir als fachliche Begleiter*innen ihrer Schiiler*innen definieren.

Forderung (interethnischer) Freundschaften durch Lehrkrdfte: Ahnlich wie die Bil-
dungsprozesse in Schulen miissen auch die Erziehungsprozesse durch Lehrkréfte ange-
leitet werden. Interethnisch gemischte Schulklassen fithren noch nicht automatisch zum
Vorurteilsabbau (Stein & Zimmer, 2021; Zimmer & Stein, 2020a), sondern erst, wenn
in den heterogenen Klassenverbénden positive interethnische Kontakte im freundschaft-
lichen Sinne aufgebaut werden konnen. Lehrkrifte konnen durch die gezielte Forderung
von Begegnungen von Personen unterschiedlicher ethnischer Herkunft den Abbau von
Angsten und die Aufnahme positiver sozialer Beziehungen und damit eines (inter)kultu-
rellen Austausches anregen. Kontakt zu Mitgliedern anderer Gruppen wirkt nur unter
bestimmten, bereits von Allport (1954) in seiner Kontakthypothese formulierten, Vo-
raussetzungen angst- und vorurteilsreduzierend, ndmlich

»— in Kontaktsituation beim Verfolgen kooperativer Ziele, etwa wenn gemeinsam eine Pro-
blemkonstellation in der Klasse bearbeitet wird (1),

— bei Statusgleichheit der Beteiligten (2),

— bei verpflichtenden Interaktionen zur gemeinsamen Zielerreichung, etwa wenn die Lehr-
kraft interethnisch gemischte Gruppen bildet, um gemeinsam ein Referat auszuarbeiten
3),

— Dbei Unterstiitzung des Kontaktes seitens der Autoritdten (4) und

— durch Nutzung des Freundschaftspotentials (5)* (Stein & Zimmer, 2021, S. 223).

Insbesondere muss es Lehrkréften gelingen, die sozialen Kategorisierungen entlang der
ethnischen Zugehorigkeit aufzubrechen und sie durch geteilte Normen zu ersetzen, etwa
positive Klassenregeln oder die gemeinsame Zugehorigkeit zur groBeren Schulfamilie.
Vermieden werden sollte dabei jedoch eine ,,Colorblindness (zu Deutsch etwa Gleich-
macherei), d.h. die Annahme, dass die kulturelle oder ethnische Zugehdrigkeit nicht be-
riicksichtigt oder erwéhnt werden sollte* (Pevec & Schachner, 2020, S. 7).
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Das Konzept der Wertschétzung fiir kulturelle Vielfalt und das Konzept des Empower-
ments durch Inklusion sollten gleichberechtigt Hand in Hand gehen. Schiiler*innen soll-
ten also die Moglichkeit erhalten, sich ihrer eigenen personalen, sozialen und kulturellen
Identitdt bewusst zu werden, sich aber gleichzeitig als Teil einer iibergreifenden Gemein-
schaft verstehen. Von Lehrkréiften wird hierbei ein hohes Maf3 an Sensibilitét gegeniiber
kultureller Heterogenitét (Kulturrelativismus) erwartet, im Gegensatz zum Kulturethno-
zentrismus, bei dem Lehrkréfte entweder polarisieren oder kulturelle Heterogenitét im
Sinne einer Colorblindness leugnen (Busse & Gdbel, 2017; Busse et al., 2017; Mahon,
2006, 2009).

Bedeutsam fiir die Stiarkung des Gemeinschaftsgefiihls ist die Zusammenarbeit in in-
terethnischen Gruppen. Einen gewichtigen Aspekt stellen hierbei die Sitznachbarschaf-
ten der Schiiler*innen dar. Hier kdnnen Lehrkrifte bewusst interagieren, indem etwa
Kinder mit unterschiedlichen ethnischen Hintergriinden zusammensitzen und -arbeiten
oder ein Rotationsprinzip bei der Zusammenstellung der Sitznachbarschaften eingefiihrt
wird. Zudem bieten sich kooperative Lernformen an, bei denen nur durch das gemein-
schaftliche Zusammenarbeiten das Ziel erreicht werden kann, wenn jedes Gruppenmit-
glied einen wesentlichen Teil beisteuert. Wichtig ist hierbei allerdings, ,,dass die Grup-
pen [von Schiiler*innen mit den unterschiedlichen ethnischen Hintergriinden] &hnlich
groB3e Anteile einnehmen oder zumindest aus gemischten Gruppen bestehen sollten* (Pe-
vec & Schachner, 2020, S. 6). Studien belegen, dass eine interethnische Komposition
von Arbeitsgruppen einen positiven Effekt fiir das Gemeinschaftsgefiihl und das schuli-
sche Zugehorigkeitsgefiihl sowie positive Auswirkungen auf die sozialen Kompetenzen
wie Empathiefdhigkeit oder die Perspektiveniibernahme hat (Kreutzmann, 2022; van
Ryzin & Roseth, 2018).

3 Forschungsdesiderat und Forschungsfragen

Forschungsdesiderat: Insgesamt ist, wie der Forschungsstand zeigt, noch wenig dariiber
bekannt, wie Lehrkréfte die Peerbeziehungen in der Klasse wahrmehmen. Insbesondere
gibt es bisher kaum Forschungserkenntnisse zu der Frage, wie insbesondere interethni-
sche Beziehungen wahrgenommen werden und ob sich Lehrkrifte und Schulen hier in
der Verantwortung sehen, zu interethnischer Verstindigung und schulischer Kohésion
zwischen Personen unterschiedlicher ethnischer Hintergriinde beizutragen. Auch ist
nicht untersucht, welche Mallnahmen Lehrkréfte ergreifen, um interethnische Verstén-
digung und Kooperation zu fordern.

Im Rahmen der Studie wird untersucht, wie Freundschaften von jungen Menschen in
der Schule aus Sicht der Lehrkréifte wahrgenommen werden. Ein besonderer Fokus liegt
hierbei auf den interethnischen Freundschaften zwischen den Schiiler*innen. Es soll er-
forscht werden, ob die interethnischen Freundschaften im schulischen Kontext sichtbar
sind und ob bzw. wie diese aus Lehrkriftesicht geférdert werden kdnnten bzw. sollten.

Forschungsfragen: Folgende Forschungsfragen werden dabei bearbeitet und waren fiir
die Studie lenkend:

Frage 1: Wie werden Freundschaften in der Schule aus Sicht der Lehrkréfte be-
schrieben und charakterisiert? Wie werden die Bedingungen des Entstehens von
Freundschaften wahrgenommen und welche Griinde werden hierbei ausgemacht?
Werden differenzielle Aspekte, wie die Besonderheit von Freundschaften zwischen
Maidchen und Jungen oder Besonderheiten je nach Alterskohorte, beschrieben?

Frage 2: Nehmen Lehrkréfte interethnische Freundschaften in den Klassen wahr
und wie werden diese hinsichtlich des Ausmafles, der Entstehungsbedingungen und
ihrer Besonderheiten von den Lehrkriften beschrieben?
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Frage 3: Welche Sicht haben Lehrkrifte auf die Auswirkungen interethnischer
Freundschaften, etwa hinsichtlich der Leistungsentwicklung, des Sozialverhaltens,
interkultureller Kompetenzen oder der wertebezogenen Sozialisation?

Frage 4: Welche Rolle sprechen Lehrkréfte der Schule fiir die Entstehung und die
Forderung (interethnischer) Freundschaften in der Schule zu? Welche Rolle neh-
men sie selbst bei der Forderung interethnischer Freundschaften und Begegnungen
ein?

Frage 5: Bewerten Lehrkréfte mit Migrationshintergrund (interethnische) Freund-
schaften in der Schule sowie die Rolle der Schule bzw. der Lehrkréfte bei der For-
derung dieser Freundschaften anders als ihre Kolleg*innen ohne Migrationshinter-
grund?

4  Studie zur Forderung interethnischer Freundschaften in der
Schule — Perspektive und Rolle der Lehrkrifte

In der Studie! ,,Heterogenitit in Erziehung und Unterricht werden u.a. der Einfluss in-
terethnischer Beziehungen zwischen den Schiiler*innen auf die wertebezogene Soziali-
sation und die Gestaltung sozialen Lernens in Schule sowie die Einstellungen der Lehr-
kréfte zu interethnischen Freundschaften und deren Forderungsmoglichkeiten aus Sicht
der Lehrkrifte diskutiert. In dem vorliegenden Beitrag werden ausgewihlte Ergebnisse
der qualitativen Teilstudie zu interethnischen Freundschaften in der Schule sowie den
Foérderungsmoglichkeiten dieser Freundschaften aus Sicht der Lehrkréfte vorgestellt.

Erhebungsmethodik: Bei der qualitativen Interviewstudie wurden 105 Lehrkréfte mit
und ohne Migrationshintergrund in Niedersachsen qualitativ vertiefend befragt. Hierbei
handelt es sich um Face-to-Face-Interviews.

Bei der Erhebung wird ein qualitatives, leitfadengestiitztes Experteninterview ange-
wandt. Dabei handelt es sich um eine ,,verbreitete, ausdifferenzierte und methodologisch
vergleichsweise gut ausgearbeitete Methode, qualitative Daten zu erzeugen. Leitfaden-
interviews gestalten die Fithrung im Interview iiber einen vorbereiteten Leitfaden (Helf-
ferich, 2021, S. 669). Der Leitfaden besteht aus den offenen Fragen sowie aus mehreren
»~Brzihlaufforderungen* (Helfferich, 2021, S. 670). Die Fragen sind ausformuliert, je-
doch hatten die Interviewer*innen die Moglichkeiten, zusétzliche relevante Aspekte fle-
xibel anzusprechen. Die im Leitfaden ausformulierten Nachfragen dienten an einigen
Stellen lediglich als Erinnerungshilfe fiir die Interviewer*innen. Bei der Erstellung des
Interviewleitfadens wurden die Anforderungen an einen Leitfaden (Offenheit als Prio-
ritit, Ubersichtlichkeit sowie Anschmiegen an den Erzihlfluss nach Helfferich, 2021)
sowie die vier Schritte der Formel SPSS (Sammeln von Fragen, Priifen, Sortieren und
Subsumieren der Fragen; Helfferich, 2021) beriicksichtigt. Mit Hilfe des Leitfadens kon-
nen im Anschluss die Ergebnisse zwischen den einzelnen Interviewpartner*innen bei der
fiir qualitative Interviews relativ groBen Stichprobe von iiber 100 Befragten besonders
gut verglichen werden (Mayring, 2015, S. 54ft.).

Folgende Fragen werden im Interviewleitfaden dem Themenbereich ,,Soziales Lernen
und (interethnische) Freundschaften in der Schule* zugeordnet.

' Die Studie wird im Projekt ,,BRIDGES — Briicken bauen* der Universitidt Vechta bearbeitet und im
Rahmen der gemeinsamen ,,Qualitdtsoffensive Lehrerbildung™ von Bund und Léndern mit Mitteln
des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung gefordert. Die ersten Ergebnisse sind bereits
verdffentlicht: Stein & Zimmer (2019, 2020, 2021); Zimmer & Stein (2019a, 2019b, 2020a, 2020b,
2022a, 2022b).
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Tabelle 1: Ausgewihlte Fragen aus dem Interviewleitfaden

Standort und Zusammensetzung der Schiilerschaft

Wie wiirden Sie den Standort Ihrer Schule beschreiben?

Wie groB ist der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund an Ihrer
Schule?

Soziales Lernen und (interethnische) Freundschaften

Wie wiirden Sie Beziehungen (Freundschaften) der Jugendlichen mit und ohne Migrati-
onshintergrund in Threr Schule beschreiben?

Gibt es hierbei Altersunterschiede oder Geschlechtsunterschiede?
Bestehen in den Klassen vielfiltige interethnische Freundschaften?
Halten Sie die Férderung von interethnischen Freundschaften fiir wichtig?
Wie konnen interethnische Freundschaften ausgebaut werden?

Wie kann soziales Lernen im Unterricht gefordert werden?

Unternehmen Sie im Bereich soziales Lernen, interkulturelles Lernen etc. bereits
Schritte, machen Sie Projekte, sprechen Sie mit den Schiilerinnen und Schiilern dariiber?

Auswertungsmethode: Die Auswertung der Interviews erfolgte mit Hilfe der Qualitati-
ven Inhaltsanalyse nach Mayring (2015). Das Verfahren erfolgte sowohl deduktiv als
auch induktiv. Deduktiv werden die Variablen oder Kategorien zur Beantwortung der
Forschungsfragen aus der Theorie und dem Forschungsstand gewonnen. Da die Auspra-
gungen dieser Variablen oder Kategorien nicht vollstédndig zur Verfiigung stehen, ist eine
Ergidnzung (induktiv) erforderlich. Diese Kombination (deduktive und induktive Kate-
gorienbildung) ist charakteristisch fiir die qualitative Inhaltsanalyse und gleichzeitig eine
Herausforderung fiir die Datenerhebung. Die Methode der qualitativen Inhaltsanalyse
orientiert sich an drei Grundverfahren. Zu diesen Verfahrensweisen gehdren Strukturie-
rung, Explikation und Zusammenfassung. Bei der Strukturierung werden bestimmte As-
pekte aus dem Material herausgefiltert oder das Material wird nach bestimmten Kriterien
eingeschétzt (deduktive Kategorienanwendung) (Mayring, 2015, S. 65ff.). Die Struk-
turierung kann z.B. tabellarisch erfolgen (Fiirst et al., 2016, S. 220). Die Explikation
verfolgt das Ziel, bei undeutlichen Textstellen zusétzliches Material fiir ein besseres Ver-
stindnis zu verwenden (Mayring, 2015, S. 65ff.). Die Zusammenfassung bzw. Paraphra-
sierung zielt auf die Reduktion bzw. das ,,Eindicken* des Materials auf seine wesentli-
chen Inhalte (induktive Kategorienbildung), d.h., es geht um die Zusammenfassung der
strukturiert erfassten Textstellen (Mayring, 2015).

.50 wird zum einen beschreibbar, welche Auspragungen zu den verschiedenen Variablen
existieren. Zum anderen werden erst so Muster und RegelméBigkeiten sichtbar, etwa das
gleichzeitige Auftreten bestimmter Merkmale in bestimmten Féllen, die dann zu Typen zu-
sammengefasst werden konnen (Kuckartz, 2010, S. 92ff.),

um einen iiberschaubaren Corpus zu schaffen (Fiirst et al., 2016, S. 221).

Stichprobe: Bei der Stichprobe handelt es sich um 105 Lehrkrifte; darunter sind 43 Per-
sonen mit und 62 Personen ohne Migrationshintergrund, so dass somit 40,9 Prozent der
Befragten einen Migrationshintergrund haben. Da es insbesondere fiir die Studie von
Interesse ist, die besondere Sichtweise von Lehrkrdften mit Migrationshintergrund auf
(interethnische) Freundschaften zu erfassen, ist der Anteil dieser Gruppe im Vergleich
zur Grundgesamtheit aller Lehrkrafte mit Migrationshintergrund, der laut Schitzungen
bei nur etwa fiinf Prozent liegt, bewusst deutlich erhoht gewahlt worden (Ova et al.,
2020). Es wurde eine besondere Sorgfalt darauf verwandt, Lehrkrédfte mit Migrations-
hintergrund zur Teilnahme aufzufordern bzw. diese dafiir zu gewinnen. Das Durch-
schnittsalter der Befragten betrdagt 39 Jahre. 78,1 Prozent der Interviewten geben an
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weiblich und 21,9 Prozent ménnlich zu sein. Die Mehrheit der interviewten Lehrkrifte
arbeitet an Grundschulen (25,7 %), knapp gefolgt von Oberschulen (24,7 %); auf Platz
drei ist die Schulform Gymnasium (15,2 %) vorzufinden.

Tabelle 2: Stichprobe der befragten Lehrkréfte (n=105)

Lehrkrdfte mit Migrationshintergrund (n=43)

Geschlecht: Schularten (nach Geschlecht):
n=33 weiblich Grundschule 12 (davon 10 weiblich und 2 ménnlich)
n=10 ménnlich Forderschule 2 (2 méannlich)

Gesamtschule 5 (2 weiblich, 3 ménnlich)
Durchschnittsalter Grund- und Oberschule 1 (1 weiblich)
(nach Geschlecht): Oberschule 8 (7 weiblich, 1 mannlich)
36 Jahre (35 Jahre: weiblich; Hauptschule 3 (3 weiblich)

39 Jahre: ménnlich) Realschule 5 (3 weiblich, 2 ménnlich)

Gymnasium 7 (6 weiblich, 1 ménnlich)

Lehrkrdfte ohne Migrationshintergrund (n=62)

Geschlecht: Schularten (nach Geschlecht):
n=49 weiblich Grundschule 15 (davon 14 weiblich und 1 ménnlich)
n=13 ménnlich Forderschule 2 (2 méannlich)

Berufsschule 3 (2 ménnlich, 1 weiblich)
Durchschnittsalter Gesamtschule 4 (3 weiblich, 1 ménnlich)
(nach Geschlecht): Oberschule 18 (16 weiblich, 2 ménnlich)

41 Jahre (41 Jahre: weiblich; | Hauptschule 4 (2 weiblich, 2 ménnlich)
41 Jahre: mannlich) Realschule 7 (6 weiblich, 1 minnlich)

Gymnasium 9 (7 weiblich, 2 ménnlich)

Lehrkrdfte insgesamt (n=105)

Geschlecht: Schularten:
n=82 weiblich Grundschule 27
n=23 minnlich Forderschule 4
Grund- und Oberschule 1
Durchschnittsalter: Berufsschule 3
39 Jahre Gesamtschule 9
Oberschule 26

Hauptschule 7
Realschule 12

Gymnasium 16
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5  Entstehungsbedingungen und Férdermoglichkeiten
interethnischer Freundschaften in der Schule aus Sicht

der Lehrkrafte

Gemal der ,,Zusammenfassung® nach Mayring (2015) sind die aus dem Datenmaterial
relevanten Textstellen hervorgehoben worden. In der Tabelle 3 werden ausgewéhlte Ka-
tegorien mit den dazugehorigen Zitaten aufgefiihrt.

Tabelle 3: Vorstellung ausgewdhlter Kategorien

Kategorie

Zitat

Forderung interethnischer Freundschaften
mit dem Ziel der Integration von Schii-
ler*innen mit Migrationshintergrund und
der Anhebung von deren kultureller Adap-
tionsleistung

,,Ja, schon ist die Forderung von intereth-
nischen Freundschaften wichtig, gerade fiir
die Schiiler mit Migrationshintergrund ist
es eine sehr groffe Hilfe, sich in der deut-
schen Gesellschaft und Kultur zurechtzufin-
den.“ (19 w_0.M.)?

Forderung interethnischer Freundschaft mit
dem Ziel des Vorurteilsabbaus und der For-
derung der interkulturellen Kompetenz

. Je selbstverstindlicher man damit um-
geht, desto normaler wird das dann ja auch.
Bevor Kinder iiberhaupt anfangen, diese

Vorurteile zu entwickeln, sollten wir sie in
ihren interethnischen Freundschaften be-
stdrken. “ (16_w_m.M.)

Es konnten aus dem Datenmaterial vier Oberkategorien mit jeweils zwei Unterkatego-
rien fir die Beantwortung der Forschungsfragen abgeleitet werden. Diese Kategorien
fassen die wichtigen Kernaussagen zusammen. Sie stellen somit Schliisselkategorien
dar. Um die Kernaussagen herausarbeiten zu kdnnen, wird das Material mehrfach in Be-
zug auf die Fragestellung untersucht. Tabelle 4 zeigt die erarbeiteten Schliisselkategorien
fiir die Beantwortung der Forschungsfragen auf. Die Kategorien werden im Wechselver-
hiltnis zwischen der Theorie und dem konkreten Material als deduktive und induktive
Kategorien entwickelt. Die erzielten Ergebnisse werden dann im Hinblick auf die Haupt-
fragestellung interpretiert (Mayring, 2015, S. 61).

Tabelle 4: Uberblick iiber die herausgearbeiteten Kategorien

Kategorie 1

Oberkategorie:  Freundschaften in der Schule aus Sicht der Lehrkrdfte

Unterkategorie: Interethnische Freundschaften in der Schule

Unterkategorie: Monoethnische Freundschaften in der Schule

Kategorie 2

Oberkategorie:  Bedeutung von interethnischen Freundschaften in der Schule

Unterkategorie: Integration von Kindern mit Migrationshintergrund in die Mehrheitsge-
sellschaft

Unterkategorie: Gegenseitiger Abbau von Vorurteilen

2 Folgende Abkiirzungen werden bei den Zitaten genutzt: [=Interviews; Ziffer=Nummer des Inter-

views; w=weiblich, m=ménnlich; m.M.=mit Migrationshintergrund, 0.M.=ohne Migrationshinter-
grund.
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Kategorie 3
Oberkategorie:  Notwendigkeit der Férderung von interethnischen Freundschaften
Unterkategorie: Forderung von interethnischen Freundschaften als Aufgabe der Schule

Unterkategorie: Schule als neutraler Ort

Kategorie 4
Oberkategorie:  Forderungsmaoglichkeiten von (interethnischen) Freundschaften
Unterkategorie: Forderung geteilter Interessen und der gegenseitigen Sympathie

Unterkategorie: Schaffung interkultureller Begegnungen und gemeinsamer Aktivititen

5.1 Entstehungsbedingungen interethnischer Freundschaften in der Schule

Lehrkrifte beobachten in der Schule sowohl mono- als auch interethnische Freundschaf-
ten. 22 (21 %) (davon 20 ohne Migrationshintergrund und zwei mit Migrationshinter-
grund) von 105 interviewten Personen thematisieren, dass es bei ihnen an der Schule rein
monoethnische Freundschaften gebe; interethnische Freundschaften werden von 83
(79 %) Personen (41 m.M. und 42 0.M.) beschrieben. Von den meisten Lehrkriften wird
betont, dass Freundschaften in den Klassen auf der Grundlage geteilter Interessen ent-
stiinden und der ethnische Hintergrund hierbei kaum eine Rolle spiele — ,, die Kinder bei
uns kennen da keine Unterschiede. Die spielen alle gleichermafien zusammen "
(I20_w_m.M.) — was sich auch etwa mit der Studie von Jugert et al. (2011) belegen lasst,
in welcher mit dem besseren Kennenlernen im Schuljahresverlauf ethnische Oberfla-
chenmerkmale fiir Freundschaftswahlen gegeniiber Tiefenmerkmalen wie geteilten In-
teressen zuriicktraten: ,, Uber mogliches Wissen, Interessen und Fdhigkeiten haben sich
Freundschaften gebildet. Somit waren tiirkische mit deutschen Kindern befreundet oder
auch syrische mit polnischen.“ (119_w_0.M.) Bei der ethnischen Zusammensetzung in
den Freundschaftsgruppen wird eine Geschlechter- und Alterskonfundierung festge-
stellt, da ,,vor allem bei den Mddchen [...] interethnische Freundschaften zu anderen
Mddchen zu beobachten “ seien (176_m_m.M.), wihrend ,, die Jungen sich eher unterei-
nander finden“ (112_w_0.M.). Vor allem in der Grundschule wiirden die Freundschaften
ohne Vorurteile und unabhéngig von der ethnischen Zuordnung aufgenommen, wahrend
spater in der weiterflihrenden Schule starker monoethnische Freundschaften beobachtet
wiirden: ,, Gerade bei den Kleinen, [...] bestehen ganz viele Freundschaften. Das hat mit
der Herkunft so gar nichts zu tun, sondern eher mit dem Charakter. Und da sind sich
eigentlich alle einig, sie spielen mit dem, der nett ist.” (156_w_0.M.)

Oftmals werden Vorbehalte oder Vorurteile gegen interethnische Freundschaften auf
Seiten der Erwachsenen, etwa der ,, Eltern [, gesehen], die da vielleicht Vorurteile oder
Probleme haben, aber die Kinder eher nicht” (156 w_o0.M.). ,,Ich glaube, die Kinder
merken diese Unterschiede gar nicht so. Die kennen da diese Hemmungen wie wir Er-
wachsenen einfach nicht so.” (120 w_m.M.), was fiir die Kinder die Wichtigkeit ,,for-
derliche[r] Normen fiir den Kontakt in ihrem sozialen Umfeld* (Zander, 2022, S. 127)
unterstreicht. Wenn monoethnische Freundschaften und Gruppenbildungen beschrieben
werden, werden hierflir als Grund ebenfalls die Eltern angefiihrt, da ,, sich viele Familien
bereits kennen oder sogar miteinander verwandt oder verschwdgert sind. “ (I7_w_0.M.)

Ich glaube, da gibt es aufjeden Fall Gruppierung nach Migrationshintergrund [...]. Also es
gibt einfach oft Kinder, bei denen, glaube ich, die Eltern auch befreundet sind, die so ein
bisschen in ihren Gruppierungen bleibt, sich privat treffen und dann die Kinder auch zu-
sammen spielen. (182_w_0.M.)

Zudem wird betont, dass ,,Alteingesessene* eher Freundschaften mit ,,Alteingesessenen”
schlieen und zugezogene Kinder vor allem ,, daher noch immer schwer Anschluss im
Freizeitbereich [finden]. In der Schule ist es eigentlich in Ordnung. “ (122_w_0.M.)
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Fiir die in der Jugend spéter starkere monoethnische Ausrichtung der Freundschaften
machen die Lehrkréfte die Separierung in unterschiedliche Schulzweige verantwortlich,
die stark die ethnische Segregation begiinstigt. Dabei beobachten die Lehrkrifte, dass
die tiirkeistimmigen Schiiler*innen oftmals primér in die Hauptschulen einmiinden, was
sich auch in der Bildungsberichterstattung zeigt und was vor allem fiir ménnliche Schiiler
zutreffe, die dann untereinander ,, ihre Freundschaften “ finden, ,, weil sie alle das gleiche
Problem hatten — dass sie in der Schule nicht klar kamen* (119_w_0.M.). Diese Segre-
gation wird auch von anderen Autor*innen stark kritisiert vor dem Hintergrund, dass
dies einer gesellschaftlichen Kohésion iiber ethnisch-kulturell-religiose Schranken hin-
weg nicht zutraglich sei und dass eine gleichmiBige ethnische Komposition in den Schu-
len angestrebt werden solle (vgl. etwa Morris-Lange, 2018; Pevec & Schachner, 2020;
Schachner et al., 2016).

Was ich dazu sagen muss, ist, dass aber ein Grofteil der tiirkischen Kinder den Hauptschul-
zweig wdhlen musste, obwohl sie hier geboren [sind ...] Ich glaube, wenn es weiterhin so
lduft, dass muslimische Kinder auf der Hauptschule oder auf dem unteren Zweig der Ober-
schule landen [ ...], dann werden [sich] die Freundschaften zwangsldufig in den Jahrgdngen
trennen. (119 w_o0.M.)

5.2 Bedeutung von interethnischen Freundschaften

Alle interviewten Lehrkrifte betonen die hohe Bedeutung interethnischer Freundschaf-
ten fiir das ,,Versténdnis der vielschichtigen sozialen Welt* (Krappmann, 1991, S. 123)
sowohl fiir Schiiler*innen mit als auch ohne Migrationshintergrund, da ,,durch diese
Freundschaften viel von dem jeweils anderen erlernt werden kann.” (12_w_0.M.) Der
Ausbau interethnischer Freundschaften stirkt die Kohdsion und den Zusammenhalt der
interethnischen Gesellschaft; hierbei sei vor allem ,, die Forderung von interethnischen
Freundschaften wichtig, weil die heutigen Schiiler*innen die Erwachsenen von morgen
sind und so bereits in der Schule der Grundstein fiir eine gelungene Integration gelegt
werden sollte.“ (124 _w_0.M.)

Einige Lehrkrifte unterstreichen, dass interethnische Freundschaften eine besondere
Bedeutung fiir die schulischen und kulturellen Adaptionsleistungen von Kindern und Ju-
gendlichen mit Migrationshintergrund darstellen, vor allem fiir die Integration in die
Mehrheitsgesellschaft. So sehen acht Personen (7,6 %; sieben 0.M. und eine Person
m.M.) einen Mehrwert von interethnischen Freundschaften darin, dass diese

gerade fiir die Schiiler mit Migrationshintergrund [...] eine grofie Hilfe [sind], sich in der
deutschen Gesellschaft und Kultur zurechtzufinden. Auflerdem ist das Sprechen und Schrei-
ben einer der wichtigsten Punkte, um in einer Sprache besser zu werden. Und wie sollte das
besser funktionieren als mit Freunden? (19 w_0.M.)

Betont werden also in Ubereinstimmung mit den Ergebnissen anderer Studien sowohl
die groBe Rolle interethnischer Freundschaften fiir die interkulturellen Kompetenzen
(Schwarzenthal et al., 2019, 2020, 2022) als auch fiir die Sprachkenntnisse von Schii-
ler*innen mit Migrationshintergrund (Auer & Dirim, 2000).

Andererseits sehen die Lehrkréfte aber auch einen Mehrwert interethnischer Freund-
schaften sowohl fiir Kinder und Jugendliche mit als auch ohne Migrationshintergrund
insbesondere in Hinblick auf die Entwicklung sozialer Kompetenzen (vgl. auch Eisen-
berg & Eggum, 2009; Lease & Blake, 2005). 97 Personen (92 %; 55 0.M. und 42 m.M.)
betonen, dass interethnische Freundschaften zum gegenseitigen Abbau von Vorurteilen
fithren und im freundschaftlichen Austausch nicht nur Wissen iiber andere Kulturen und
Lebensweisen, sondern auch ein affektives Bewusstsein fiir die Wichtigkeit von Diver-
sitdt grundgelegt wird.
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Die Kinder lernen so nicht nur andere Kulturen kennen, sondern auch, sich in andere Men-
schen hineinzuversetzen und diese als wertschdtzend zu verstehen. Empathie ist einfach eine
sehr wichtige Kompetenz, die durch interethnische Freundschaften gefordert wird.
175 _w_oM.).

5.3 Notwendigkeit der Férderung von interethnischen Freundschaften aus
Sicht der Lehrkrifte

Bei der Frage nach der Notwendigkeit der Forderung von interethnischen Freundschat-
ten als Aufgabe der Schule oder der Lehrkréfte zeigt sich ein differenziertes Meinungs-
bild. Viele Lehrkréfte (76 Personen; 72 %; 45 0.M. und 31 m.M.) unterstreichen, dass
eine Forderung von Freundschaften in der Schule nicht nur notwendig, sondern im Sinne
des Erziehungsauftrags elementar ,, eine Aufgabe der Schule” (155 _w_o0.M.) sei (vgl.
hierzu auch Harks & Hannover, 2020), um etwa Freundschaften in ihrem integrierenden
Potenzial zu nutzen:

Bevor Kinder iiberhaupt anfangen, diese Vorurteile zu entwickeln, sollten wir sie in ihren
interethischen Freundschaften bestirken, damit das gar nicht erst aufbricht. [...] irgend-
wann kommt halt der Punkt, wo sie Vorurteile entwickeln, und deswegen miissen wir versu-
chen, diesen Punkt so weit wie moglich hinauszuzégern mit solchen Aktionen, damit sie keine
Vorurteile bilden. (16 w_m.M.)

Die Schule wird zu einer wichtigen ,, Einrichtung, wo Kinder und Jugendliche richtige
Freundschaften bilden.” (197_w_0.M.) So betonen die Lehrkréfte, dass der Freizeitbe-
reich zwar ebenfalls eine wichtige Rolle zur Starkung der Freundschaften einnehme, je-
doch die Schule hierbei

eine Grundlage fiir eine Freundschaft [...bilde]. Klar ist es auch wichtig, in der Freizeit
Kontakt zueinander zu haben, aber einige Freundschaften bestehen in der Schule und an-
dere entstehen und bestehen wéihrend Freizeitaktivitdten der Kinder. (195 w_m.M.)

Es wird betont, dass ,,Schule einen grofien Anstof3 dazu gibt. Also die Schule bietet die
Ankniipfungspunkte und im Privaten werden Freundschaften gefestigt.” (191 _m_o0.M.)
Fiir die Freundschaften insgesamt und auch das soziale Miteinander im Schulkontext
nehmen dabei Projekte und Mallnahmen eine wichtige Funktion ein, die soziale Kompe-
tenzen unter Zuhilfenahme des Freundschaftspotenzials aufbauen. Konkret werden hier
etwa ,, Gewalt-Prdiventions-Projekte “ wie ,, Faustlos “, das Projekt ,, Giraffensprache “,
die ,, Streitschlichter “ und das Projekt ,, Starke Klasse* (I55_w_o0.M.; 146_w_o0.M.) ge-
nannt. Insbesondere in den fiinften Klassen nach dem Schulwechsel werden oft teambil-
dende Projekte durchgefiihrt, da es ,,ganz wichtig [ist], dass die Klasse sich auch als
Team versteht.“ (146_w_0.M.) Zudem erfolgt eine enge Zusammenarbeit mit den sozi-
alpddagogischen Kréften.

Das, was sie [die Schiiler*innen] so umtreibt, wird einfach einmal die Woche auch nochmal
ganz gezielt mit dem Sozialpddagogen aufgearbeitet, und das nimmt natiirlich ganz viele
Sachen auch schon irgendwie weg, die sonst immer Konflikte irgendwie mit sich bringen.
(146 w o.M.)

Die Auswertung der Interviews zeigt zudem, dass nicht nur die Schule im Allgemeinen,
sondern auch der Unterricht und die Lehrkraft im Besonderen eine wichtige Rolle bei
der Entwicklung und Stirkung der Freundschaften spielen. Die Lehrkréfte versuchen
aktiv, ,, dass im Unterricht alle zusammenarbeiten, und das ist wichtig, dass die Lehrer
das auch unterstiitzen. Also man spielt schon eine sehr grofse Rolle.” (168 w_m.M.)

Es gibt jedoch auch Stimmen von Lehrkriften, die betonen, dass ,,jetzt [ ...der] spezi-
elle[.] Aufirag der Schule, interethnische Beziehungen zu fordern, [...] weniger in der
Pflicht der Schule “ liege (172_m_o0.M.). So verweisen 29 Personen (28 %; 17 0.M. und
12 m.M.) auf die Starkung und Forderung interethnischer Freundschaften als Aufgabe
fiir auBBerschulische Einrichtungen, etwa Vereine und die Offene Jugendarbeit, oder aber
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auch als Aufgabe der Vereine und Sozialarbeiter*innen, die die Schulen im offenen
Ganztag unterstiitzen.

Soziales Lernen machen wir ja alles gar nicht. [...], da sind unsere Sozialpddagogen aktiv
— das man die eben — bei uns ist nun — lduft eben vieles tiber dieses Vereins-Leben. [ ...] wir
haben ja auch den Nachmittagsbereich da — dass man da die AGs mitnehmen konnen.
(I27_w_o.M.)

Die Lehrkrifte weisen darauf hin, dass die Schule zwar als Ort genutzt wird, um Freund-
schaften zu bilden, jedoch eine Unterstiitzung zur Bildung von Freundschaften ,, nicht
die Aufgabe von Schule, sondern vor allem ein Grundstein in der Erziehung im Eltern-
haus [ ... ist.] Ich wiirde mich nicht speziell dort einmischen, welche Freundschaften sie
finden* (123_w_0.M.). Zudem unterstreichen die Lehrkréfte, dass Kinder und Jugendli-
che eigenstindig Freundschaften ohne Unterstiitzung entwickeln sollen. ,, Das miissen
die Schiiler doch selber. Das will ich doch nicht forcieren oder fordern. Das miissen die
doch selber wissen. “ (128_w_0.M.)

5.4 Moglichkeiten der Forderung von Freundschaften in der Schule

Bei den Lehrkréften, die die Férderung von Freundschaften als eine Aufgabe der Schule
sehen, werden unterschiedliche Mdglichkeiten hierzu diskutiert. So betonen fiinf Perso-
nen von 76 (7 %; 3 0.M. und 2 m.M.), dass die Freundschaften vor allem durch Hervor-
hebung und Stérkung der gleichen Interessen in der Schule und eine entsprechende For-
derung von Kontaktmoglichkeiten zwischen Schiiler*innen mit &hnlichen Interessen
erfolgen sollten.

Ich finde schon, dass man da helfen kann, wenn man z.B. sieht, Mensch, da ist ein Schiiler,
der hat dhnliche Interessen wie unser syrischer Fliichtlingsschiiler, man kann dann schon
anfangen, die zusammen in Gruppen zu nehmen. [...] Das habe ich in einer zweiten Klasse
gemacht mit zwei Kindern und die vertragen sich. Die wollten erst gar nicht miteinander
lernen. (I5_w_0.M.)

71 Personen von 76 (93 %; 42 0.M. und 29 m.M.), die angaben, dass Forderung der
interethnischen Freundschaften zu den Aufgaben der Schule gehore, betonen, dass diese
Foérderung durch unterschiedliche Aktivitdten in der Schule sowie im Unterricht erfolgen
konne. Die Lehrkréfte benennen hierbei viele unterschiedliche Moglichkeit im Rahmen
des Unterrichts, die, wie von van Ryzin und Roseth (2018) oder Kreutzmann (2022)
vorgeschlagen, die sozialen Kategorisierungen entlang ethnischer oder sonstiger Zuge-
horigkeiten aufbrechen und neue — iibergreifende — Kategorien des Zusammenarbeitens
begriinden: ,, Ich denke, dies kann erreicht werden durch Gruppenarbeiten, Ubungen und
durch Arbeiten, die weg gehen von dem starren Arbeiten an der Tafel.” (17_w_0.M.)
Zudem betonen die Lehrkréfte, dass kooperatives Lernen, Sitzordnung, unterschiedliche
Projekte zur Forderung von sozialen Kompetenzen, gemeinsame Ausfliige und Klas-
senfahrten ebenfalls eine wichtige Funktion bei der Férderung der Freundschaften ein-
nehmen konnten. Die Lehrkréfte betonen hier erneut die Rolle der Lehrkraft sowie die
Gestaltung der Unterrichtsstunden. Eine reflexive Auseinandersetzung mit anderen Kul-
turen bzw. anderen Personen kann bei den Schiiler*innen erfolgen, ,, indem man den Un-
terricht so anlegt, eben nicht autoritdr, sondern den Schiilern sehr viel Freiheiten, auch
nicht immer dieselben Schiiler zusammenarbeiten lisst, sondern ruhig mal durchmischt,
damit sie andere kennenlernen “. Dabei sei wichtig, dass die Lehrperson ,, einfach einen
offenen Unterricht” mache und ,,nicht selber zu sehr autoritir agiert und eben sel-
ber offen und sozial ist.* (Alles 135 _w_0.M.) Interviewte Lehrkrifte fordern zudem,
dass soziales Lernen ,,immer wieder, in jeder Unterrichtsstunde* vorkommen solle
(I33_w_0.M.) und dass Weiterbildungen zu dieser Thematik fiir die Lehrkrifte ebenfalls
relevant seien. In einigen Schulen wird der Klassenleitung eine eigene Schulstunde fiir
soziales Lernen zur Verfiigung gestellt (I30_m_o0.M.).
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Insbesondere strukturelle Barrieren werden filir das mangelnde Umsetzen dieser Maf3-
nahmen verantwortlich gemacht. Die Lehrkréfte kritisieren hier zum einen, dass man
,,soziales Lernen [...] bei diesen Klassenstdrken “ mit bis zu 30 Schiiler*innen nicht leis-
ten konne (144 w_0.M.); zum anderen kritisieren sie erneut die Teilung der Schiiler*in-
nen nach der Grundschule und sehen darin eher einen entgegenwirkenden Effekt.

Also eine Forderung ist schon sinnvoll, da eine Trennung in einzelne Gruppen nach ethni-
scher Herkunft, nach Leistungsstand, wie es ja gewissermaf3en auch die dreigeteilte Schule
— Hauptschule, Realschule und Gymnasium — vorsieht, dem eher entgegenwirkt meines Er-
achtens, also auch wieder die gute Durchmischung, die Heterogenitdt, wie ich finde.
(I10_w_o.M.)

6 Fazit

Die Ergebnisse weisen darauf hin, dass die Lehrkréfte sowohl mono- als auch intereth-
nische Freundschaften in den Schulen beobachten. Dabei betonen die Interviewten, dass
die Kinder und Jugendlichen deutlich offener als Erwachsene gegeniiber anderen Perso-
nen seien. Einige Lehrkrifte z&hlen die Unterstiitzung bei der Freundschaftsentwicklung
nicht zu den Aufgaben der Schule. Andere dagegen verweisen auf die enorme Bedeutung
der Schule sowie der Lehrkrifte fiir die Entstehung und Forderung der Freundschaften.

Tabelle 5: Zusammenfassende Darstellung der Interviewauswertung zum Themenbe-
reich ,,Interethnische Freundschaften in der Schule aus Sicht der Lehrkréfte*

ohne MHG mit MHG Gesamt
22
beobachtete monoethnische Freundschaften 20 von 62 2 von 43 (21 %)
von 105
83
beobachtete interethnische Freundschaften 42 von 62 41 von 43 (79 %)
von 105
interethnische Freundschaft als Hilfe zur In- 7 von 62 1 von 43 8 (7,6 %)
tegration der Personen mit MHG von 105
interethnische Freundschaft zum gegenseiti- 97
gen Abbau von Vorurteilen und als Férderung 55 von 62 42 von 43 (92 %)
sozialer Kompetenzen von 105
Forderung interethnischer Freundschaften als 29
& ) . 17von62 | 12von43 | (28 %)
Aufgabe im auBBerschulischen Bereich
von 105
Forderung interethnischer Freundschaften als 76
& 45von 62 | 3lvon62 | (72%)
Aufgabe der Schule
von 105
For’derung in der Schule liber Stirkung ge 3 von 45 2 von 31 5(7 %)
meinsamer Interessen von 76
i . . 71
F.oFcll.erung in der Schule durch schulische Ak- 42 von 45 29 von 31 (93 %)
tivitaten von 76

Interethnische Freundschaften werden iiberwiegend als wichtig und fordernd fiir den
Ausbau der sozialen und interkulturellen Kompetenzen angesehen. Die Lehrkrifte beto-
nen, dass es viele Moglichkeiten gebe, interethnische Freundschaften in der Schule zu
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unterstiitzen, z.B. durch Sitzordnung, Gruppenaufgaben u.A. Dabei weisen die Lehr-
krifte jedoch auch darauf hin, dass das soziale Lernen einen groferen Raum in der
Schule einnehmen sollte, was in der aktuellen Situation kaum mdglich ist. Zudem sind
auch Fortbildungen fiir die Lehrkréfte in diesem Bereich notwendig.

Die Auswertung der Interviews zeigt zudem, dass die Lehrkréfte sich selbst ebenfalls
als einen wichtiger Faktor fiir die Forderung der interethnischen Freundschaften sehen;
dabei sollen die Lehrkréfte selbst ,, offen und sozial “ sein.
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Zusammenfassung: Wie Schiiler*innen mit sonderpéddagogischem Forderbe-
darf (SPF) in Schulklassen sozial integriert werden, héngt unter anderem auch da-
von ab, wie ihre Lehrpersonen im Umgang mit diesen Schiiler*innen von der
Klasse wahrgenommen werden. Da bisher wenig dariiber bekannt ist, wie (ange-
hende) Lehrpersonen auf sozialen Ausschluss von Schiiler*innen mit SPF reagie-
ren, fokussiert diese Studie auf Bewertung und emotionale Reaktion bei sozialem
Ausschluss. Die Daten von 128 (angehenden) Lehrpersonen zeigten, dass ein hy-
pothetisches Ausschlussszenario eines Kindes mit SPF Schwerpunkt Lernen nega-
tiver bewertet wurde und dabei stérkere negative Emotionen antizipiert wurden als
bei einem Kind mit SPF Schwerpunkt Verhalten. Die Auswertung der Begriindun-
gen fiir die antizipierten Reaktionen zeigte, dass den Kindern mit SPF Schwerpunkt
Verhalten mehr Selbstverschuldung fiir den Ausschluss zuschrieben wurde als den
Kindern mit SPF Schwerpunkt Lernen. Diese Ergebnisse legen nahe, dass die The-
matik sozialer Ausschluss insbesondere im Bereich Verhalten Aufklarungsarbeit
bei den Lehrpersonen bendtigt. Zusitzlich zu den oben beschriebenen Fragestel-
lungen wurde das eigens konzipiertes Interventionsprogramm ,,Freundschaften
fordern in heterogenen Lerngruppen® auf Ebene der Lehrpersonen evaluiert. Dabei
zeigte sich bei den (angehenden) Lehrpersonen, welche mit ihrer Schul- oder Prak-
tikumsklasse an dem Programm teilnahmen, im Vergleich zu der Kontrollgruppe
ein Anstieg des Mitgefiihls fiir das Kind mit SPF. Somit koénnten mit spezifischen
Interventionen positive Effekte erreicht werden. Implikationen fiir die Lehrer*in-
nenbildung werden diskutiert.

Schlagwoérter: sozialer Ausschluss; Haltung; Inklusion; Intervention; Freund-
schaft; Verhaltensauffalligkeiten; Lernschwierigkeit
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1 Einleitung

Schiiler*innen mit sonderpadagogischem Forderbedarf (SPF) haben ein hoheres Risiko,
in Schulklassen eine AuBlenseiterposition einzunehmen (Grlitter et al., 2015), und erle-
ben haufiger sozialen Ausschluss als ihre Peers ohne SPF (Bossaert et al., 2015; Garrote,
2016; Krull et al., 2018). Die Forschung konnte nachweisen, dass sowohl Kinder mit
SPF mit Schwerpunkt Verhalten als auch Kinder mit SPF mit Schwerpunkt Lernen stér-
ker von sozialem Ausschluss betroffen sind sowie haufiger Opfer von Mobbing oder
Viktimisierung werden (z.B. Bossaert et al., 2015; Estell et al., 2008; Hoza et al., 2005;
Krull et al., 2018). Um die soziale Eingliederung dieser Kinder zu fordern, ist es wichtig,
sich nicht nur auf die ausgegrenzten Kinder zu konzentrieren, sondern die Rolle der Peers
und der Lehrperson zu beriicksichtigen. Ob Schiiler*innen ihre Peers ausgrenzen, hangt
unter anderem auch davon ab, wie sie ihre Lehrperson im Umgang mit den ausgeschlos-
senen Schiiler*innen wahrnehmen (Farmer et al., 2019). Trotz der zentralen Rolle der
Lehrpersonen fiir Peerprozesse in der Klasse (Craig et al., 2000; Evans, 1992; Troop-
Gordon & Ladd, 2015) ist bis anhin wenig {iber ihre Reaktion auf sozialen Ausschluss
innerhalb ihrer Klasse bekannt.

In dieser Studie untersuchten wir die Bewertungen und emotionalen Reaktionen von
Primarlehrpersonen sowie Lehramtsstudierenden auf Ausschlussszenarien, wobei die
Teilnehmenden gezielt nach ihren Griinden fiir ihre antizipierten Reaktionen gefragt
wurden. Dabei interessierte uns, ob sich die emotionalen Reaktionen der (angehenden)
Lehrpersonen bei SPF mit Schwerpunkt Lernen von den emotionalen Reaktionen bei
SPF mit Schwerpunkt Verhalten unterscheiden. Zudem untersuchten wir, ob eine vier-
wochige Intervention zur Férderung von Freundschaftsbeziehungen in heterogenen
Schulklassen die emotionalen Reaktionen der Lehrpersonen beeinflussen kann.

Folglich trdgt diese Studie dazu bei, die Haltung der (angehenden) Lehrpersonen ge-
geniiber sozialem Ausschluss aufzuzeigen. Diese Erkenntnisse konnen in der Lehrer*in-
nenbildung genutzt werden, um Haltungen der (angehenden) Lehrpersonen zu reflek-
tieren. Des Weiteren liefern die Erkenntnisse Hinweise darauf, was bei spezifischen
Interventionsprogrammen zur Forderung von Peer-Freundschaften auf der Ebene der
Lehrpersonen zu beachten ist. Aus bisheriger Forschung ist bekannt, dass entsprechende
Interventionsprogramme nicht nur auf der Ebene der betroffenen Kinder ansetzen, son-
dern zusitzlich auf die Ebene der Peers und der Lehrpersonen fokussieren sollten (Griit-
ter & Garrote, 2020; Juvonen et al., 2019).

2 Forschungsstand zu sozialem Ausschluss

Die schulische Inklusion von Kindern und Jugendlichen mit SPF wird derzeit in vielen
Landern angestrebt. Grundlage bieten dafiir sowohl die Behindertenrechtskommission
(UN, 2006) als auch die Kinderrechtskonvention (UN, 1989/1990) der Vereinten Natio-
nen. In beiden Konventionen ist festgelegt, dass alle Kinder ohne Diskriminierung be-
handelt werden miissen und Anspruch auf eine qualitativ hochstehende Bildung haben.
Die Umsetzung dieses gesellschaftlich-politischen Zieles im schulischen Alltag stellt je-
doch fiir viele Schulen eine Herausforderung dar: Verschiedene Studien aus der Schweiz
zeigen, dass Kinder mit SPF im Vergleich zu ihren Klassenkamerad*innen ohne SPF
tiefere soziale Positionen in der Klasse einnehmen, weniger beliebt und weniger in Cli-
quen integriert sind (Bless, 2007; Griitter et al., 2015; Haeberlin et al., 2003). Werden
Kinder aus sozialen Aktivititen und Beziehungen ausgeschlossen, kann sich dies lang-
fristig negativ auf die soziale, emotionale und schulische Entwicklung von Kindern und
Jugendlichen auswirken. Beispielsweise haben Kinder, die hdufig unter sozialem Aus-
schluss leiden, ein hoheres Risiko fiir Depressionen und Angststdrungen und zeigen ein
niedrigeres Engagement in der Schule (Bierman, 2004; Horn, 2003; Rubin et al., 2006;
Russel et al., 2012).
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2.1 Die Rolle der Lehrperson bei sozialem Ausschluss

Um den negativen Folgen von sozialem Ausschluss vorzubeugen, wurde bisher vor al-
lem auf die Forderung sozialer Kompetenzen von Kindern mit SPF fokussiert. Jedoch
sind soziale Beziehungen nicht einseitig definiert und erfordern auch die Beteiligung der
Kinder ohne SPF (Griitter et al., 2018; Malcolm et al., 2006). Zudem werden sie stark
durch die Lehrperson beeinflusst, da die Lehrperson Standards fiir das Verhalten in der
Klasse und den téglichen Umgang miteinander setzt (Craig et al., 2000; Gasser et al.,
2017; Troop-Gordon & Ladd, 2015). Lehrpersonen haben einen starken Einfluss auf die
Einstellung und das Verhalten der Schiiler*innen, indem sie einerseits Regeln beziiglich
Verhaltensweisen im Unterricht und im gemeinsamen Miteinander aufstellen (Beifert &
Bonefeld, 2020) und anderseits als Vorbilder im Umgang mit sozialen Minderheiten
und auffélligem Verhalten seitens Schiiler*innen fungieren (Evans, 1992; Huber, 2011).
Durch die Art und Weise, wie Lehrpersonen sich verhalten, vermitteln sie implizit ihre
Einstellungen und Uberzeugungen (Duong et al., 2019; Muntoni & Retelsdorf, 2020),
welche auf subtile Weise die Einstellungen und das Verhalten der Schiiler*innen pragen
und beeinflussen (Beiflert & Bonefeld, 2020; Gasser et al., 2018).

Der Einfluss der Lehrperson in Bezug auf die soziale Integration wurde ausgehend
von der Theorie des sozialen Referenzierens untersucht. Der Begriff des sozialen Refe-
renzierens beschreibt das Phdnomen, bei dem sich bereits sehr junge Kinder in unver-
trauten oder mehrdeutig interpretierbaren Situationen an den nonverbalen und verbalen
Reaktionen ihrer Bezugsperson orientieren (Siegler et al., 2016). Huber (2011) und
McAuliffe et al. (2009) iibertrugen die Theorie des sozialen Referenzierens auf den Un-
terricht. Sie beschreiben, dass Schiiler*innen die Lehrperson als soziale Referenzperson
nutzen und dabei das Interagieren der Lehrperson im Umgang mit anderen Lernenden
bewusst oder unbewusst interpretieren. So lernen Schiiler*innen, welche Verhaltenswei-
sen als angemessen gelten, und adaptieren entsprechend auch ihre Bewertungen von
Gleichaltrigen (Mikami et al., 2010). Studien von Gazelle (2006) und Sette et al. (2020)
zeigten auf, dass die Beziehung der Lehrperson zu einem bestimmten Kind dessen spé-
tere Akzeptanz in der Peer-Gruppe vorhersagt. Dabei hat insbesondere negatives Feed-
back der Lehrperson gegeniiber einem Kind einen starken Effekt auf dessen Akzeptanz
durch die Gleichaltrigen (Hendrickx et al., 2017).

Der Effekt der Lehrperson als Referenzpunkt auf die Beliebtheit von Schiiler*innen
ist bei Kindern, die einer sozialen Minderheiten zugehdrig sind wie beispielsweise Schii-
ler*innen mit SPF, groBer als bei Kindern ohne SPF. So konnten Hughes et al. (2014) in
ihrer Untersuchung zeigen, dass bei einer niedrigen Qualitdt der Schiiler*innen-Lehrper-
son-Bezichung die Beliebtheit leistungsschwacher Kinder signifikant niedriger ausfiel
als die Beliebtheit leistungsstarker Kinder. Bei einer hohen Qualitét der Schiiler*innen-
Lehrperson-Beziehung dagegen zeigte sich kein Einfluss des Leistungspotenzials auf die
Beliebtheit innerhalb der Klasse.

Die Befundlage verdeutlicht, dass Lehrpersonen eine wesentliche Rolle bei der sozi-
alen Akzeptanz ihrer Schiiler*innen — und insbesondere von Kindern mit SPF — zu-
kommt. Daher ist es bedeutsam, ihre Haltungen und Reaktionen in Bezug auf den Aus-
schluss von Kindern mit SPF zu verstehen. Die vorliegende Studie mdchte dazu einen
Beitrag leisten, indem Bewertungen und emotionale Reaktionen in hypothetischen Aus-
schlussszenarien untersucht werden.

2.2 Reaktionen der Lehrperson auf sozialen Ausschluss

Wie Lehrpersonen auf sozialen Ausschluss insbesondere bei Schiiler*innen mit SPF re-
agieren, ist bisher noch wenig erforscht. Existierende Studien zum Thema Ausschluss
zeigen, dass Lehrpersonen eher bei physischen und verbalen Aggressionen unter Schii-
ler*innen eingreifen und bei sozialem Ausschluss zuriickhaltender reagieren (Bauman &
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Del Rio, 2006; Yoon & Kerber, 2003). Ob Lehrpersonen bei sozialem Ausschluss inter-
venieren oder nicht, hingt davon ab, ob sie diesen als solchen erkennen, sich kompetent
genug fithlen einzugreifen (Dedousis-Wallace et al., 2014) und wie sie den Ausschluss
bewerten. Beiflert und Bonefeld (2020) untersuchten Letzteres anhand hypothetischer
Szenarien, wobei sie die Bewertung und Reaktion von Lehramtsstudierenden beziiglich
interethnischer Ausgrenzung erfassten. Dabei konnten sie zeigen, dass Lehramtsstudie-
rende sozialen Ausschluss grundsitzlich ablehnten und als unfair bewerteten und diese
Ablehnung noch stéarker ausfiel, wenn es aufgrund ethnischer Zugehéorigkeit zum sozia-
len Ausschluss kam. Etwas anders sahen die Ergebnisse aus, wenn das hypothetische
Ausschlussszenario mit negativen Hintergrundinformationen zur ausgeschlossenen Per-
son erginzt war (Beifert et al., 2021). So bewerteten die angehenden und aktiven Lehr-
krifte den Ausschluss weniger negativ und griffen mit geringerer Wahrscheinlichkeit
ein, wenn ihnen zusétzlich mitgeteilt wurde, dass das ausgeschlossene Kind zuvor ein
anderes Kind beleidigt und somit gegen eine soziale Norm verstoflen hatte. Diese situa-
tiven Informationen zum Hintergrund schienen die Bewertung und Reaktion stirker zu
beeinflussen als die ethnische Herkunft.

Beiflert und Bonefeld (2020) baten die angehenden und die aktiven Lehrkréfte auch,
ihre Reaktion auf die hypothetischen Ausschlussszenarien zu begriinden. Die Griinde
zeigten einen starken Fokus auf Inklusion als soziale Norm (z.B. ,, Soziale Ausgrenzung
ist generell nicht ok**), wihrend Aspekte im Zusammenhang mit dem Funktionieren der
Gruppe (z.B. ,, Wenn sie ihn nicht mogen, wiirde ein gemeinsames Zusammenarbeiten
nicht gut funktionieren *) nur wenig bedeutsam waren (Beiert & Bonefeld, 2020, S. 5).
Diese Begriindungen lassen sich theoretisch in das Social-Reasoning-Development-Mo-
dell (SRD-Modell; Killen et al., 2013; Rutland & Killen, 2015) einordnen, nach dem
soziale Situationen anhand dreier verschiedener Doménen beurteilt werden: Die morali-
sche Domdne umfasst Fragen der Fairness, der Teilhabe und des Wohlergehens anderer,
die sozial-konventionelle Domdne beriicksichtigt gruppenbezogene Aspekte, wihrend
die personliche Domdne Aspekte der Autonomie miteinbezieht. Studien mit Schiiler*in-
nen zeigen, dass bei der Evaluation von sozialem Ausschluss vor allem moralische Uber-
legungen in Bezug auf das ausgeschlossene Kind in Konflikt mit gruppenbezogenen
Aspekten stehen. Letztere beziehen sich im Bereich SPF vorrangig auf eine gute Zusam-
menarbeit innerhalb der Gruppe, welche durch das ausgeschlossene Kind vermeintlich
gefahrdet ist (Gasser et al., 2017; Griitter et al., 2017).

Welche Aspekte Lehrpersonen in Bezug auf das Thema des sozialen Ausschlusses
von Schiiler*innen mit SPF gewichten, ist bisher noch nicht bekannt. Aktuelle Ergeb-
nisse zeigen, dass gruppenbezogene Aspekte an Bedeutung gewinnen und die Lehrper-
sonen mehr Verstindnis filir die ausschlieBenden Gruppenmitglieder angeben, wenn sie
Informationen erhalten, dass sich das ausgeschlossene Kind im Vorfeld negativ verhal-
ten und gegen eine soziale Norm verstof3en hat (Beifert et al., 2021). In Bezug auf SPF
mit Schwerpunkt Verhalten ist zudem bekannt, dass Lehrkrifte dazu neigen, hyperakti-
ves Verhalten als internal, stabil und vom Kind kontrollierbar wahrzunehmen (Mikami
et al., 2019), was dazu fithren kann, dass Lehrkréfte im Unterricht mit mehr Kritik auf
das Kind reagieren und negativere Verhaltensweisen (sowohl verbal als auch nonverbal)
gegeniiber diesem Kind zeigen (McAuliffe et al., 2009).

Ob Lehrpersonen bei sozialem Ausschluss intervenieren oder nicht, hingt nicht nur
von ihren kognitiven Beurteilungen, sondern auch von ihren emotionalen Reaktionen auf
sozialen Ausschluss ab (Dedousis-Wallace et al., 2014; Yoon & Kerber, 2003). Emotio-
nen wie Traurigkeit, Wut, Schuld, Mitgefiihl oder Stressreaktionen werden haufig in Zu-
sammenhang mit sozialem Ausschluss untersucht (Huang et al., 2018; Sokol et al.,
2016). Eine Studie ergab beispielsweise, dass die emotionale Reaktion der Lehrkraft
(Trauer, Wut, Mitgefiihl) auf Mobbingszenarien dadurch beeinflusst wird, wie sich das
Opfer infolge der Ausgrenzung verhdlt und welche Emotionen es zeigt (Sokol et al.,
2016). Trotz dieser Befunde bleibt jedoch unklar, ob die emotionalen Reaktionen der
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Lehrkrifte auf sozialen Ausschluss auch abhédngig davon sind, inwiefern das ausge-
grenzte Kind einen SPF mit Schwerpunkt Verhalten oder einen SPF mit Schwerpunkt
Lernen vorweist.

Mitgefiihl und Schuld sind hier insbesondere bedeutsam, da diese zu den moralischen
Emotionen gehoren, welche jene Emotionen umfassen, die mit den Interessen und dem
Wohlergehen eines Individuums oder der Gesellschaft als Ganzes verbunden sind
(Haidt, 2003; Malti et al., 2019). Moralische Emotionen werden nicht nur mit einem
geringeren Mal3 an Aggression in Verbindung gebracht (Eisenberg et al., 2010), sondern
spielen auch eine wichtige Rolle im Kontext von sozialem Ausschluss. Um sozialem
Ausschluss entgegenzuwirken, ist Mitgefiihl sehr bedeutsam, da hierbei negative Kon-
sequenzen fiir das Wohlergehen der ausgeschlossenen Person im Fokus stehen (Griitter
et al., 2018; Malti et al., 2019). Mitgefiihl beinhaltet das Erleben und Verstindnis der
emotionalen Erfahrung einer Drittperson (Malti et al., 2019) und motiviert folglich zu
moralischen Handlungen (Gasser et al., 2013). Darauf basierend konnten negative Be-
wertungen und stirkere antizipierte moralische Emotionen dazu beitragen, dass Lehrper-
sonen bei sozialem Ausschluss eher geneigt wiren zu intervenieren. Daher scheint es
bedeutsam, (angehende) Lehrpersonen in Bezug auf soziale Prozesse zu sensibilisieren.
Dieses Ziel verfolgt mitunter das Interventionsprogramm ,,Freundschaften fordern in he-
terogenen Lerngruppen®, dessen Wirksamkeit auf der Ebene der Lehrperson in der vor-
liegenden Studie untersucht wurde.

3 Interventionsprogramm ,,Freundschaften fordern in
heterogenen Lerngruppen‘

Das Interventionsprogramm ,,Freundschaften fordern in heterogenen Lerngruppen® zielt
darauf ab, die soziale Teilhabe aller Kinder zu erméglichen und zu stirken (Griitter et
al., 2020). Dabei setzt das fiir die dritte bis sechste Primarstufe entwickelte Interventi-
onsprogramm an verschiedenen Ebenen an: Auf Ebene der Lehrpersonen soll eine Sen-
sibilisierung beziiglich des Themas sozialer Ausschluss stattfinden. Zudem lernen Lehr-
personen die soziale Dynamik ihrer Schulklasse besser kennen und erfahren, wie sie
diese durch verschiedene Herangehensweisen verdndern konnen. Auf Ebene der Peers
sollen giinstige soziale Dynamiken gefordert und Kinder darauf vorbereitet werden, bei
negativem Verhalten oder Ausschluss eines Kindes zu intervenieren. Auf Ebene der ein-
zelnen Kinder sollen soziale Fertigkeiten geiibt werden, welche die Kontaktauthahme
mit noch wenig bekannten Kindern oder den Anschluss an Gruppen erleichtern sollen
und welche den Kindern dabei helfen konnen, zwischenmenschliche Konflikte zu 16sen.

Ein wichtiger Schwerpunkt des Interventionsprogrammes besteht in der Auseinander-
setzung mit kognitiven Verzerrungen und negativen Einstellungen, welche den Aus-
schluss von Kindern, die als ,,anders* wahrgenommen werden, oft begiinstigen (Griitter
& Garrote, 2020; Griitter et al., 2018; Killen & Rutland, 2011). Wéhrend des Interventi-
onsprogrammes lernen Kinder, solche Verzerrungen und negativen Bewertungen zu hin-
terfragen. Zudem sollen mogliche Beriihrungsidngste gegeniiber Kindern, die anders sein
konnten, abgebaut werden. Dies passiert durch die gezielte Auseinandersetzung mit ei-
ner Geschichte, in der sich verschiedenartige Kinder kennenlernen und eine Freund-
schaft entsteht. Solche Freundschaften zwischen Kindern verschiedener sozialer Grup-
pen (z.B. Nationalitit, Hautfarbe, Behinderung) werden Intergruppen-Freundschaften
genannt (Griitter et al., 2018).

Die Wirkweise des Interventionsprogrammes baut darauf auf, dass die Kinder mit der
Geschichte ein Modell fiir Intergruppen-Freundschaften erhalten und dadurch Beriih-
rungsingste und negative Haltungen abgebaut werden. Eine Untersuchung aus England
zeigte beispielsweise, dass Kinder nach dem Horen einer Geschichte iiber eine Freund-
schaft eines englischen Kindes mit einem Fliichtlingskind eine hohere Bereitschaft an-
gaben, Fliichtlingskinder in soziale Aktivititen einzuschlieBen (Cameron et al., 2006).
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Fiir das Interventionsprogramm ,,Freundschaften fordern in heterogenen Schulklassen*
(Gritter et al., 2020) wurde ein Kinderkrimi entwickelt (Alves, 2020), bei dem die Kin-
der verschiedene Modelle von Intergruppen-Freundschaften mitverfolgen. Der Fokus
des Krimis wird auf einen neuen Schiiler mit SPF Schwerpunkt Lernen gelegt, der neu
in eine Regelschule integriert wird und dem die Kinder anfinglich mit groBer Skepsis
begegnen. Die Protagonist*innen werden im Rahmen einer schulischen Projektarbeit in
einen Kriminalfall verwickelt, den sie gemeinsamen I6sen.

Der Krimi und die Begleitmaterialien sind so aufgebaut, dass wihrend sechs auf-
einander folgenden Wochen thematische Schwerpunkte — Umgang mit Anders-Sein, An-
schluss-Finden, Freundschaftsqualitit, Losung sozialer Konflikte sowie Umgang mit
Diskriminierung und sozialem Ausschluss — in leitfadengestiitzten Klassendiskussionen,
vertiefenden Ubungen sowie Transferaufgaben aufeinander aufbauend bearbeitet wer-
den. Dadurch soll sichergestellt werden, dass sich die Schiiler*innen in der nétigen Tiefe
mit der Thematik auseinandersetzen und die im Kinderkrimi beobachteten Einstellungen
auf ihren Alltag iibertragen.

Mit dem Interventionsprogramm werden folgende theoretisch fundierte Ziele ver-
folgt:

Auf Ebene der Lehrpersonen (ausgewdhlte Ziele):
e Kenntnis iiber Bedeutung und Verlauf von Intergruppenfreundschaften;

e Auseinandersetzung mit der sozialen Dynamik der Klasse sowie Handlungsmog-
lichkeiten, diese zu verdndern.

e Sensibilisierung in Bezug auf das Thema sozialer Ausschluss
Auf Ebene der Schiiler*innen (ausgewéhlte Ziele):

e Abbau kognitiver Verzerrungen sowie negativer Einstellungen gegentiber Kindern
mit Lernschwierigkeiten;

e Aufbau von Freundschaften zwischen Kindern mit verschiedenen schulischen
Leistungen;

e Forderung von Perspektiveniibernahme, sozialen Fertigkeiten zur Kontaktauf-
nahme sowie ausgereifteren Konfliktlosestrategien;

e Vermeidung von sozialem Ausschluss sowie vermehrtes Einstehen fiir ein ausge-
schlossenes Kind.

Das gesamte Material, d.h. die Diskussionsleitfiden, die detaillierten Beschreibungen
der Ubungen und Transferaufgaben, relevante Hinweise zum Gelingen von effektiven
Diskussionen sowie theoretische Hintergriinde zu sozialen Prozessen in Peergruppen
und zur Wirkweise des Programms, sind in einem Begleitmanual fiir Lehrpersonen fest-
gehalten (Griitter et al., 2020).!

4  Fragestellungen und Hypothesen der vorliegenden Studie

Diese Studie untersuchte, wie (angehende) Lehrpersonen sozialen Ausschluss von Schii-
ler*innen mit SPF bewerten, welche emotionalen Reaktionen sie antizipieren und wie
sie verschiedene Aspekte in ihren Begriindungen gewichten. Dabei interessierte uns, ob
sich die emotionalen Reaktionen der (angehenden) Lehrpersonen bei SPF mit Schwer-
punkt Lernen von den emotionalen Reaktionen bei SPF mit Schwerpunkt Verhalten un-
terscheiden. Da Lehrpersonen mit ihrer Haltung als Referenzpunkt fiir ihre Schiiler*in-
nen gelten (Huber, 2011), interessierte uns auch, ob eine Intervention mit Fokus auf die
soziale Teilhabe von Schiiler*innen mit SPF mit Schwerpunkt Lernen die Reaktion der

! Zum Bezug des Kinderkrimis, des Begleitmanuals und der nétigen Unterlagen sowie von allfélligen Wei-

terbildungskursen zum Interventionsprogramm kontaktiere man bitte die Webseite des Freundschaftspro-
jekts: https://www.freundschaftsprojekt.ch.
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(angehenden) Lehrpersonen bei den hypothetischen Ausschlussszenarien zu dndern ver-
mag. Daher wurde die Intervention in Bezug auf ihre Zielsetzungen auf der Ebene der
Lehrpersonen hinsichtlich ihrer Wirksamkeit tiberpriift.

Ausgehend von den Ergebnissen von Beilert und Bonefeld (2020) sowie Beiflert et
al. (2021) erwarteten wir, dass sowohl Lehramtsstudierende als auch Lehrpersonen im
Dienst den sozialen Ausschluss aufgrund von SPF negativ bzw. unfair bewerten wiirden,
wobei wir vermuteten, dass der soziale Ausschluss aufgrund von SPF mit Schwerpunkt
Lernen mit stirkeren negativen Emotionen (Wut, Trauer, Belastung, Fairness) und stir-
keren moralischen Emotionen (Mitgefiihl, Schuld) einhergehen wiirde als aufgrund von
SPF mit Schwerpunkt Verhalten (H1). Der Grund fiir diese Vermutung liegt darin, dass
die Lehrpersonen bei der Bewertung der Ausschlusssituation verschiedene Aspekte ge-
wichten. Hier sind einerseits moralische Aspekte wie die Teilnahme des ausgeschlosse-
nen Kindes relevant und andererseits die Argumentation der ausschlieBenden Schii-
ler*innen, die auf eine gute Zusammenarbeit in der Gruppe fokussiert sind und durch
SPF mit Schwerpunkt Verhalten gestort sein konnen (Gasser et al., 2017). Folglich er-
warteten wir auch in den Begriindungen der Lehrpersonen in Bezug auf ihre emotionale
Reaktion Unterschiede zwischen den beiden Schwerpunkten der SPF, ndmlich dass bei
SPF mit Schwerpunkt Lernen Griinde der moralischen Doméne stirker gewichtet wiir-
den als bei SPF mit Schwerpunkt Verhalten und dass bei SPF mit Schwerpunkt Verhal-
ten das Funktionieren der Gruppe stirker gewichtet wiirde als bei SPF mit Schwerpunkt
Lernen (H2).

Hinsichtlich der Intervention nahmen wir an, dass Lehrpersonen durch die intensive
Auseinandersetzung mit der Ausgrenzungsthematik und der sozialen Dynamik in der
Klasse wihrend des Programmes sensibilisiert werden und folglich sowohl stirkere ne-
gative Reaktionen als auch moralisch relevante Emotionen wie Mitgefiihl beziiglich des
Ausschlusses von Kindern mit SPF berichten wiirden als Lehrpersonen in einer Kon-
trollgruppe (H3).

5 Untersuchungsmethodik
5.1 Untersuchungsdesign und Vorgehen

Die Fragestellung wurde anhand eines Kontrollgruppendesigns mit Daten aus der Eva-
luation des Interventionsprogramms iiberpriift. Dazu erhielt die Hilfte der teilnehmen-
den Lehramtsstudierenden einer Péddagogischen Hochschule der Schweiz im Rahmen
eines reguldren Moduls ein angepasstes Curriculum, welches auf eine vertiefte Ausei-
nandersetzung mit der Peer-Freundschaftsthematik fokussierte, und fiihrte anschlieBend
das Interventionsprogramm wéhrend des zweiten Praktikums ihrer Ausbildung durch.
Die andere Hélfte der Lehramtsstudierenden absolvierte den urspriinglichen Inhalt des
Moduls, d.h., sie vertieften sich generell im Thema Klassenfithrung und hielten sich wéh-
rend des Praktikums an die im Lehrplan vorgegebenen Unterrichtsthemen. Die Zuteilung
der Studierenden zu einem der beiden Module und folglich zur Interventionsgruppe ver-
sus Kontrollgruppe erfolgte zufallig. Wéahrend des Praktikums wurden alle Studierenden
von einer Praxislehrperson betreut. Dabei handelte es sich um erfahrene Lehrpersonen,
welche sich freiwillig zur Verfligung stellten und Lehramtsstudierenden Unterrichtser-
fahrungen in ihrer Klasse zu ermdoglichten. Folglich nahmen die Praxislehrpersonen mit
ihren Schulklassen, welche Studierende der Interventionsgruppe betreuten, an der Inter-
vention teil.

Alle Lehramtsstudierenden und Praxislehrpersonen wurden vor und nach dem Prak-
tikum mit dem gleichen Fragebogen schriftlich befragt. Zudem wurden die Praxislehr-
personen noch zur Klasse befragt, d.h., es wurde erfasst, wie viele Kinder mit SPF mit
Schwerpunkt Lernen oder Verhalten in der Klasse integriert unterrichtet werden.
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5.2 Stichprobe

Die Teilnahme an der Untersuchung, ob in der Interventionsgruppe oder in der Kontroll-
gruppe, war freiwillig. Alle Praxislehrpersonen der dritten bis sechsten Primarklasse
(n=113) wurden angefragt, ob sie bereit wiren, an diesem Evaluationsprojekt teilzu-
nehmen. Insgesamt 72 Praxislehrpersonen meldeten ihre Bereitschaft, am Evaluations-
projekt teilzunehmen, wovon 35 Praxislehrpersonen der Interventionsgruppe und 37 Pra-
xislehrpersonen der Kontrollgruppe zugeteilt waren. In einem zweiten Schritt wurden
die Lehramtsstudierenden {iber die Einwilligung ihrer Praxislehrperson informiert und
konnten ihrerseits {iber die Teilnahme am Evaluationsprojekt entscheiden. Alle ange-
fragten Lehramtsstudierenden willigten ein.

Wihrend der Datenerhebung kam es zu Ausfillen: Fiinf Studierende und zwei Praxis-
lehrpersonen mussten aus personlichen Griinden aus dem Praktikum/aus der Praktikums-
betreuung und folglich aus dem Evaluationsprojekt aussteigen. Zudem entschieden sich
einige Praxislehrpersonen und Lehramtsstudierende trotz vorgéngiger Einwilligung ge-
gen das Ausfiillen der Fragebogen zu beiden oder nur zum zweiten Erhebungszeit-
punkt(en). So liegen von den 128 Teilnehmenden folgende Daten fiir die Auswertung
vor: von 68 Lehramtsstudierenden (#mterventionsgruppe = 343 MKontrollgruppe = 34) und 60 Pra-
xislehrpersonen (#interventionsgruppe = 3 15 Aikontroligruppe = 29) zum ersten Erhebungszeitpunkt
und von 51 Lehramtsstudierenden (7mterventionsgruppe = 26; AKontroligruppe = 25) und 47 Pra-
xislehrpersonen (Mmterventionsgruppe = 25; AKontrollgruppe = 22) zum zweiten Erhebungszeit-
punkt, wobei bei vereinzelten Variablen Fehlwerte vorkommen.

Die Lehramtsstudierenden waren mehrheitlich weiblich (85 %), im Schnitt 22 Jahre
alt (SD = 3 Jahre; Range 19—40 Jahre) und Ende des dritten Semesters ihres Lehramts-
studiums. Die Praxislehrpersonen waren ebenfalls mehrheitlich weiblich (73 %), im
Schnitt 39 Jahre alt (SD = 12 Jahre; Range 25-64 Jahre) und verfiigten iiber 3 bis 44
Jahre Praxiserfahrung (M = 15.24 Jahre, SD = 12 Jahre).

Konkrete Angaben zu ihrer Klasse machten 57 Praxislehrpersonen: In den Klassen
wurden im Schnitt 18 Kinder (SD = 3 Kinder; Range 12-25 Kinder) unterrichtet. Durch-
schnittlich gaben die Lehrpersonen an, knapp fiinf Lektionen pro Woche (SD = 1.95) mit
einer Fachkraft fiir integrative Forderung zu arbeiten. Zudem gaben 17 Lehrpersonen an,
mit einer Fachkraft fiir integrative Sonderschulung zusammen zu arbeiten (M = 4.53
Lektionen pro Woche, SD = 2.03). Sowohl Fachkrifte fiir integrative Forderung als auch
integrative Sonderschulung sind spezifisch ausgebildet, um Kinder mit SPF wihrend
einzelner Lektionen im Schulalltag zu begleiten, die Lehrperson zu beraten und zu indi-
viduellem Lernen in der Klasse beizutragen. 47 Lehrpersonen gaben an, mit weiteren
Fachpersonen zusammenzuarbeiten. Am hdufigsten wurde hierbei die Fachperson fiir
Deutsch als Zweitsprache genannt (N = 24).

5.3 Erhebungsinstrument

Zur Evaluation des Programms wurden umfassende Daten erhoben. Die Beantwortung
der Fragestellung dieses Artikels stiitzt sich auf zwei hypothetische Fallvignetten zur
Erhebung der Reaktion der (angehenden) Lehrperson bei sozialem Ausschluss. Zum ers-
ten Erhebungszeitpunkt (vor der Programmdurchfiihrung) wurden Antworten zu beiden
Fallvignetten erfragt. Zum zweiten Erhebungszeitpunkt wurden aus Entlastungsgriinden
fiir die Teilnehmenden lediglich noch die Antworten auf die Fallvignette mit dem Fokus
auf SPF des Kindes mit Schwerpunkt Lernen erhoben.

In Anlehnung an Oser (1998) sowie Gasser und Griitter (2014) wurden zwei Fallvig-
netten zu Situationen in der Schule formuliert, in denen ein Kind beim Lernen durch
andere ausgeschlossen wird. Dabei wurden das Geschlecht sowie der SPF des Kindes
(Schwerpunkt Lernen versus Schwerpunkt Verhalten) variiert.
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Die Vignette zum Schwerpunkt Lernen lautete: ,,Im Fach Natur-Mensch-Gesellschaft
fithren Sie eine Projektarbeit durch. Die Kinder Ihrer Klasse sollen selbstdndig in Lern-
gruppen an ihrem Projekt arbeiten. Da ihr Schulzimmer eher klein ist, arbeiten einige
Schiiler*innen im Schulhauskorridor. In einer der Gruppen befindet sich Nora, ein Kind,
das langsam lernt und eine intensive Lernbegleitung bendtigt. Wahrend Sie die Gruppe
bei ihrer Arbeit beobachten, stellen Sie fest, dass Nora allein fiir sich an einem separaten
Platz arbeitet. Als Sie sie fragen, warum sie alleine arbeitet, antwortet sie, dass sie gerne
dabei wire, die Gruppe sie aber nicht dabeihaben wolle. Als Sie die Gruppe fragen, teilen
ihnen die Kinder mit, dass sie ohne Nora besser arbeiten konnen®.

Die Vignette zum Schwerpunkt Verhalten lautete: ,,Sie haben einen Schiiler mit Na-
men Fabio in der Klasse, der als verhaltensauffallig gilt und den Unterricht sehr haufig
stort. Weil die Situation fiir Sie sehr belastend ist, lassen Sie sich durch einen Schulpsy-
chologen beraten. Seither versuchen Sie, positives Verhalten von Fabio stirker zu ge-
wichten als negatives. Bei den anderen Kindern der Klasse ist Fabio jedoch mittlerweile
sehr unbeliebt. Fabio ist hdufig alleine und findet keinen Anschluss mehr an die Klasse.
Stort Fabio, fallen auch negative Kommentare von Seiten der anderen Kinder.

Die (angehenden) Lehrpersonen bewerteten die beschriebene Situation in den Fall-
vignetten anhand folgender sieben Kriterien mittels S-stufiger Skala (0 = gar nicht zu-
treffend; 4 = dullerst zutreffend): fair, belastend, stressig, traurig, die Situation wiirde
mich wiitend machen, ich wiirde mich schuldig fiihlen, das Kind wiirde mir leidtun (Mit-
gefiihl). Aufgrund der inhaltlichen Ndhe und der hohen Interkorrelation wurden die Kri-
terien belastend und stressig zum Faktor ,,Belastung™ zusammengefasst. Die Reliabili-
tiatswerte flir diesen Faktor betrugen fiir Schwerpunkt Lernen oy = .78 und ar = .71,
fiir Belastung Schwerpunkt Verhalten or; = .80. Die anderen Kriterien blieben fiir die
Auswertung auf Item-Level bestehen.

Im Anschluss an diese Bewertung anhand der vorgegebenen Kriterien wurde zum ers-
ten Erhebungszeitpunkt (vor der Programmdurchfiihrung) mittels offener Frage (,, Wes-
halb wiirde Thnen Nora/Fabio (nicht) leidtun?*) die Griinde fiir Mitgefiihl eruiert.

Nach der Programmdurchfiihrung bewerteten die Lehramtsstudierenden zudem den
Lernfortschritt bei den Schiiler*innen in Bezug auf die Zielsetzungen des Programmes
(s. Kap. 3) anhand eines offenen Antwortformates, um qualitative Riickmeldungen be-
zliglich des Programmes zu erhalten.

5.4 Auswertungsmethode

Die quantitativen Bewertungen der Fallvignetten wurden mittels ANOVA mit Mess-
wiederholung ausgewertet. Dabei wurden zwei Modelle gerechnet. Im ersten Modell
wurden die Antworten der beiden Fallvignetten des ersten Erhebungszeitpunktes mitei-
nander verglichen, d.h., die Fallvignette mit Fokus SPF Schwerpunkt Lernen mit der
Fallvignetten mit Fokus SPF Schwerpunkt Verhalten. Als Haupteffekt wurde der
Schwerpunkt des SPF untersucht. Zusétzlich wurden die Interaktionseffekte der Zuge-
hérigkeit zur Gruppe des Lehramtsstudierenden versus Praxislehrpersonen gepriift. Im
zweiten Modell wurden die zu den beiden Erhebungszeitpunkten erfassten Antworten
der Fallvignette mit Fokus SPF Schwerpunkt Lernen miteinander verglichen. Nebst dem
Haupteffekte der Verdnderung iiber die Zeit wurde dessen Interaktion mit der Zugeho-
rigkeit zur Interventions- versus Kontrollgruppe gepriift.

Zur Kategorisierung der offenen Antworten auf die Frage nach den Begriindungen
zum antizipierten Mitgefiihl nutzen wir das Social-Reasoning-Development-Modell
(Killen et al., 2013; Rutland & Killen, 2015). Dieses Modell bot eine fundierte theoreti-
sche Grundlage fiir das Verstehen sozio-moralischer Griinde von sozialem Ausschluss
und wurde in zahlreichen Studien validiert. Konkret wurden die Antworten entweder der
sozial-konventionellen Doméne (d.h. Funktionieren der Gruppe) oder der moralischen
Domine zugeordnet, welche inhaltlich weiter in die Subkategorien Fairness und Gleich-
behandlung, Verstindnis fiir das ausgegrenzte Kind und Fokus auf dessen Wohlergehen
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sowie Ablehnung von Diskriminierung unterteilt wird (s. Tab. 1). Jeder aufgefiihrte
Grund wurde grundsitzlich nur einer Kategorie zugeordnet. Wenige Griinde waren die-
sen sozio-moralischen Kategorien nicht zuordenbar oder beinhalteten neutrale Aussa-
gen. Diese wurde von der Analyse ausgeschlossen, da sie keinen Mehrwert boten.

Tabelle 1: Kategorisierung der offenen Fragen mit Beispielaussagen

Weshalb wiirde Thnen Nora/Fabio (nicht) leidtun?
., ... weil es niemand verdient hat, ausge-
. . schlossen zu sein. Vor allem kann Nora
Fairness und Gleich- . . . .
eventuell nicht einmal viel dafiir, dass
behandlung . . o .
sie halt nicht so gut ist wie andere Schii-
lerinnen und Schiiler.
Verstiandnis fiir das ., ... weil ich mich in seine Situation den-
Moralische ausgegrenzte Kind, ken kann!
Domine Fokus auf dessen ., ... weil die Situation sie sicher traurig
Wohlergehen machen wiirde. *
., ... Weil sie nicht so akzeptiert wird, wie
sie ist.“
Ablehnung von . . ..
L u g V ., ... Die anderen Schiilerinnen und Schii-
Diskriminierung . R
ler stempeln sie ab, obwohl sie vielleicht
andere Fdhigkeiten hdtte.
., ... Es ist selbstverschuldet, dass er zu
einem Aufsenseiter wurde. Er hat die
. Schiilerinnen und Schiiler vorgdingig
Sozial- .. . .. . .
. Funktionieren der beim Lernen gestort. Die Reaktion der
konventionelle oy . . .
. Gruppe Schiilerinnen und Schiiler ist verstind-
Doméne C
lich.
., ... weil sie die Gruppe vielleicht beim
Lernen zuriickhdlt.

Die Auswertung der Kategorien erfolgt deskriptiv mittels Haufigkeiten. Zudem wurden
anhand von abhingigen #-Tests die Unterschiede der genannten Haufigkeiten der Griinde
zwischen den beiden Szenarien ermittelt. Da hierzu vier t-Tests nétig waren, wurden das
Signifikanzniveau mittels der Bonferroni-Holm-Methode korrigiert (Hemmerich, 2016).
Zur Ermittlung allfdlliger Unterschiede der genannten Hiufigkeiten der Griinde zwi-
schen Lehramtsstudierenden und Praxislehrpersonen wurden Chi-Quadrat-Tests durch-
geflihrt.

Die qualitativen Riickmeldungen zum Lernfortschritt der Schiiler*innen nach der Pro-
grammdurchfiihrung wurden entsprechend der Zielvorgaben codiert, und die hdufigsten
Nennungen werden im Ergebnisteil erldutert.
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6 Ergebnisse zur Bewertung von sozialem Ausschluss
aufgrund eines sonderpidagogischen Forderbedarfs
durch Lehrpersonen und Lehramtsstudierende

6.1 Unterschied in der Bewertung von sozialem Ausschluss zwischen
Lehramtsstudierenden und deren Praxislehrpersonen

Die Ergebnisse der ANOVA zur Priifung der Hypothese 1, wie Lehramtsstudierende
und deren Praxislehrpersonen zu sozialem Ausschluss von Kindern mit SPF stehen
(s. Tab. 1), deckten einen signifikanten Haupteffekt zwischen den beiden Fallvignetten
zu den zwei verschiedenen Schwerpunkten auf (F(1,93) =23.057, p <.001, np> = .611,
n =95, Cohens = 1.25). Der Ausschluss eines Kindes mit SPF mit Schwerpunkt Lernen
wurde im Vergleich zur Fallvignette eines Kindes mit SPF mit Schwerpunkt Verhalten
als signifikant weniger fair wahrgenommen (F(1,93)=49.408, p <.001, n,* = .347,
n=95, Cohens f=0.73) und als signifikant weniger belastend eingeschétzt
(F(1,93) =27.290, p < .001,n,> = .227, n = 95, Cohens /= 0.54), machte signifikant wii-
tender (F(1,93) =4.665, p=.033, ny>=.048, n =95, Cohens f=0.22) und trauriger
(F(1,93) =41.471, p <.001, ny*> = .308, n =95, Cohens f=0.67) und 16ste signifikant
mehr Mitgefiihl aus (F£(1,93) = 29.936, p <.001, ny*> = .184, n = 95, Cohens = 0.47).

Tabelle 2: Emotionen der Lehramtsstudierenden und Lehrpersonen bei sozialem Aus-

schluss

Lehramtsstudierende Praxislehrpersonen

Kontroll- Interventions- Kontroll- Interventions-

gruppe gruppe gruppe gruppe
Fairness
SW Lemen T1 0.24 (0.66) 0.12 (0.33) 0.07 (0.27) 0.03 (0.18)
SW Verhalten T1 0.96 (1.04) 0.93 (0.84) 0.28 (0.54) 0.59 (0.73)
SW Lernen T2 0.29 (0.62) 0.48 (0.91) 0.15(0.37) 0.16 (0.47)
Belastung
SW Lernen T1 1.99 (0.91) 1.90 (1.04) 1.88 (0.95) 1.74 (0.87)
SW Verhalten T1 2.26 (0.91) 2.54 (0.83) 2.40 (0.85) 2.37(0.83)
SW Lernen T2 2.10 (0.98) 1.97 (0.77) 2.17 (1.00) 2.24 (0.91)
Mitgefiihl
SW Lernen T1 2.97 (1.14) 3.00 (1.04) 2.79 (1.21) 2.65(1.02)
SW Verhalten T1 2.18 (0.95) 2.41 (1.04) 2.50 (1.10) 2.03 (0.93)
SW Lernen T2 2.83 (1.23) 3.34 (1.08) 2.75 (1.25) 3.16 (0.75)
Trauer
SW Lernen T1 2.82 (1.16) 2.97 (1.03) 3.03 (1.15) 2.65 (1.20)
SW Verhalten T1 2.09 (1.06) 2.18 (1.04) 2.43 (1.20) 2.17 (0.99)
SW Lernen T2 2.29 (1.27) 2.97 (1.18) 2.60 (1.43) 3.04 (0.98)
Wut
SW Lernen T1 1.44 (1.16) 2.03 (1.16) 1.52 (1.27) 1.58 (1.26)
SW Verhalten T1 1.22 (0.98) 1.64 (1.08) 1.46 (0.88) 1.30 (0.99)
SW Lernen T2 1.91 (1.16) 2.34(1.14) 1.86 (1.11) 228 (1.21=
Schuld
SW Lernen T1 0.94 (0.88) 1.03 (0.95) 0.79 (1.01) 0.52 (0.63)
SW Verhalten T1 1.06 (0.80) 0.90 (1.04) 0.69 (0.97) 0.58 (0.62)
SW Lernen T2 1.29 (1.04) 1.36 (0.99) 1.00 (1.14) 1.12 (0.93)

Anmerkungen: In die Tabelle eingetragen sind Mittelwerte und in Klammern die Standardabweichung
(Codierung: 0 =gar nicht zutreffend; 4 =&uflerst zutreffend). SW = Schwerpunkt.
T1 = erster Erhebungszeitpunkt. T2 = zweiter Erhebungszeitpunkt.
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Nebst diesen Unterschieden zwischen den beiden Schwerpunkten der Fallvignetten
zeigte sich eine signifikante Interaktion zwischen den Lehramtsstudierenden und den
Praxislehrpersonen beim Kriterium Fairness (F(1,93)=6.735, p=.011, 1y’ =.068,
n =95, Cohens /= 0.27). Wie in Abbildung 1 zu erkennen ist, schitzen Lehramtsstudie-
rende den Ausschluss im Szenario Verhalten als fairer ein im Vergleich zum Szenario
Lernen. In den restlichen Kriterien unterschieden sich die Lehramtsstudierenden nicht
von den Praxislehrpersonen beziiglich der unterschiedlichen Bewertung der beiden Sze-
narien.

W Lehramtsstudierende

Praxislehrpersonen

Fairness
N w =

[N

0 — .

Schwerpunkt Lernen Schwerpunkt
Verhalten

Abbildung 1: Abweichende Einschitzung der Fairness von Lehramtsstudierenden und
Praxislehrpersonen

6.2 Begriindungen fiir Mitgefiihl bei sozialem Ausschluss

Die Auswertung der Begriindungen fiir das antizipierte Mitgefiihl zeigte, dass mora-
lische Begriindungen sowohl von Lehramtsstudierenden als auch von Praxislehrper-
sonen héufiger genannt wurden als Begriindungen fiir das Funktionieren der Gruppe
(s. Abb. 2 auf der folgenden Seite). Am hiufigsten wurden fiir beide Gruppen bei beiden
Szenarien Aspekte der Fairness und Gleichbehandlung genannt. Bei den Praxislehrper-
sonen folgte als zweithdufigster Grund das Verstindnis fiir das ausgegrenzte Kind und
der Fokus auf dessen Wohlergehen. Bei den Lehramtsstudierenden folgte auf Platz zwei
beim Szenario mit Schwerpunkt Lernen ebenfalls der Grund Versténdnis fiir das ausge-
grenzte Kind und Fokus auf dessen Wohlergehen und beim Szenario mit Schwerpunkt
Verhalten der Grund Funktionieren der Gruppe. Der Grund Funktionieren der Gruppe
wurde jedoch beim Szenario Lernen sowohl von Lehramtsstudierenden als auch von Pra-
xislehrkréften selten genannt.

Eine Analyse der Haufigkeit der Griinde fiir Unterschiede zwischen den beiden Sze-
narien mittels abhingiger ¢-Tests zur Uberpriifung von Hypothese 2 machte deutlich,
dass das Verstindnis fiir das ausgegrenzte Kind und Fokus auf dessen Wohlergehen
beim Szenario Lernen signifikant hiufiger genannt wurde als beim Szenario Verhalten
(t=2.167, p=.048, n=112, Effektstirke nach Cohen: »=.20) und umgekehrt das
Funktionieren der Gruppe beim Szenario Verhalten signifikant hdufiger genannt wurde
als beim Szenario Lernen (¢=-2.557, p=.024, n= 112, Effektstirke nach Cohen:
r=.24). So wurde entsprechend der Hypothese 2 zumindest ein Grund der moralischen
Doméne beim Schwerpunkt Lernen hiufiger als Grund genannt als beim Schwerpunkt
Verhalten und das Funktionieren der Gruppe beim Schwerpunkt Verhalten haufiger als
Grund genannt als beim Schwerpunkt Lernen.

Die Unterschiede der genannten Héufigkeit der Griinde zwischen Lehramtsstudie-
renden und Praxislehrpersonen wurden beziiglich des Verstidndnisses flir das ausge-
grenzte Kind und Fokus auf dessen Wohlergehen im Szenario Schwerpunkt Lernen
(X2(1)=3.91,p=.039,n=116) und im Szenario Schwerpunkt Verhalten signifikant
X3(1)=7.27,p=.007,n=114).
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Fairness und Gleichbehandlung Verstandnis fir das Ablehnung von Diskriminierung ~ Funktionieren der Gruppe
ausgegrenzte Kind, Fokus auf
Wohlergehen

Abbildung 2:  Haufigkeiten der Griinde fiir antizipiertes Mitgefiihl (in Prozent)

6.3 Effekte des Interventionsprogramms auf die Bewertung von sozialem
Ausschluss

Im zweiten ANOVA-Modell wurde die Verdnderung der Einschétzung des sozialen
Ausschlusses von Kindern mit SPF Schwerpunkt Verhalten vor und nach dem Interven-
tionsprogramm {iberpriift (s. Tab. 2), wobei zur Beantwortung der Hypothese 3 von In-
teresse ist, ob diese Verdnderungen iiber die Zeit mit der Zugehdrigkeit zur Interven-
tions- versus Kontrollgruppe in Interaktion stehen. Die Analyse ergab entsprechend der
Hypothese 3 signifikante Interaktionen fiir Mitgefithl und Trauer: Die Interventions-
gruppe zeigte im Vergleich zur Kontrollgruppe eine Zunahme des Mitgefiihls {iber die
Zeit (F(1,88) =7.139, p =.009, n,*> = .075, n =90, Cohens /= 0.28; s. Abb. 3) und die
Kontrollgruppe zeigte im Vergleich zur Interventionsgruppe eine Abnahme der Trauer
tiber die Zeit (F(1,88) =5.921, p=.017, np> = .063, n = 90, Cohens /= 0.26; s. Abb. 3).
Die restlichen Interaktionen fielen nicht signifikant aus.

M Interventionsgruppe M Interventionsgruppe
Kontrollgruppe Kontrollgruppe
4 4
3 3
=
E ;2
£ =
=
1 1
0 0
vor der Intervention nach der vor der Intervention nach der
Intervention Intervention

Abbildung 3: Abweichende Einschitzung des Mitgefiihls (links) und Trauer (rechts)
zwischen Interventions- und Kontrollgruppe

6.4 Qualitative Riickmeldung der Lehramtsstudierenden zum Interventions-
programm

Von den Lehramtsstudierenden lagen qualitative Riickmeldungen zu den Zielen des In-
terventionsprogramms vor, wie sie in Kapitel 3 beschrieben wurden. Die Auswertung
dieser Riickmeldungen ergab, dass Lehramtsstudierende einen Lernzuwachs bei den
Schiiler*innen im Bereich Perspektiveniibernahme sahen: ,, Sie haben gelernt, dass es
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verletzend ist, ausgestofien zu werden, und dass das sehr schnell passieren kann und sie
das auch schon gemacht haben. Viele Schiiler*innen waren schon einmal in einer dhn-
lichen Situation und konnten sehr gut erzdhlen, wie sich das anfiihite “. Weiter nahmen
Lehrpersonen positive Entwicklungen in Bezug auf Einstehen fiir ausgeschlossene Kin-
der wahr, in der Verwendung von Ich-Botschaften sowie in der Integration aller Kinder,
zum Beispiel: ,, Die Schiiler*innen haben gelernt, dass man sich auch auf Personen ein-
ldsst, die man noch nicht so gut kennt, und positiv iiberrascht werden kann “. Auch wur-
den generelle Verbesserungen im sozialen Verhalten berichtet: ,, Ich habe meine Schii-
ler*innen im sozialen Bereich besser beobachten kénnen. Sie selber mussten ofters
dariiber reflektieren, warum die Figuren in der Geschichte so handeln, und haben auch
tiber ihr eigenes Handeln in der Gruppe nachgedacht.” Aus diesen Riickmeldungen
konnen erste Hinweise auf die wahrgenommene Effektivitit des Interventionspro-
gramms aus Sicht der Lehramtsstudierenden gewonnen werden.

7 Diskussion und Fazit

Die Auswertung der Daten illustriert, dass Lehrpersonen auf sozialen Ausschluss von
Kindern mit SPF entsprechend ihres SPF-Schwerpunktes unterschiedlich reagieren: Sie
bewerteten bei hypothetischen Szenarien den Ausschluss von Kindern mit SPF Schwer-
punkt Lernen negativer beziechungsweise weniger fair im Vergleich zu dem von Kindern
mit Schwerpunkt Verhalten. Zudem antizipierten sie stirkere negative Emotionen wie
Wut und Trauer bei dem Kind mit SPF Schwerpunkt Lernen im Vergleich zu dem Kind
mit SPF Schwerpunkt Verhalten. Auch wurde mehr Mitgefiihl antizipiert. Jedoch wurde
der Ausschluss von Kindern mit SPF Schwerpunkt Verhalten auch als signifikant belas-
tender eingeschétzt als bei dem Kind mit SPF Schwerpunkt Lernen. Diese Reaktionen
lassen einerseits auf mogliche Unterschiede in der Haltung gegeniiber Kindern mit ver-
schiedenen Forderschwerpunkten schlieBen, andererseits auch auf die mogliche Rolle
der Selbstwirksamkeit im Umgang mit Ausschluss.

In Bezug auf unterschiedliche Haltungen zeigen die Begriindungen zum antizipierten
Mitleid mit dem ausgeschlossenen Kind, dass bei den (angehenden) Lehrpersonen das
Funktionieren der Gruppe bei dem Kind mit Verhaltensschwierigkeiten stirker im Fokus
stand als bei dem Kind mit Lernschwierigkeiten. Da solche Begriindungen bei Kindern
einen moglichen Ausschluss legitimieren konnten (Gasser et al., 2017), kdnnte dies auch
bei Lehrpersonen der Fall sein und dazu flihren, dass diese weniger wahrscheinlich ein-
schreiten wiirden. Hierbei scheint auch der zugeschriebenen Intentionalitit des Verhal-
tens eine wichtige Rolle zuzukommen. Wihrend beim Szenario Verhalten der Aus-
schluss héufiger als selbstverschuldet bewertet wurde, wurde dieses Argument beim
Szenario Lernen fast gar nicht genannt. Dies stimmt mit bisherigen Studienergebnissen
iberein, laut denen Lehrkrifte dazu neigen, hyperaktives Verhalten als internal und kon-
trollierbar wahrzunehmen (Mikami et al., 2019). Werden Unterrichtsstorungen, wie im
Fallbeispiel SPF mit Schwerpunkt Verhalten beschrieben, von der Lehrperson als inten-
tionale Verletzungen der sozialen Norm gewertet, konnte dies dazu flihren, dass die
Lehrperson weniger wahrscheinlich intervenieren wird (Beilert et al., 2021).

Generell sollten diese Unterschiede in den Begriindungen jedoch vor dem Hinter-
grund gesehen werden, dass Fairness und Gleichbehandlung bei den (angehenden) Lehr-
personen im Vordergrund standen (etwa die Hilfte der Begriindungen). Die meisten
Lehrpersonen fanden es somit wichtig, dass alle Kinder ein Recht auf Teilnahme an
Gruppenaktivitdten haben. In einem kleineren Teil ihrer Begriindungen lehnten die (an-
gehenden) Lehrpersonen auch spezifisch Diskriminierung aufgrund von Beeintréachti-
gungen ab. Erfahrene Lehrpersonen fokussierten zudem starker auf negative Konsequen-
zen fiir das Wohlergehen der Schiiler*innen als Lehramtsstudierende, was einerseits mit
der lingeren Berufserfahrung und dem Erleben von dhnlichen Situationen einhergehen
konnte und andererseits auch damit erkldrt werden konnte, dass Lehrpersonen aufgrund
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der vielen Kontaktzeit negative Konsequenzen fiir das Wohlergehen der Schiilerschaft
besser einschitzen konnen. Dies stimmt mit Studienergebnissen von Beillert et al. (2021)
iiberein, die zudem herausfanden, dass Lehrpersonen im Gegensatz zu Lehramtsstudie-
renden héufiger den Wunsch nach Hintergrundinformationen duflerten, um die Motive
hinter dem Ausgrenzungsszenario besser verstehen zu konnen.

In Bezug auf weitere Unterschiede bei den Begriindungen hinsichtlich des antizipier-
ten Mitleids fiir das ausgeschlossene Kind fokussierten Lehramtsstudierende starker auf
das Funktionieren der Gruppe bei SPF mit Schwerpunkt Verhalten als Lehrpersonen und
beurteilten gleichzeitig auch den Ausschluss als signifikant fairer als die Lehrpersonen.
Hier liegen mogliche Ansatzpunkte fiir die Ausbildung von angehenden Lehrpersonen,
da solche Begriindungen aus mdglichen kognitiven Verzerrungen hinsichtlich der In-
tentionalitit bei Verhaltensstorungen resultieren konnten. So konnte die Thematik von
Einstellungen und Stereotypen gegeniiber Kindern mit SPF Schwerpunkt Verhalten
grundsitzlich stirker in die Ausbildung sowie in die Weiterbildung der Lehrpersonen
integriert werden.

Da Lehrpersonen eine bedeutsame Rolle fiir die soziale Teilhabe der Schiiler*innen
zukommt (Farmer et al., 2019; Griitter & Garrote, 2020), sollten mdgliche Interventions-
strategien zur sozialen Teilhabe aller Kinder nicht nur auf Ebene der Schiiler*innen an-
setzen, sondern auch Lehrpersonen und insbesondere die angehenden Lehrpersonen mit
in den Fokus nehmen (Juvonen et al., 2019; Griitter & Garrote, 2020). Genau dieser
Fokus auf die Lehrpersonenebene stellt einen wichtigen Eckpfeiler des Programmes
»Freundschaften fordern in heterogenen Lerngruppen® dar. In der untersuchten Studie
wurden die programmdurchfiihrenden Lehramtsstudierenden innerhalb ihrer Ausbildung
mit einem spezifischen Curriculum geschult. Die Auswertung der Effekte des Program-
mes konnte aufzeigen, dass durch die Intervention das Mitgefiihl der (angehenden) Lehr-
personen fiir den sozialen Ausschluss des Kindes mit SPF im Vergleich zur Kontroll-
gruppe anstieg. Die antizipierte Trauer iiber den sozialen Ausschluss blieb zudem bei der
Interventionsgruppe im Pra-Post-Vergleich stabil, wihrend sie bei der Kontrollgruppe
nachlieB3. Dies konnte darauf hinweisen, dass die Sensibilisierung durch die Intervention
hilft, in einer emotional aufwiihlenden Situation nicht abzustumpfen. Ob dies ein Vorteil
ist, um weiterhin Antrieb zu haben, aktiv fiir die soziale Integration aller Schiiler*innen
zu kdmpfen, wire spezifisch zu untersuchen.

Die Ergebnisse zum Programm liefern somit erste Erkenntnisse, dass (angehende)
Lehrpersonen im Rahmen von Programmen, welche auf die soziale Dynamik in der
Klasse fokussieren, fiir das Thema sozialer Ausschluss sensibilisiert werden konnen. Zu-
kiinftig bleibt zu kldren, inwiefern die Teilnahme an einem solchen Programm allfillige
kognitive Verzerrungen in Bezug auf Kinder mit Verhaltensschwierigkeiten nicht nur
auf der Ebene der Schiiler*innen, sondern auch auf der Ebene der Lehrpersonen aufldsen
konnte. Hier konnten insbesondere angehende Lehrpersonen wihrend der Ausbildung
erste Erfahrungen reflektieren, wie ihre eigenen Haltungen mit der sozialen Dynamik in
Schulklassen zusammenhéngen kdnnten. Darauf aufbauend lieBen sich wiederum kon-
krete Handlungsansitze fiir den Unterricht ableiten, wie zum Beispiel spezifischer Be-
ziehungsaufbau der Lehrperson zu Kindern, die ausgegrenzt werden oder in Gefahr lau-
fen, ausgegrenzt zu werden, um ableitend von der sozialen Referenzierungstheorie dem
Kind zu einem besseren Status zu verhelfen (Mikami et al., 2013).

Anhand der vorliegenden Studie konnten neue Erkenntnisse gewonnen werden, wie
Lehramtsstudierende und erfahrenere Lehrpersonen iiber sozialen Ausschluss von Kin-
dern mit SPF denken und wie sie ihre Reaktionen einschitzen wiirden. Daraus konnten
mogliche Implikationen flir die Ausbildung abgeleitet werden. Jedoch sind auch Ein-
schrinkungen der Studie zu diskutieren. Dabei ist zu beachten, dass die Ergebnisse auf
hypothetischen Szenarien und nicht auf real passierten Ausschlusssituationen in der
Klasse basieren. Grundsitzlich wéren reale Beobachtungen valider. Beispielsweise wire
es interessant zu untersuchen, wie sich das Lehrpersonenverhalten und die Lehrperson-
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Schiiler*innen-Beziehung auf die soziale Integration von Kindern mit SPF auswirken
und ob sich Beziehung und Verhalten zu den Schiiler*innen mit SPF je nach Forder-
schwerpunkt unterscheiden.
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Zusammenfassung: Im Rahmen des Beitrags wird eruiert, wie Lehrkréfte wih-
rend der Coronapandemie soziales Lernen in seiner formellen und informellen
Auspriagung forderten. Hierzu gehort auch, zu erfassen, ob sie und, wenn ja, wie
sie methodisch-didaktisch Peerbeziechungen zwischen den Schiiler*innen unter-
stiitzten. Hierzu wurden qualitativ-vertiefende Interviews mit Klassenlehrkriaften
der Sekundarstufe I gefiihrt, die zu ihrer Einschétzung der Wichtigkeit des sozialen
Lernens und der Peerbeziehungen im Schulkontext insgesamt sowie zu den wahr-
genommenen Verdnderungen sozialen Erlebens und Verhaltens der Schiiler*innen
wihrend des Distanzlernens und nach der Riickkehr in den Présenzunterricht be-
fragt wurden. Zudem wurde im Rahmen der Studie untersucht, ob und, wenn ja,
wie Lehrkrifte didaktisch-methodisch wihrend der Zeit der Pandemie unter den
Bedingungen des Szenarios C (Homeschooling) und der anschlieBenden Riickkehr
in den Prasenzunterricht in Szenario A bzw. B (unterschiedlich abgestufte Hygie-
nemafinahmen) soziales Lernen bei Schiiler*innen forderten und Unterstiitzung
boten, um deren freundschaftliche Beziechungen untereinander zu pflegen. Als be-
sonders bedeutsam erwies sich hierbei, einen sozialen Rahmen zu finden, um auch
weiterhin die Klasse als sozialen Raum erfahrbar zu machen. Hierzu gehorte etwa,
gemeinsam in den Schultag zu starten und diesen auch digital gemeinsam zu been-
den. Ebenfalls wurden verschiedene soziale Spiele und Challenges eingesetzt, um
jenseits des fachlichen Lernens Impulse zu bieten. Aber auch fachliches Lernen
kann als kooperatives Lernen etwa in digitalen Einzelbreakout-Réumen angeboten
werden, um die Interaktion in Kleingruppen zu stirken. Die Rolle der strukturellen
Moglichkeiten der Schule flie3t hierbei ebenfalls ein. Als wie zentral die Schullei-
tung den sozialen Aspekt wahrnimmt, wirkt stark auf das Vorgehen der Einzellehr-
kraft zuriick.

Schlagworter: Soziales Lernen; Peer-Beziehungen; Lehrer; Pandemie; Corona-

virus
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1  Einleitung: Corona und die pandemiebedingten
Einschrinkungen im Schulkontext

Die durch das Coronavirus SARS-CoV-2 ausgeloste Erkrankung Covid-19 — meist kurz
populdrwissenschaftlich als Corona bezeichnet — wurde von der Weltgesundheitsorgani-
sation (WHO) am 11. Mérz 2020 zu einer weltweiten Pandemie erklart, da sie nicht mehr
nur auf einige Lander beschrankt war, sondern sich rasant weltweit ausgebreitet hatte.
Das neuartige Virus evozierte viele schwere Verldufe mit weltweit bis Mitte 2022 etwa
6,4 Millionen Todesfillen, davon allein iiber eine Million in den USA und fast 150.000
Todesfille in Deutschland (https://www.rki.de/DE/Content/InfAZ/N/Neuartiges_Coron
avirus/Fallzahlen.html/). In Folge dieser Pandemie wurden, um das Infektionsgeschehen
zuriickzudréngen, im Friithjahr 2020 deutschlandweit alle Schulen und Kitas geschlossen
und ein Lockdown verhéngt, der bis zum Friithjahr 2021 dauerte. Kinder und Jugendliche
konnten iiber ein ganzes Jahr hinweg keine oder nur beschrinkt schulische wie auch
auBBerschulische Erziehungs- und Bildungseinrichtungen besuchen (Andresen et al.,
2020a, 2020b; Dohmen & Hurrelmann, 2021).

Aufgrund dieser pandemischen Situation legte das Niedersdchsische Kultusminis-
terium, in dessen Einflussbereich die fiir die Studie befragten Lehrkréfte unterrichten,
einzelne Szenarien mit zugeordneten schulischen Mafinahmen fest, die im Falle unter-
schiedlicher Pandemiegeschehnisse griffen. Diese sollten eine Ausbreitung des Corona-
virus reduzieren (vgl. Niedersidchsisches Kultusministerium, 2020):

Szenario A: Das Szenario A sieht die Aufrechterhaltung des Prasenzunterrichts bei
flankierenden Hygiene- und Infektionsschutzmafinahmen vor. Hierzu zihlt die Be-
schriankung der Zusammenarbeit auf feste Gruppen von Schiiler*innen und Lehrkriften,
etwa innerhalb fester Klassenverbénde, ohne Austausch zwischen Klassen oder Projekt-
gruppen. Ein Mindestabstand zwischen den Schiiler*innen, regelmifiges Liiften und
eine dreimal wochentliche Testpflicht fiir alle Schiiler*innen sind vorgeschrieben. Auch
wenn keine Maskenpflicht innerhalb der Klassen besteht, sollte im Szenario A auflerhalb
von Unterrichts- und Arbeitsbereichen, wenn der Abstand von 1,5 m nicht eingehalten
werden kann, der Mund-Nasenschutz getragen werden.

Szenario B: Das Szenario B tritt bei steigenden Infektionszahlen bei einer Inzidenz
von mehr als 100 ein und schreibt ein Wechselmodell vor. Der Unterricht findet in um-
schichtig geteilten Lerngruppen von maximal 16 Personen statt, die in Gruppe A und B
eingeteilt werden und die bspw. in wochentlichem Tausch unterrichtet werden. Um das
Infektionsgeschehen gering zu halten, sollte eine Mischung der Gruppe vermieden wer-
den, was eine Arbeit etwa in gruppeniibergreifenden Projekten nicht moglich macht;
Pausen werden raumlich getrennt durchgefiihrt, und der Kontaktsport erfahrt Einschréin-
kungen (vgl. Niedersdchsisches Kultusministerium, 2020).

Szenario C (Homeschooling): Szenario C bedeutet die temporédre SchulschlieBung
und ein digitales asynchrones wie auch synchrones Lernen von zuhause aus, auch popu-
larwissenschaftlich als Homeschooling bezeichnet. Die Anordnung erfolgt jedoch nur,
wenn andere InfektionsschutzmaBnahmen nicht ausreichen, und stellt die letzte Mal3-
nahme der Pandemieeinddmmung dar (vgl. Niedersdchsisches Kultusministerium,
2020).

Die Umstellung von schulischem Priasenzunterricht auf digitalisierten Unterricht im
Szenario C ab Mirz 2020 stellte fiir alle Beteiligten — Kinder, Jugendliche, Lehrkrifte
und Eltern — eine grofe Herausforderung dar (vgl. MuBBmann et al., 2021). Wéhrend oft-
mals die SchulschlieBungen einseitig aus Sicht der Lehrkrifte oder der Eltern, die im
Homeschooling in die Rolle der Lehrkrifte riicken, betrachtet wurden, blieb die Perspek-
tive der Kinder und Jugendlichen auf diese Situation hdufig unberiicksichtigt, was sich
nicht nur gesellschaftspolitisch niederschlégt, sondern sich auch an der geringen Anzahl
der Studien mit Kindern und Jugendlichen als Befragungspartner*innen zeigt. Auffillig
hierbei ist der Uberhang an Studien, in welchen Lehrkrifte befragt wurden, wihrend
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Schiiler*innen zu einem wesentlich geringeren Anteil selbst ihre Einschitzung der pan-
demischen Lage abgeben konnten (vgl. die Uberblicksdarstellung von Fickermann &
Edelstein, 2021). Zudem wurde meist das Augenmerk auf den fachlichen Kompetenzauf-
bau gelegt und darauf, wie dieser digital gefordert werden kann, wéihrend der Bereich
des Aufbaus sozialer und personaler Kompetenzen sowie die Pflege der Freundschaften
und sozialen Beziehungen in der Schule bisher weniger digital adressiert worden sind
(vgl. ebenfalls Fickermann & Edelstein, 2021).

Seit dem Schuljahr 2021/2022 findet der Unterricht fiir die Schiiler*innen wieder im
Priasenzunterricht statt, zumeist unter Bedingungen des Szenarios A; dennoch hat die
Zeit des Lockdowns im Szenario C des Homeschoolings Spuren hinterlassen. Viele
Schiiler*innen haben aufgrund dessen Probleme mit ihrer schulischen Leistungsentwick-
lung, ihrer sozialen Entfaltung sowie der kdrperlichen und psychischen Gesundheit
(Andresen et al., 2020a, 2020b; Dohmen & Hurrelmann, 2021; Langmeyer et al., 2021;
Schnetzer & Hurrelmann, 2021; TUI Stiftung, 2021). In den Studien, die sich mit der
Folgenabschétzung der Coronapandemie auf die Kinder und Jugendlichen beschiftigen,
werden oftmals einseitig die kognitiven Folgen thematisiert, weniger die Auswirkungen
der Kontaktbeschrankungen auf die sozialen Kompetenzen bzw. den (freundschaftli-
chen) Kontakt mit Gleichaltrigen in der Klasse. Schule ist jedoch nicht nur ein Ort des
fachlichen Lernens und des fachlichen Kompetenzaufbaus, sondern ebenso Ort jugend-
licher Vergesellschaftung und sozialen Lernens.

Der Fokus dieses Beitrags liegt speziell auf dem Szenario C im Homeschooling und auf
dem aktuellen Szenario A, in dem sich die Schulen wéhrend der Interviews befanden.
Ziel der vorliegenden Studie ist es, darzulegen und zu analysieren, inwiefern die Klas-
senlehrkrifte den sozialen Zusammenhalt bzw. den Bereich des sozialen Lernens wéh-
rend der Corona-Pandemie forderten, welche UnterstiitzungsmafBinahmen sich als hilf-
reich erwiesen und welche Bedarfe die Lehrkrifte in dieser Hinsicht thematisieren, um
prospektiv besser auf eine Forderung des sozialen Lernens und der Stiitzung der Peer-
kontakte bei einem weiteren Lockdown vorbereitet zu sein.

2 Theoretischer Hintergrund: Die Rolle des sozialen Lernens
und der sozialen Eingebundenheit fiir Kinder und
Jugendliche

Die Rolle der Schule beim Aufbau sozialer Kompetenzen und positiver Beziehungen:
Soziales Lernen und der Aufbau von sozialen Kompetenzen werden oftmals weniger
schulisch fokussiert als der Aufbau fachlicher Kompetenzen. Dies trifft insbesondere fiir
die Zeit des digitalen Lernens wihrend der Coronapandemie zu. Soziales Lernen findet
allgemein an Orten der Vergemeinschaftung statt, etwa in Familien, Kindertageseinrich-
tungen, der Schule, Orten der auBerschulischen Jugendarbeit und -begegnung, dem
Freundeskreis oder in Vereinen, und ist ein lebenslanger Lernprozess (Debus & Massing,
2013), der sich sowohl als ein informeller, oftmals unbewusster als auch als ein formeller
und bewusst initiierter Prozess darstellen kann (Goldenbaum, 2012, S. 17). Im schuli-
schen Kontext finden wir bewusst initiierte Prozesse sozialen Lernens, etwa wenn durch
die Lehrkréfte soziale Verhaltensweisen und Haltungen vermittelt werden und soziales
Handeln im Klassenkontext eingeiibt wird. Daneben vollziehen sich aber auch infor-
melle soziale Lernprozesse — nicht nur durch die Kommunikation mit den Lehrkréften,
sondern auch durch die Interaktion der Peers im Klassenkontext miteinander, was etwa
zur Ubernahme von Einstellungen und sozialen Rollen fiihrt (Keller & Hafner, 1999,
S. 9). Schule ist somit allein schon aufgrund des grolen Anteils der in ihr verbrachten
Zeit ein bedeutsamer sozialer Ort der Vergesellschaftung Gleichaltriger und des Anbah-
nens und SchlieBens von Freundschaften (vgl. Keller & Hafner, 1999; Stein & Zimmer,
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2019, 2020; Zimmer & Stein, 2019), was als wichtige Voraussetzung des sozialen Ler-
nens gilt.

Soziales Lernen wird als bedeutsame Aufgabe von Schule angesehen. Im Européi-
schen Kompetenzrahmen definiert die Européische Kommission (2007) soziale Kompe-
tenzen als

,,die personellen, interpersonellen und interkulturellen Kompetenzen [...], die es Personen
ermoglichen, in effizienter und konstruktiver Weise am gesellschaftlichen und beruflichen
Leben teilzuhaben, insbesondere in zunehmend heterogenen Gesellschaften™ (Europédische
Kommission, 2007, S. 9).

Entsprechend formuliert die Kultusministerkonferenz im Rahmen der Léndervereinba-
rung iiber die gemeinsame Grundstruktur des Schulwesens als Ziel, dass durch soziales
Lernen

,alle Schiiler*innen an allen Schulen zu einem selbststdndigen kritischen Urteil, zu eigen-
verantwortlichem Handeln und zu schépferischer Tatigkeit befdhigt werden sollen, um im
Sinne der Teilhabe zukiinftig Aufgaben im sozialen Umfeld, in beruflichen Zusammenhén-
gen und in der Gesellschaft aktiv wahrnehmen zu konnen* (KMK, 2020, S. 10).

Soziales Lernen im Schulkontext hat entsprechend auch Eingang in das Niederséchsi-
sche Schulgesetz wie auch in die Schulgesetze vieler anderer Bundeslédnder gefunden,
wobei hier Niedersachsen ins Zentrum riickt, da die Erhebung an niedersédchsischen
Schulen erfolgte. Der Bildungsauftrag im Niedersdchsischen Schulgesetz definiert nach
§ 2 Absatz 1, dass die Schiiler*innen u.a. dazu befdhigt werden sollen,

,ihre Beziehungen zu anderen Menschen nach den Grundsitzen der Gerechtigkeit, der So-
lidaritit und der Toleranz sowie der Gleichberechtigung der Geschlechter zu gestalten, [...]
Konflikte vernunftgemél zu 16sen, aber auch Konflikte zu ertragen, [...] und das soziale
Leben verantwortlich mitzugestalten.” (Niedersachsisches Kultusministerium, 2021, S. 5)

Das Ausfiillen dieser Aufgaben setzt als Entwicklungsaufgaben nicht nur den Erwerb
intellektueller und kognitiver Fertigkeiten durch Bildung und Qualifikation voraus, son-
dern u.a. auch die Entwicklung und Aufrechterhaltung gegliickter und reziproker Bezie-
hungen mit Gleichaltrigen (vgl. Hurrelmann & Dohmen, 2021). Soziale Zugehorigkeit
zu einer Gruppe Gleichgesinnter inklusive der Verbundenheit mit den Mitgliedern dieser
Gruppe stellt ein wesentliches Grundbediirfnis des Menschen dar und ist ein ausschlag-
gebender Faktor fiir das emotionale Wohlbefinden (vgl. Kreutzmann, 2022, S. 191). In
der padagogisch-psychologischen Forschung werden insbesondere drei miteinander in
wechselseitiger Beziehung stehende Dimensionen als besonders bedeutsam fiir die
Generierung des subjektiven Empfindens von Zugehdrigkeit in der Schule diskutiert,
nédmlich ,,die wahrgenommene Einbindung in Peerbeziehungen, die wahrgenommene
Verbundenheit zu Lehrpersonen sowie eine positive Identifikation mit der Schule®
(Kreutzmann, 2022, S. 191f.).

Der Begriff ,, Peer leitet sich von dem Lateinischen Wort ,,par ab, was {ibersetzt
»gleich® bedeutet. Peers im sozialen Miteinander agieren nach dem Prinzip der Gleich-
rangigkeit im Sinne eines Zusammenschlusses von Personen, die sich in Wissen, Kénnen
und der Entscheidungsbefugnis grundsitzlich dhneln (vgl. Brake, 2010, S. 388). Unter
den Peerbegriff fallen verschiedene soziale Konstellationen von Beziehungen und sozi-
alen Gruppenzugehorigkeiten, die sich vor allem hinsichtlich ihrer sozialen Funktionen
fiir den einzelnen, aber auch hinsichtlich Ndhe und Verbindlichkeit unterscheiden.
Hierzu zdhlen etwa Liebesbeziehungen, enge dyadische Freundschaften, Beziehungen
innerhalb des Klassenkontextes, freundschaftliche Gruppenbeziehungen in Form von
Cliquen, aber auch Mitgliedschaften in gréBeren Gruppenkonstellationen, wie etwa Ver-
einen sowie gesellschaftsiibergreifende jugendkulturelle Phinomene wie etwa ,,Fridays
for future™ oder bestimmte Fankulturen (Brake, 2012, S. 387f.; Titzmann & Jugert, 2022,
S. 14). Gerade im Jugendalter, in einer Phase des Umbruchs und der Unsicherheit, findet
eine Orientierung an den Verhaltensweisen von Peers statt, auch um das Grundbediirfnis
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nach Anerkennung, Bestétigung und sozialer Eingebundenheit zu befriedigen (Reindl,
2022), die wiederum Auswirkungen auf das Wohlbefinden, die schulische Motivation,
und die emotionale Stabilitit haben und die Leistungsentwicklung junger Menschen po-
sitiv beeinflussen (Hagenauer & Raufelder, 2021). Peers wirken im Schulkontext zwei-
fach stabilisierend: zum einen durch die gegenseitige affektiv-emotionale Unterstiitzung,
etwa durch Trost bei schlechten Noten, zum anderen durch die instrumentelle Unterstiit-
zung, etwa durch gemeinsame Projektarbeit (Reindl, 2022).

Die Rolle der Lehrkrdfte beim Aufbau sozialer Kompetenzen und positiver Beziehun-
gen: Lehrkrifte haben in der Schule nicht nur die Aufgabe, den fachlichen Wissensauf-
bau anzustoBen, sondern auch soziale Kompetenzen bei den Schiiler*innen aufzubauen
und psychisches Wohlbefinden zu fordern. Hierzu gehort auch, positive Peerbeziehun-
gen zu unterstiitzen und negative Strukturen, wie Mobbingsituationen, aufzudecken, zu
unterbinden und zu bearbeiten:

,Der Erziehungs- und Bildungsauftrag von Kindertagesstétten und Schulen stellt Erzie-
hungs- und Lehrpersonen vor die Aufgabe, Peerbeziehungen zu gestalten. Dieser Aufgabe
konnen sie gerecht werden, indem sie Interaktionssituationen mit bestimmten Eigenschaften
vorbereiten oder padagogische Forderprogramme zur Stirkung sozial-emotionaler Fahigkei-
ten einsetzen.* (Bianchy & Jurkowski, 2022, S. 153)

Die Lehrkraft hat einen indirekten wie direkten Einfluss auf die Peerbeziehungen und
das soziale Lernen der Schiiler*innen (Preuss-Lausitz, 2005, S. 161). Sie dient erstens
indirekt durch ihre Interaktions- und Kommunikationsmuster als Modell sozialen Ver-
haltens (Kreutzmann, 2022; Schwarzwélder & Lohse-Bossenz, 2021), etwa wie sie
selbst Riickmeldungen im Klassenkontext gibt und wie wertschitzend sie mit den Kin-
dern und Jugendlichen kommuniziert. Sie fungiert auch als Modell eines gelungenen
Umgangs mit eigenen Gefiihlen, die offen kommuniziert werden und nicht impulsiv in
eigenes uniiberlegtes Handeln flieBen sollten, sondern deren Auswirkungen auf Verhal-
tensmuster reflektiert werden sollten, um ein gelungenes Vorbild von Emotionsregulati-
onsstrategien zu sein (Bianchy & Jurkowski, 2022, S. 160). Peerbezichungen kdnnen
zweitens direkt innerhalb des Klassenkontextes durch die Lehrkréfte gestaltet und posi-
tiv unterstiitzt werden, u.a. auch durch den Einsatz padagogischer Forderprogramme (Bi-
anchy & Jurkowski, 2022, S. 153), etwa durch die Verdnderung der Sitzordnung im
Sinne eines Aufbrechens von festgefahrenen Strukturen und Cliquen oder durch koope-
rative Spiele oder Gruppenarbeitsstrukturen zur Starkung des Miteinanders (Bianchy &
Jurkowski, 2022, S. 160f.). Eine Moglichkeit der direkten positiven Férderung sozialer
Kompetenzen ist das Anstoen kooperativer Lernformen, wie sie etwa das Gruppen-
puzzle darstellt, bei welchem das Gesamtergebnis nur vollstindig ist bzw. das Gesamt-
ziel nur komplett erreicht werden kann, wenn alle Einzelgruppen ihren Beitrag hierzu
leisten und merken, wie sehr sie interdependent aufeinander angewiesen sind. Hassel-
horn und Gold (2013, S. 308) beschreiben kooperatives Lernen dabei als ,,aktives, selbst-
standiges und soziales Lernen®, welches die Lernenden und nicht die Lehrenden in den
Mittelpunkt riickt und damit die Grundbediirfnisse nach Autonomie- und Kompetenzer-
leben sowie sozialer Eingebundenheit und Zugehdrigkeit fordert. Das kooperative Ler-
nen erhoht damit sowohl die Selbstwirksamkeitserwartung und die Lernzielorientierung
als auch die sozialen Kompetenzen wie Empathie, Verantwortungs- und Perspektiven-
iibernahme (vgl. Knickenberg & Zurbriggen, 2021). Die Wirkung ist jedoch in starkem
Male davon abhingig, inwiefern das kooperative Lernen von der Lehrkraft produktiv
angeleitet wird (Kreutzmann, 2022, S. 196). Studien belegen einen hohen positiven Zu-
sammenhang zwischen der eigenen Verantwortungszuschreibung von Lehrkréften fiir
die positive Gestaltung von sozialem Lernen und die Bezichungsgestaltung in Klassen
und Schulen sowie der aktiveren Forderung von positiven prosozialen Verhaltensweisen
und Interventionen bei negativen und destruktiven Verhaltensweisen (Troop-Gordon &
Ladd, 2015).
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3 Forschungsstand: Einschrankungen des sozialen Lernens und
der sozialen Eingebundenheit wihrend der Pandemie

Die Institution Schule ist mehr als nur eine Bildungseinrichtung, sondern auch ein be-
deutender Ort fiir das soziale Lernen und die Pflege von freundschaftlichen Kontakten
mit Gleichaltrigen, so dass, wie das Bundesinstitut fiir Bevolkerungsforschung (2021,
S. 23) schlussfolgerte, die pandemiebedingte SchlieBung von Bildungs- und Betreuungs-
einrichtungen auch den Verlust von sozialen Rdumen darstellte. Die Aufgabe, auch im
digitalen Raum die schulischen freundschaftlichen sozialen Interaktionen aufrechtzuhal-
ten, stellt die Beteiligten vor grofe Herausforderungen. Durch die Corona-Pandemie
sind, wie unterschiedliche Studien belegen, hiufig soziale Kontakte weggebrochen, da
die Begegnung mit Gleichaltrigen im schulischen Kontext digital vielfach nicht mehr
stattfand und die Interaktion stirker als im analogen Raum lehrkraftzentriert umgesetzt
wurde. Zudem wurden pandemiebedingt hiufig auch soziale und kooperative Lernfor-
men kaum mehr umgesetzt. Viele Schiiler*innen hatten somit wihrend des Homeschoo-
lings nur wenig bis gar keinen Kontakt zu Klassenkamerad*innen und Freund*innen
(vgl. Poitzmann, 2020, S. 60f.), was durch die Tatsache perpetuiert wird, dass auch der
Zugang zu auBlerschulischen Institutionen der jugendlichen Vergesellschaftung, etwa
Sportvereinen, Jugendverbinden und Einrichtungen der Offenen Jugendarbeit, weg-
brach (AGJ, 2021; Voigts, 2021), da die Aktivitidten und Veranstaltungen nicht digital
stattfinden konnten oder nicht wahrgenommen wurden (vgl. Andresen et al., 2020a,
2020b).

Einbriiche sozialer Freundschaftskontakte und psychische Belastungen: Entspre-
chend dieser sozialen Einschrankungen nahm wihrend der Zeit der SchulschlieSungen
und der SchlieBungen auBlerschulischer Orte der formellen und informellen Vergemein-
schaftung der Kontakt zu Freund*innen massiv ab. In der DJI-Studie Kindsein in Zeiten
von Corona von Langmeyer et al. (2020, S. 12) gaben nur drei Prozent der Befragten an,
dass die Zeit, die mit Freund*innen verbracht werde, vom zeitlichen Umfang her gleich-
geblieben sei, wihrend 95 Prozent der Befragten iiber eine Abnahme der mit Gleichalt-
rigen verbrachten Zeit berichteten. Entsprechend sank auch die Zufriedenheit mit der
subjektiv empfundenen sozialen Einbindung stark: In den von der Bertelsmann Stiftung
geforderten Studien JuCo I und II (,,Jugend und Corona“; Andresen et al., 2020b) liegt
auf einer Skala von 0 bis 10 (hochste Zufriedenheitsstufe) ,,die Zufriedenheit mit den
Kontakten zu [...] Freund*innen [...] mit einem Mittelwert von 4,95 klar hinter denen
im héuslichen Umfeld” (Andresen et al., 2020b, S. 9), wo der Wert bei 6,61 lag. Diese
Ergebnisse werden auch in den Studien ,,JJunge Deutsche 2021 (Schnetzer & Hurrel-
mann, 2021) und ,.Junges Europa® (TUI Stiftung, 2021) bestétigt, in welchen die befrag-
ten 14- bis 21-Jahrigen bzw. 16- bis 26-Jdhrigen ebenfalls die Lebenszufriedenheit, ins-
besondere mit dem sozialen Leben, als geringer als vor der Pandemie beschrieben. So
waren etwa 68 Prozent durch die Einschrankungen des Kontakts mit Freund*innen stark
belastet. Dies schligt sich in Gefiihlen der Einsamkeit, Verunsicherung und Uberforde-
rung nieder. Die bundesweite COPSY -Studie (,,Corona und Psyche*) erhob Daten zur
sozialen Einbindung, psychischen Gesundheit und Lebensqualitit von Kindern und Ju-
gendlichen in Deutschland. Bei dieser Befragung gaben 83 Prozent der Kinder und Ju-
gendlichen an, dass sie weniger soziale Kontakte pflegen konnten, und 39 Prozent be-
klagten Verschlechterungen der Qualitdt bestehender Freundschaftsbeziehungen.
Insbesondere diejenigen Kinder, die besonders starke soziale Einbriiche beklagten, wei-
sen ein schlechteres Wohlbefinden und ein erhohtes Risiko fiir Angste und Depression
auf (vgl. Leopoldina Nationale Akademie der Wissenschaften, 2021, S. 11f.).

Rolle der Schule wihrend der Pandemie in sozialer Hinsicht: Bisher gibt es wenig
Forschung explizit zu der Frage, wie Lehrkréfte wiahrend der Zeit des Homeschoolings
bzw. Distanzlernens vorgegangen sind, um nicht nur fachliches Wissen zu vermitteln,
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sondern auch Schule als sozialen Ort erlebbar zu machen. Das ifo-Barometer (,,Informa-
tion und Forschung®) befragte die Eltern zu den Lehrangeboten der Lehrkréfte wahrend
des Homeschoolings (vgl. WoBmann et al., 2020). Die Ergebnisse zeigen, dass Lehr-
krifte wihrend des Homeschoolings nur sehr selten individuelle Gespriche mit Schii-
ler*innen per Telefon oder Videoanruf ermoglichten. 67 Prozent der Eltern gaben an,
dass ihr Kind weniger als einmal pro Woche individuellen Kontakt mit einer Lehrkraft
hatte. Nur 28 Prozent der Eltern konstatieren einen positiven Effekt der SchulschlieBun-
gen fiir ihr Kind, wihrend 57 Prozent der Befragten dieser Aussage nicht zustimmen.
Negativ werden weniger die (erwarteten) fachlichen Leistungsdefizite gewertet, sondern
vor allem die sozialen Auswirkungen durch die SchulschlieBung, etwa dass in 86 Prozent
der Fille angegeben wurde, dass die Kinder wéahrend der Corona-Pandemie weniger Zeit
mit Freund*innen verbrachten, was 76 Prozent der Befragten als eine sehr grofle Belas-
tung beschrieben (WoBmann et al., 2020, S. 44). Entsprechend schlagen Schuster et al.
(2021) in ihren Empfehlungen fiir den Présenz- und Distanzunterricht zum Beispiel vor,
regelmifBige schulische Videomeetings durchzufiihren, die nicht ausschlieBlich der Ver-
mittlung des Unterrichtsstoffs dienen, sondern vielmehr die soziale Eingebundenheit
stairken. Konkret werden etwa jenseits der Unterrichtsstunden digitale Friihstiickspausen
vorgeschlagen, um das Lernverhalten im Homeschooling, Probleme oder auflerunter-
richtliche Fragen zu besprechen und ein gegenseitiges soziales Treffen im digitalen
Raum zu ermoglichen (Schuster et al., 2021, S. 34).

4 Forschungsdesiderat und Forschungsfragen

Inwiefern auch unter Pandemiebedingungen soziales Lernen ermdéglicht wurde, wie Ju-
gendliche in der Zeit der Pandemie ihre Freundschaften im Schulkontext pflegten und
welche Rolle darin die Lehrkrifte unterstiitzend einnehmen bzw. einnehmen kénnten,
stellt ein Forschungsdesiderat dar. So fordert Schubarth (2020), Mdglichkeiten zu eru-
ieren, um Schule auch in der Distanz ,,als sozialen Ort, als Ort der Begegnung mit [...]
Freunden und Lehrkréften* erfahrbar zu machen.

Als aus dem Desiderat abgeleitete Forschungsfrage wird somit formuliert:

Inwiefern fordern die Klassenlehrkrdifte den Zusammenhalt bzw. den Bereich des
sozialen Lernens wihrend der Corona-Pandemie?

Diese Hauptforschungsfrage wurde in einzelne Unterfragen aufgeféchert:

Frage 1: Welche Rolle messen Lehrkrifte iberhaupt dem Bereich des formellen —
etwa iiber kooperative Lernformen — wie auch dem Bereich des informellen sozia-
len Lernens — etwa iiber gelingende Peerbeziehungen — im Vergleich zum fachli-
chen Wissensaufbau in der Schule bei? Welche Rolle nehmen hierbei aus Sicht der
Klassenlehrkrifte die Sozialbeziehungen zu den Lehrkréften und zu den Mitschii-
ler*innen ein?

Frage 2: Welche Verdanderungen in Bezug auf das formelle und informelle soziale
Lernen wurden wihrend des pandemiebedingten digitalen Fernunterrichts und nach
der Riickkehr in den Priasenzschulbetrieb von Seiten der Lehrkrifte bei den Schii-
ler*innen festgestellt? Welche Veridnderungen zeigten sich etwa aus Sicht der Lehr-
krafte beim Sozialverhalten und bei den freundschaftlichen Beziehungen mit Klas-
senkamerad*innen?

Frage 3: Forderten und, wenn ja, wie forderten, Lehrkrifte wihrend des digitalen
Homeschoolings und nach der Phase der sozialen Deprivation bei der Riickkehr in
den schulischen Prasenzbetrieb das soziale Lernen in formeller und informeller
Hinsicht?

Frage 4: Welche Rolle spielt bei dem Angebot von Unterstiitzungsmdglichkeiten
der strukturelle Rahmen, der Lehrkriften und Schiiler*innen etwa durch die Schul-
leitungen geboten wird?
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5 Studie zur Férderung von sozialem Lernen und von
Peerbeziechungen wihrend der Pandemie durch
Klassenlehrkrifte

Im Rahmen der Studie wird untersucht, ob und, wenn ja, wie Lehrkréfte didaktisch-me-
thodisch wihrend der Zeit der Pandemie in den Bedingungen des Szenarios C (Home-
schooling) und der anschlieBenden Riickkehr in den Priasenzunterricht in Szenario A
bzw. B versuchten, soziales Lernen bei Schiiler*innen zu fordern, und Unterstiitzung
boten, deren freundschaftliche Beziehungen untereinander zu pflegen.

Erhebungsmethodik: Es wurde nach dem qualitativen Forschungsparadigma gearbei-
tet, das anstrebt, individuelles Handeln detailliert verstehend aufzubereiten und zu ana-
lysieren (Héder, 2019, S. 14), um soziale Wirklichkeit im Sinne sozialer Ablaufe, Deu-
tungsmuster und Strukturmerkmale optimal zu verdeutlichen. Bei der Erhebung wurde
ein qualitatives, leitfadengestiitztes Expert*inneninterview angewandt als ,,ausdifferen-
zierte und methodologisch vergleichsweise gut ausgearbeitete Methode, qualitative Da-
ten zu erzeugen. Leitfadeninterviews gestalten die Fithrung im Interview {iber einen vor-
bereiteten Leitfaden, Experteninterviews sind definiert iiber die spezielle Auswahl und
den Status der Befragten.” (Helfferich, 2014, S. 559; vgl. auch Helfferich, 2011) Der
halbstandardisierte Leitfaden mit vorbereiteten Leitfadenfragen als Steuerungs- und
Strukturierungsinstrument wurde jeweils situativ durch Ad-hoc-Fragen erweitert und an-
gepasst, um zusitzlich relevante Aspekte flexibel ansprechen zu kénnen (Doring &
Bortz, 2016; Helferich, 2014). Der Leitfaden besteht aus offenen Fragen sowie aus meh-
reren Erzdhlaufforderungen (Helfferich, 2014, 2011).

Tabelle 1: Fragen des Interviewleitfadens

Rolle und Wichtigkeit von sozialem Lernen und Peerbeziehungen in der Schule

e  Was verstehen Sie unter dem Begriff soziales Lernen in der Schule?

o  Wie wichtig ist filir Sie das soziale Lernen im Unterricht?

o  Welchen Einfluss und welche Rolle spielen Ihrer Meinung nach Peerbezie-
hungen in Bezug auf das soziale Lernen?

Verdnderungen des sozialen Lernens und der Peerbeziehungen in der Pandemie

e Welche Verdnderungen im Hinblick auf das soziale Lernen konnten Sie bei
den Schiiler*innen wéihrend der Coronapandemie feststellen?

e  Wie verlduft der Umgang mit Konflikten zwischen den Schiiler*innen wéh-
rend der Coronapandemie?

e  Was sind Threr Meinung nach Folgen, die durch das fehlende soziale Mitei-
nander in Zukunft entstehen kénnten?

Férderung des sozialen Lernens und von Peerbeziehungen wdihrend der Pandemie

e Wie haben Sie das soziale Lernen bzw. den Zusammenhalt der Klasse vor der
Coronapandemie gefordert?

o  Wie konnte das soziale Lernen bzw. der Zusammenhalt der Klasse wdhrend
des Homeschoolings gefordert werden? Und wie wurde es nach der Riickkehr
in den Priasenzunterricht gefordert?

e Welche Methoden des kooperativen Lernens und der Gruppenarbeiten kon-
nen wihrend der Coronapandemie durchgefiihrt werden?

e Hitten Sie in Bezug auf das soziale Lernen wahrend der Corona-Pandemie
Unterstilitzung bspw. im Rahmen von Schulungen gebraucht?

e  Was sollte aus Ihrer Sicht noch verdndert werden, um das soziale Miteinander
bzw. soziales Lernen in Zukunft besser fordern zu kdnnen?
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Auswertungsmethode: Die Auswertung der Interviews erfolgt mit Hilfe der Qualitativen
Inhaltsanalyse nach Mayring (2015), die als Form des ,,systematisch[en], d.h. theoriege-
leitet[en] und regelgeleiteten Textverstehens und Textinterpretierens zu beschreiben ist*
(Mayring, 2015, S. 65). Nach Mayring (2015) lassen sich drei Grundformen des qualita-
tiven, inhaltsanalytischen Interpretierens unterscheiden: die Zusammenfassung bzw. Pa-
raphrasierung, die Explikation und die Strukturierung. Die Aussagen der Interviewten
wurden unter Zuhilfenahme des Softwareprogramms MAXQDA in Kodiereinheiten zu-
sammengefasst. Die Kategorienbildung bei der Auswertung erfolgte sowohl deduktiv
aus der Theorie und dem Forschungsstand heraus als auch induktiv auf Basis des Daten-
materials (Mayring, 2015).

Stichprobe: Bei der vorliegenden qualitativen Interviewstudie wurden insgesamt zehn
Lehrkrifte der Sekundarstufe I aus zwei Schulen eines Landkreises in Nordwestdeutsch-
land (je fiinf Lehrkréfte pro Schule) qualitativ narrativ vertiefend befragt. Trotz der pan-
demiebedingten Einschriankungen konnten alle Interviews im Mérz 2022 in Prisenz
Face-to-Face in der Schule durchgefiihrt und mit Zustimmung der Befragten aufgenom-
men werden. Sie wurden vollstindig nach den Transkriptionsregeln von Kuckartz (2010)
transkribiert. Da davon ausgegangen wird, dass die Klassenlehrkréfte in erster Linie die-
jenigen sind, welche das soziale Lernen begleiten und Peerbeziehungen zwischen den
Schiiler*innen einschétzen konnen, wurden nur Klassenlehrkrifte befragt. Die Studie er-
hebt keinerlei Anspruch auf Reprisentativitit, sondern kann nur hypothesengenerieren-
den Charakter haben. Als Limitation der Stichprobe ist zunichst ihre geringe Grofle zu
nennen. Die Lehrkréfte sind aus nur einem Bundesland bzw. einer Region; sie unterrich-
ten in nur einer Schulstufe. Zudem sind viele der Lehrkriafte weiblichen Geschlechts,
noch sehr jung und erst seit wenigen Jahren im Schuldienst tdtig, so dass oftmals kaum
Angaben zu der Zeit vor der Coronapandemie gemacht werden konnen. Die Angaben,
die sich auf die Unterstiitzung der Schule in der Zeit des Distanzunterrichts beziehen,
konnen oftmals ebenfalls mit der Situation an der gegenwértigen Schule nicht verglichen
werden, da die jungen Lehrkrifte hdufig direkt aus dem Referendariat kommen, das an
einer anderen Schule abgeleistet wurde.

Tabelle 2: Stichprobe der befragten Lehrkréfte (n=10)

Alter Geschlecht Jahre im Schuldienst | Studienficher

. Deutsch/Geographie/

59 Jahre weiblich | 32 Jahre (mit Eltern- | CCCL  Virtechafy
zeitunterbrechungen) o
Politik

31 Jahre ménnlich 7 Jahre Deutsch/Biologie
32 Jahre weiblich 8 Jahre Deutsch/Religion
34 Jahre weiblich 2 Jahre Englisch/Geschichte
29 Jahre weiblich 2 Y5 Jahre Deutsch/Englisch
26 Jahre weiblich 3 Jahre Mathe/Wirtschaft/Sport
31 Jahre weiblich 6 Jahre Mathe/Biologie
26 Jahre weiblich 2 Jahre Mathe/Physik/Religion
52 Jahre weiblich 27 Jahre Mathe/Deutsch/Sport
35 Jahre weiblich 10 Jahre Mathe/Deutsch/Sport
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6 Forderung von sozialem Lernen und Peerbeziechungen
wihrend der Pandemie in der Schule durch Klassenlehrkréfte

Die Kodierung nach Mayring (2015) erfolgte in den in der Tabelle 1 genannten drei
Grobinhaltskategorien und erbrachte insgesamt zwolf Oberkategorien jeweils mit weite-
ren zugeordneten Unterkategorien. Tabelle 3 illustriert beispielhaft fiir jede Inhaltskate-
gorie eine der Oberkategorien jeweils mit einem Zitat.

Tabelle 3: Vorstellung ausgewédhlter Kategorien

Beispielkategorie Ankerbeispiel

Rolle und Wichtigkeit von sozialem Lernen und Peerbeziehungen in der Schule

Einfluss von Peer- ,, Peerbeziehungen spielen eine grofse Rolle im Freundes-
groups kreis und die Schiiler*innen lernen ja meistens das, womit
sie am meisten konfrontiert sind.  (15)

Verinderungen des sozialen Lernens und der Peerbeziehungen in der Pandemie

Veranderungen des | ,, Ich habe das Gefiihl, dass einige Schiiler nicht mehr ganz so
sozialen Lernens belastbar sind und hdufiger raus miissen wegen Bauch-

schmerzen oder nehmen sich die Auszeit, in denen sie ofter auf
Toilette gehen. “ (14)

Forderung des sozialen Lernens und von Peerbeziehungen wiihrend der Pandemie

Soziales Lernen im | ,,Ich habe aber auch da versucht, den Wochenanfangs- und

Szenario C — wih- Abschlusskreis zu gestalten, sodass wir dann Spiele digital ge-
rend des Home- spielt haben. Manchmal waren das auch einfach nur Challen-
schoolings ges. Dann haben wir zum Beispiel gesagt: Lauft nach drauf3en

und holt ein Blatt vom Baum. *“ (14)

6.1 Wichtigkeit des sozialen Lernens und der Peerbeziehungen in der
Schule

Die befragten Lehrkréfte unterstreichen sowohl die hohe Bedeutung des sozialen Ler-
nens insgesamt als auch die Rolle der Peerbeziehungen fiir das soziale Lernen im schu-
lischen Kontext. Dieses habe grofen Einfluss auf den Zusammenhalt und sei Vorausset-
zung fiir ein gelingendes Lernen. Sie lassen sich dabei also nach Troop-Gordon und Ladd
(2015) als Lehrpersonen einschétzen, welche ihren Erziehungsauftrag und die Verant-
wortung fiir die Sozialentwicklung und die Bezichungsgestaltung ihrer Schiiler*innen
als stark mit der eigenen Person und der Rolle der Schule verkniipft wahrnehmen. Ins-
besondere durch die soziale Einbindung in die Klasse und Schule durch die Peergroup
werde laut den befragten Lehrkrdften das Grundbediirfnis nach Zugehorigkeit erfiillt
(vgl. Kreutzmann, 2022, S. 191), welches mit dem Gefiihl der Akzeptanz in der Schule
und der Identifikation mit der Schule sowie mit positiven Emotionen verbunden sei. Dies
bewirke laut den Lehrkriften innerhalb des Klassenkontextes eine positive Grundstim-
mung, woraus sich eine positive Lehr- und Lernatmosphére (vgl. Kreutzmann, 2022)
speise: ,, Meistens ist es ja so, dass die Schiiler*innen eine Bezugsperson haben, also zu
einem Klassenkameraden, und dadurch fiihlen sie sich wohl und hierbei lernen sie den
Umgang miteinander und sie lernen den Unterrichtsstoff besser* (110).

Unter sozialem Lernen wird allgemein der ,, soziale/.] Umgang der Schiiler im Mitei-
nander, wie sie sich untereinander verhalten und wie sie sich gegeniiber Lehrkriften
benehmen * (15), verstanden: ,, Dazu zédhlt fiir mich auch Hilfsbereitschaft, also dass man
sich gegenseitig hilft. Sei es an Schulaufgaben, aber auch, was in den Pausen passiert,
sodass sie Hilfe anbieten und dass sie auch offen miteinander kommunizieren * (14).
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Soziales Lernen konne im Rahmen kooperativer Lernformen, etwa der Gruppenarbeit,
entstehen, was sich mit den Vorschldgen von Bianchy und Jurkowski (2022) zur positi-
ven Sozialgestaltung des Klassenkontextes durch das Aufbrechen homogener Gruppen-
strukturen und die Forderung der Kooperation deckt. In besonderem Mafle werden die
Verantwortlichkeit der Lehrpersonen fiir das emotionale Wohlbefinden und die Mog-
lichkeit betont, Gefiihle offen zu dulern und eine addquate Emotionsregulation in der
Schule zu erarbeiten. Dadurch entstehe eine Klassengemeinschaft und ein Zusammen-
halt ,, quasi wie so eine Familie“ (11), in der ,,jeder [...] auch untereinander iiber Prob-
leme sprechen konne* (11). Diese Offenheit untereinander konne von den Lehrkriften
gefordert werden, etwa indem ,, immer Zeit fiir Fragen einfgebaut wird], damit man auch
mal iiber Personliches und Privates spricht und die Schiiler auch das Gefiihl haben, sie
kénnen zu mir kommen, wenn es ein Problem gibt" (16). Soziales Lernen fordere die
Orientierung an Werten und hebe insgesamt nicht nur die sozialen Kompetenzen, son-
dern auch die fachlichen Kompetenzen der Schiiler*innen: ,,Ja, also eigentlich ist das
die Grundlage fiir das Lernen. Also wenn das nicht passt und die Atmosphdre nicht, dann
gelingt das Lernen auch nicht. *“ (14)

Insbesondere bei der Thematisierung von fachlichem und sozialem Lernen als Auf-
gabe von Schule wird in vielen Interviews betont, dass das soziale Lernen tendenziell
fiir das Leben noch wichtiger sei als die Vermittlung von Fachwissen: ,, Ich sage auch
immer den Schiilern, dass es viel wichtiger ist, dass ihr euch traut, mit geradem Riicken
durchs Leben zu gehen, als dass ihr wisst, wie eine Reihenschaltung funktioniert* (19),
da man — gerade in der Zeit der Pandemie —

das soziale Lernen schon wichtiger als die Vermittlung von Wissen [ansehen muss]. Das
konnen die Schiiler theoretisch auch am PC, mit Lernprogrammen erarbeiten. Ich glaube
unsere Rolle hier als Lehrer ist jetzt ganz grofs der soziale Bereich, das merken wir immer
mehr. (I1)

Eine wichtige Rolle spiele hierbei die Peergroup, die oftmals zu Zeiten der Pubertit
wichtiger werde als die Eltern und zunehmend einen Bezugspunkt darstelle, ,, weil das
einfach super wichtig ist fiir die Schiiler, dass sie die Anerkennung von Mitschiilern ha-
ben* (19). Hier decken sich die Einschitzungen der Wichtigkeit der Peers fiir die De-
ckung der Grundbediirfnisse nach Anerkennung, Bestitigung und Eingebundenheit —
insbesondere in der Pubertét in der Phase des Umbruchs — mit entwicklungspsychologi-
schen Erkenntnissen (Hagenauer & Raufelder, 2021; Reindl, 2022).

6.2 Verdnderungen im sozialen Lernen und in den Peerbeziehungen in der
Schule wihrend der Pandemie aus Klassenlehrkraftsicht

Soziales Lernen vor der Pandemie: Vor der Pandemie wurde von den befragten Klas-
senlehrkriften eine grofe Anzahl an Unterstiitzungsmafinahmen zum sozialen Lernen
und zu einem gelingenden Miteinander umgesetzt. Hierzu gehorte etwa fiir neun der
zehn Befragten, gemeinsam mit den Schiiler*innen auf einer personlicheren Ebene in die
Woche zu starten und diese ebenso zu beenden im Rahmen des sogenannten ,,Wochen-
anfangs- und Wochenabschlusskreises®, in welchem eine Kommunikation {iber Themen
stattfindet, wie: ,, wie war die Woche, was wiinsche ich mir fiir die Woche, gibt es Kon-
flikte die wir besprechen miissen* (14), und: ,, Wir nehmen uns auch dafiir viel Zeit, dass
wir uns mal raussuchen, was lduft gerade nicht so gut und was lduft gut (110). Hierbei
kann die Klassenlehrkraft ebenfalls Organisatorisches besprechen oder auf bestimmte
Anliegen der Schiiler*innen eingehen. Zudem findet im Rahmen dieses Anfangs- und
Abschlusskreises auch eine bewusste soziale und emotionale Férderung statt: ,, Da haben
wir dann verschiedene Aktionen mit der Klasse gemacht und Sozialspiele sowie Sozial-
trainings haben wir im Zusammenhang mit den Sozialarbeitern gemacht* (12). Hierzu
gehort auch die Umsetzung eines Klassenrats, bei dem die Schiiler*innen partizipieren.
Aber auch wihrend des reguldren Unterrichts werden der soziale Zusammenhalt und das
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psychische Wohlbefinden durch Gruppen- und Projektarbeiten und das Anwenden un-
terschiedlicher Lern- und Sozialformen gefordert, teilweise auch in einer ,, Stunde, die
hiefs soziales Lernen* (17), durch das ,,Klassenkinderspiel“, aber auch im Rahmen von
Ausfliigen und Klassenfahrten. Zudem werden von den Befragten regelméifBig Klassen-
gespriche gefiihrt, um die Gemeinschaft zu starken und auch Privates anzusprechen, wie
etwa den Geburtstag eines Schiilers oder dhnliches. Basis des sozialen Lernens in der
Klasse bilden gemeinsame Regeln als Grundlage fiir ein gelingendes Miteinander:

Wir besprechen immer am Anfang des Schuljahres gemeinsame Regeln oder gemeinsamen
Rahmen, an denen wir uns orientieren mochten, und den hinge ich dann auch in der Klasse
auf und auf den verweise ich dann auch immer und sage dann auch: ,, Hier, XY, das sind
unsere Vorgaben, darauf haben wir uns zusammen geeinigt! *“ (12)

Verdnderungen des sozialen Lernens in der Pandemie: Durch die Maflnahmen der
Corona-Pandemie und die daraus folgenden SchulschlieSungen sowie Kontaktbeschrén-
kungen fielen hédufig das soziale Lernen und der Austausch entweder komplett weg —
was vier der zehn Befragten konstatierten — oder waren zumindest schwierig aufrechtzu-
halten und fanden stark eingeschrinkt statt. Entsprechend wurde von den Klassenlehr-
kréaften berichtet, dass sie Verdnderungen im Sozialverhalten und in der Pflege von
Freundschaften feststellten, was sich mit den Ergebnissen der COPSY-Studie deckt, in
welcher 39 Prozent der Befragten sich verschlechternde Freundschaftsbeziehungen be-
klagten (vgl. Leopoldina Nationale Akademie der Wissenschaften, 2021). Ebenso be-
richtet auch der Priaventionsradar der DAK-Gesundheit, dass bei 14 Prozent der Schii-
ler*innen depressive Stérungen bestlinden (Hanewinkel et al., 2021). Somit ergab sich
fiir die Lehrkréfte wihrend des Homeschoolings die Herausforderung, die Peerbeziehun-
gen sowie den sozialen Austausch aufrechtzuhalten und jene zu férdern. Dies zeigt auch
das folgende Zitat: ,,Ja die Herausforderung war auf jeden Fall, die ganzen Schiiler
aufzufangen, weil die wahnsinnig viel alleine waren “ (19). Eine der grofiten Schwierig-
keiten war dadurch bedingt, dass einige Schiiler*innen aufgrund einer mangelhaften
technischen Ausstattung bzw. technischer Schwierigkeiten oft nicht erreicht werden
konnten. Insbesondere Schiiler*innen mit einem sowieso erhohten Forderbedarf waren
dadurch oftmals nicht individuell kontaktierbar und erhielten nur die Aufgaben, ohne in
direkte digitale Kommunikation mit der Lehrkraft zu treten. Noch héufiger wurde jedoch
genannt, dass es weniger technische Probleme seien, sondern die mangelnde direkte
Kommunikationsmoglichkeit, die auch die Mimik und Gestik einschlieit und die Inter-
pretation, wie es den Schiiler*innen auch emotional und personlich gehe, was sehr hin-
derlich sei. Schwierigkeiten ldgen auch darin, die Schiiler*innen zu motivieren, sich
aktiv in die Interaktion auch im digitalen Rahmen einzubringen: ,, Also eine Herausfor-
derung ist ja eben, dass man irgendwie alle mitnimmt. Einige Schiiler haben natiirlich
gesagt, die Kamera ist kaputt, und waren einfach nur eingeloggt. Jedoch waren die gar
nicht richtig anwesend * (18). Diese Herausforderungen wurden nach Aussage der Lehr-
kréfte durch den hohen Zeit- und Leistungsdruck, der in der Fiille des Lernstoffes liegt,
perpetuiert, der nicht zulasse, soziale Aktivitidten zu betonen. Einige Lehrkréfte gaben
an, technische und didaktisch-methodische Kenntnisse zu vermissen, wie man im Home-
schooling individuelle Erklarungen und Riickmeldungen geben kénne, um die Motiva-
tion zu steigern.

Soziale Verdnderungen durch das Distanzlernen: Viele der sich durch das Distanz-
lernen und die Kontaktbeschrinkungen manifestierenden sozialen und emotional-psy-
chischen Veranderungen wurden fiir die Lehrkréfte nicht im Szenario A — dem Home-
schooling —, sondern erst nach der Riickkehr in den Prdsenzunterricht in Szenario C
sichtbar. Unter den negativen Verdnderungen lassen sich auch Lehrkréifteaussagen zu
einem hoheren Konfliktpotenzial, zu mehr Angsten, zu einem sozial reduzierteren, zu-
riickhaltenderen Verhalten, zu einer groeren Nervositit und Aufgeregtheit, zu einer
stirkeren Ichbezogenheit, allgemein zu einer geringeren emotionalen Belastbarkeit und
zu sozialen Auswiichsen, wie dem Hinwegsetzen iiber Klassenregeln, subsummieren. So
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berichteten die Lehrkrifte in Bezug auf die sozialen Verdnderungen im Zusammenleben
der Klasse, dass ein hoheres Konfliktpotenzial bzw. eine erhdhte Aggression bestehe,
vor allem im Zusammenhang mit Coronamafinahmen, ,, zum Beispiel, wenn jemand [ ...]
seine Maske nicht trégt und das gepetzt wird“ (110):

Ja, ich finde, die Schiiler fiihlen sich oft viel schneller ungerecht behandelt. [...] die fahren
auch viel schneller aus der Haut, wenn irgendwas ist, und die sind auch gar nicht mehr
selber in der Lage, diese Konflikte eigenstindig zu losen. [...] ich muss da viel ofter zwischen
gehen, obwohl das oft so Kleinigkeiten sind (16).

Insbesondere die Ignoranz von Regeln beziiglich der CoronamafBinahmen, die schnell zu
Konflikten fiihren kann, aber auch das Thema Cybermobbing spiele eine groB3e Rolle
und stelle einen immer groBBeren Einfluss wiahrend der Zeit des Distanzlernens und im
Anschluss daran dar. Auch grundlegende soziale Regeln, die sich vor der Pandemie als
selbstverstdndlich darstellten, wie den*die anderen aussprechen zu lassen oder sich zu
melden, bevor man spricht, schienen teils nicht mehr prisent zu sein; es fehle etwa an
,, Riicksichtnahme, dass man sich erst meldet, wenn man was zu sagen hat. Das war auch
keiner mehr gewohnt. Beim Homeschooling hat man ja eher reingerufen und man hat
das Mikro kurz angemacht.” (16) Nach der Riickkehr in den Prasenzunterricht konsta-
tieren die Lehrkréfte oftmals in den Klassen stirkere Disziplinprobleme, die sich vor
allem bei Schiiler*innen zeigen, die zuvor schon emotionale Schwierigkeiten sowie Ver-
haltensprobleme im Prdsenzunterricht gehabt hitten und nun in den Klassen ,, feilweise
aufser Rand und Band [waren ...]. Die haben sich da aufgefiihrt und ein Verhalten ge-
zeigt, die hatten eine Scheiffegal-Einstellung *“ (17). Viele Schiiler*innen seien durch die
lange Zeit der sozialen Distanz sehr ichbezogen: ,, Also die erst mal wieder zu dem Punkt
zusammenzukriegen, arbeite mal wieder mit deinem Partner zusammen oder arbeite in
einer Gruppe, das fand ich ganz schwierig “ (16).

Zusitzlich zeigen die Ergebnisse der Befragung, dass einige Schiiler*innen mehr
Angste zeigen und zuriickhaltender sind, in Ubereinstimmung mit der COPSY-Studie,
die bei 20 Prozent der Kinder aus Sicht der Eltern mehr Traurigkeit und mehr Angste
diagnostizierte. Hierbei verdeutlichen die Aussagen der befragten Lehrkréfte, dass nega-
tive Folgen, z.B. beim Umgang miteinander, beim Sprechen iiber Probleme, beim Au-
Bern von Gefiihlen sowie bei der Zusammenarbeit in groBeren Gruppen, auftreten, die
sich vor allem im Priasenzunterricht bemerkbar machen: ,, Ich kriege halt [...] mit, dass
viele Schiiler*innen Schulangst haben, ungern zur Schule kommen und nicht mehr gerne
in grofien Gruppen sind. Die haben dann kérperliche Symptome wie Ubelkeit, und sich
dann halt einfach nicht in die Schule trauen * (15). Es dominierten viele Angste, nun mit
anderen Leuten wieder in Kontakt zu treten, ,,weil da auch viel auf sie einprasselt [...],
die sind eher zuriickhaltend und lassen das iiber sich ergehen* (12).

Einige Lehrkréfte fanden auch positive Verdnderungen im Sinne einer groferen Wert-
schitzung sozialer Kontakte und einer Freude daran, ,,was mit anderen machen [zu]
diirfen** (19), wobei finf Lehrkréfte keine groBeren Verdnderungen bemerkten und sich
alles wieder schnell normalisiert habe.

6.3 Forderung von sozialem Lernen und Peerbeziehungen in der Schule
durch Klassenlehrkrifte wahrend der Pandemie

Férderung des sozialen Lernens wdhrend des Distanzunterrichts: Das soziale Lernen
wurde von den Lehrkraften wahrend des Homeschoolings sehr unterschiedlich gefordert,
teilweise mit einem sehr hohen Engagement dhnlich der Vorschldge nach Schuster et al.
(2021) mit regelméBigen personlichen Videomeetings, die auch zum sozialen Austausch
dienen, mit Gesprachsrunden, Challenges und Spielen sowie mit Gruppenarbeiten. Bei
vier der befragten Lehrkrifte — alle aus einer Schule — riickte das soziale Lernen stark in
den Hintergrund bzw. wurde es nicht umgesetzt: ,, Also, wdhrend des Homeschoolings
habe ich gar keine Gruppenarbeiten gemacht, wirklich nur Aufgaben* (17), so dass die
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Schiiler*innen auch wéhrend der Videokonferenzen mit fachlichem Lernen nur einen
geringen sozialen Austausch untereinander hatten. Einige Befragte versuchten, das digi-
tale Lernen durch jeweils eine personliche BegriiBung und Verabschiedung in jeder
Stunde, in der jede*r zu Wort kam, zu rahmen oder durch einen Spielimpuls zu Stunden-
beginn, um die digitalen Stunden ,, durch Spiele [...] etwas anzuregen, oder [...] lustige
Aktionen online zu machen* (15):

Manchmal waren das auch einfach nur Challenges. Dann haben wir zum Beispiel gesagt,
lauft nach draufsen und holt ein Blatt vom Baum und ihr miisst dann innerhalb einer halben
Minute wieder zuriick sein. Also einfach ein bisschen Freude und Spaf; miteinbringen (14).

Ebenso wurden Gesprachsimpulse angeboten, in denen alle Schiiler*innen moglichst
regelmifBig von ihren Tagen zuhause im Distanzunterricht erzéhlten:

Ich habe eine Runde am Anfang der Stunde gemacht und gefragt zum Beispiel ,, Wie geht’s
euch heute? “ oder ich habe ein Bild eingeblendet und dann sollten die mit ihrer Maus auf
das Bild gehen und dann stand da zum Beispiel ,, Heute geht’s mir sonnig bis heiter. “ und
dann sollten die das mal reflektieren, woran es denn gelegen hat (18).

Es wurden auch in den fachlichen Themeneinheiten mithilfe von Breakout-Raumen
Gruppenarbeiten online durchgefiihrt, um ,, die Aufgaben in kleinen Gruppen zu losen
(I8). Die Tatsache, dass einige keinerlei soziale Aspekte in den digitalen Unterricht ein-
bauten, wurde teilweise auf die mangelnde Bereitschaft der Schiiler*innen zur Mitarbeit
zuriickgefiihrt, aber auch auf Uberforderungen und Schwierigkeiten seitens der Lehr-
kréfte in technischer — ,,ich selber bin auch eine technische Legasthenikerin“ (19) — wie
auch in methodisch-didaktischer Hinsicht. Hier wird in den Interviews der Wunsch nach
einer Broschiire, einer Handreichung oder Fortbildungen geduf3ert, wie man die sozialen
Aspekte im digitalen Lernen umsetzen konne: ,, Also, ich wdre fiir jede Idee dankbar
gewesen, wenn es irgendetwas gegeben hdtte. Wo ich auch dann hditte teilnehmen kon-
nen. “ (19) Der Wunsch besteht, ,, online soziale Kompetenz [zu] stdrken oder Videokon-
ferenzen ™ (15) zu erhalten, da ein groB3es ,, Fortbildungspotenzial “ (15) ausgemacht wird.
Dass zwischen den Lehrkriften beider Schulen so gro3e Diskrepanzen in Bezug auf das
soziale Lernen herrschen, wird mit unterschiedlichen Unterstiitzungen seitens der Schul-
leitungen begriindet. In der einen Schule hat die Schulleitung

alles unterstiitzt, was im sozialen Bereich war. Wir haben immer gesagt, dass das Wichtigste
ist, dass es den Schiilern gut geht. Ob die letzten Seiten im Unterrichtsbuch jetzt geschafft
wurden oder nicht, das ist natiirlich wichtig, aber das wichtigste ist, wie die soziale Gesund-
heit der Schiiler [aussieht] (11).

Férderung des sozialen Lernens nach der Riickkehr in den Prisenzunterricht: Nach der
Riickkehr in den Priasenzunterricht im Szenario A fiihrten die meisten Lehrkréfte das
kooperative Lernen, den Wochenanfangs- und Wochenausgangskreis, ,, Gruppen- und
Partnerarbeiten, [...] auch eine Art Gruppenpuzzle* oder dhnliches wieder ein (IS).
Zudem geben die befragten Lehrkrifte an, dass sie das soziale Lernen durch neue Sitz-
ordnungen, die Forderung von Belohnungssystemen, Sozialarbeiter*innen und Bera-
tungslehrer*innen ausbauen — als zusétzliche Moglichkeiten, um die fehlenden sozialen
Kontakte aufzuarbeiten und zu fordern. Zur Steigerung des sozialen Zusammenhalts sol-
len laut den Lehrkriften auch wieder Klassenfahrten stattfinden und ein sogenannter
Gliickstag eingefiihrt werden, um als Klasse mit der Lehrkraft ,, etwas Schones zusam-
men [zu] machen, um den Klassenzusammenhalt zu fordern’ (15). Darliber hinaus be-
steht fiir Lehrkrifte die Moglichkeit, eine Fortbildung zur Beratungslehrkraft zu absol-
vieren.
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7 Fazit

Die Zeit des Distanzlernens belastete Lehrkréfte, Eltern sowie Kinder und Jugendliche
stark. Wéhrend das fachliche Lernen sowohl wihrend des Homeschoolings als auch nach
der Rickkehr in den Priasenzunterricht stark betont wurde, wurde das formelle wie in-
formelle soziale Lernen in der Interaktion zwischen Schiiler*innen und Lehrkréften, aber
auch in der Kommunikation der Kinder und Jugendlichen untereinander stark vernach-
lassigt. Entsprechend beklagen in Umfragen Kinder und Jugendliche, dass sie in der Dis-
tanzlernsituation vereinsamen und ihre Freund*innen vermissen. Deswegen muss es Ziel
sein, auch fiir diese Begegnungen im Distanzunterricht Sozialformen anzubieten.

Als besonders bedeutsam erwies sich hierbei, einen sozialen Rahmen zu finden, um
auch weiterhin die Klasse als sozialen Raum erfahrbar zu machen. Hierzu gehdrte etwa
— wie die Befragung von Klassenlehrkréften zeigte —, gemeinsam digital mit einer per-
sonlichen Interaktion in den Schultag oder zumindest die Schulwoche zu starten und
diesen bzw. diese auch digital gemeinsam ausklingen zu lassen. Hierbei muss auch Raum
gegeben sein, um Probleme in der Gruppe, aber auch individuell mit der Lehrkraft und
noétigenfalls mit den Sozialarbeiter*innen oder Psycholog*innen anzusprechen. Eben-
falls sollten verschiedene soziale Spiele und Challenges eingesetzt werden, um jenseits
des fachlichen Lernens Impulse zu bieten. Aber auch fachliches Lernen sollte in Form
eines kooperativen Lernens gestaltet werden, etwa indem Kleingruppen- oder Part-
ner*innenarbeiten digital in sogenannten Breakout-Rdumen angeboten werden, um die
Interaktion der Schiiler*innen untereinander zu stirken. Um diese sozialen Lernformen
zu fordern, kann auch die Schulleitung entsprechende Prioritdten und Impulse setzen.
Die Lehrkréfte betonten, dass sie sich hier oftmals Anregungen und Fortbildungen ge-
wiinscht hatten.

Literatur und Internetquellen

AGJ (Arbeitsgemeinschatft fiir Kinder- und Jugendhilfe). (2021, 7./8. Oktober). Jugend-
arbeit und Jugendsozialarbeit in Corona-Zeiten: Eine Zwischenbilanz zu den Aus-
wirkungen auf Jugendliche, junge Erwachsene und die Strukturen der Jugend(so-
zial)arbeit. Positionspapier der Arbeitsgemeinschaft fiir Kinder- und Jugendhilfe —
AGJ. https://www.agj.de/fileadmin/files/positionen/2021/Positionspapier Corona
_Jugendarbeit.pdf

Andresen, S., Heyer, L., Lips, A., Rusack, T., Schréer, W., Thomas, S. & Wilmes, J.
(2020a). Das Leben von jungen Menschen in der Corona-Pandemie. Erfahrungen,
Sorgen, Bedarfe. Bertelsmann Stiftung. https://www.bertelsmann-stiftung.de/de/p
ublikationen/publikation/did/das-leben-von-jungen-menschen-in-der-corona-pand
emie-1

Andresen, S., Heyer, L., Lips, A., Rusack, T., Schréer, W., Thomas, S. & Wilmes, J.
(2020b). Erfahrungen und Perspektiven von jungen Menschen wdihrend der
Corona-Mafinahmen. Erste Ergebnisse der bundesweiten Studie JuCo. Universi-
tatsverlag Hildesheim.

Bianchi, K. & Jurkowski, S. (2022). Der Beitrag von Erziehungs- und Lehrpersonen fiir
die Gestaltung von Peerbezichungen und die Férderung sozial-emotionaler Féhig-
keiten. In M. Kreutzmann, L. Zander & B. Hannover (Hrsg.), Aufwachsen mit an-
deren. Peerbeziehungen als Bildungsfaktor (S. 153—163). Kohlhammer.

Brake, A. (2010). Familie und Peers: zwei zentrale Sozialisationskontexte zwischen Ri-
valitidt und Komplementaritit. In M. Harring, O. Bohm-Kasper, C. Rohlfs & C.
Palentien (Hrsg.), Freundschaften, Cliquen und Jugendkulturen: Peers als Bil-
dungs- und Sozialisationsinstanzen (S. 385-406). VS. https://doi.org/10.1007/978-
3-531-92315-4 18

PFLB (2022), 4 (5), 189-206 https://doi.org/10.11576/pflb-5905


https://doi.org/10.11576/pflb-5905
https://www.agj.de/fileadmin/files/positionen/2021/Positionspapier_Corona_Jugendarbeit.pdf
https://www.agj.de/fileadmin/files/positionen/2021/Positionspapier_Corona_Jugendarbeit.pdf
https://www.bertelsmann-stiftung.de/de/publikationen/publikation/did/das-leben-von-jungen-menschen-in-der-corona-pandemie-1
https://www.bertelsmann-stiftung.de/de/publikationen/publikation/did/das-leben-von-jungen-menschen-in-der-corona-pandemie-1
https://www.bertelsmann-stiftung.de/de/publikationen/publikation/did/das-leben-von-jungen-menschen-in-der-corona-pandemie-1
https://doi.org/10.1007/978-3-531-92315-4_18
https://doi.org/10.1007/978-3-531-92315-4_18

Meyer & Stein 204

Bundesinstitut fiir Bevolkerungsforschung (Hrsg.). (2021). Belastungen von Kindern,
Jugendlichen und Eltern in der Corona-Pandemie (BIB Bevolkerungsstudien,
Bd. 2). https://www.bib.bund.de/Publikation/2021/pdf/Belastungen-von-Kindern-J
ugendlichen-und-Eltern-in-der-Corona-Pandemie.pdf? _ blob=publicationFile&v=06

Debus, B. & Massing, P. (2013). Soziales Lernen. Wochenschau.

Doring, N. & Bortz, J. (2016). Forschungsmethoden und Evaluation in den Sozial- und
Humanwissenschaften. Unter Mitarbeit von S. Poschl (5., vollst. iiberarb., aktual.
u. erw. Aufl.). Springer. https://doi.org/10.1007/978-3-642-41089-5

Dohmen, D. & Hurrelmann, K. (Hrsg.). (2021). Generation Corona? Wie Jugendliche
durch die Pandemie benachteiligt werden. Beltz Juventa.

Europidische Kommission (Hrsg.). (2007). Schliisselkompetenzen fiir lebenslanges Ler-
nen. Europdischer Referenzrahmen. http://www.kompetenzrahmen.de/files/europa
eischekommission2007de.pdf

Fickermann, D. & Edelstein, B. (2021). Schule und Corona. Ein Uberblick iiber For-
schungsaktivitdten anhand von Projektsteckbriefen. In D. Fickermann & B. Edel-
stein (Hrsg.), Schule wihrend der Corona-Pandemie (DDS — Die Deutsche Schule,
17. Beiheft) (S. 103-212). Waxmann. https://doi.org/10.31244/9783830993315.05

Goldenbaum, A. (2012). Innovationsmanagement in Schulen. Eine empirische Untersu-
chung zur Implementation eines Sozialen Lernprogramms. VS. https://doi.org/10.
1007/978-3-531-19425-7

Héder, M. (2019). Empirische Sozialforschung. Eine Einfiihrung (4. Aufl.). Springer.
https://doi.org/10.1007/978-3-658-26986-9

Hagenauer, G. & Raufelder, D. (Hrsg.). (2021). Soziale Eingebundenheit. Sozialbezie-
hungen im Fokus von Schule und Lehrerinnenbildung. Waxmann. https://doi.org/
10.31244/9783830992660

Hanewinkel, R., Hansen, J., Neumann, C. & Lauritz-Petersen, F. (2021). Kinder- und
Jugendgesundheit in Schulen. Ergebnisbericht 2020/2021. Prdventionsradar. IFT-
Nord GmbH.

Hasselhorn, M. & Gold, A. (2013). Pddagogische Psychologie. Erfolgreiches Lernen
und Lehren. Kohlhammer.

Helfferich, C. (2011). Die Qualitdt qualitativer Daten: Manual fiir die Durchfiihrung
qualitativer Interviews. VS. https://doi.org/10.1007/978-3-531-92076-4

Helfferich, C. (2014). Leitfaden und Experteninterview. In N. Baur & J. Blasius (Hrsg.),
Handbuch Methoden der empirischen Sozialforschung (S. 559-575). VS. https:/
doi.org/10.1007/978-3-531-18939-0_39

Hurrelmann, K. & Dohmen, D. (2021). Wie die Pandemie die Entwicklung von Jugend-
lichen beeintrdchtigt. Das Deutsche Schulportal. https://deutsches-schulportal.de/
expertenstimmen/klaus-hurrelmann-dieter-dohmen-wie-die-corona-pandemie-die-
psychosoziale-entwicklung-von-jugendlichen-beeintraechtigt/

Keller, G. & Hafner, K. (1999). Soziales Lernen will gelernt sein. Lehrer fordern Sozi-
alverhalten. Auer.

KMK (Sekretariat der Stindigen Konferenz der Kultusminister der Lénder in der Bun-
desrepublik Deutschland). (2020, 15. Oktober). Léindervereinbarung iiber die ge-
meinsame Grundstruktur des Schulwesens und die gesamtstaatliche Verantwor-
tung der Lénder in zentralen bildungspolitischen Fragen. https://www.kmk.org/fi
leadmin/Dateien/veroeffentlichungen beschluesse/2020/2020 10 15-Laenderver
einbarung.pdf

Knickenberg, M. & Zurbriggen, C. (2021). Die Bedeutsamkeit von Peers fiir Jugendliche
in der Sekundarstufe und in der Freizeit. In G. Hagenauer & D. Raufelder (Hrsg.),
Soziale Eingebundenheit. Sozialbeziehungen im Fokus von Schule und LehrerIn-
nenbildung (S. 335-350). Waxmann.

Kreutzmann, M. (2022). Ansétze und Programme zur Férderung des Erlebens sozialer
Zugehorigkeit im Schulkontext. In M. Kreutzmann, L. Zander & B. Hannover

PFLB (2022), 4 (5), 189-206 https://doi.org/10.11576/pflb-5905


https://doi.org/10.11576/pflb-5905
https://www.bib.bund.de/Publikation/2021/pdf/Belastungen-von-Kindern-Jugendlichen-und-Eltern-in-der-Corona-Pandemie.pdf?__blob=publicationFile&v=6
https://www.bib.bund.de/Publikation/2021/pdf/Belastungen-von-Kindern-Jugendlichen-und-Eltern-in-der-Corona-Pandemie.pdf?__blob=publicationFile&v=6
https://doi.org/10.1007/978-3-642-41089-5
http://www.kompetenzrahmen.de/files/europaeischekommission2007de.pdf
http://www.kompetenzrahmen.de/files/europaeischekommission2007de.pdf
https://doi.org/10.31244/9783830993315.05
https://doi.org/10.1007/978-3-531-19425-7
https://doi.org/10.1007/978-3-531-19425-7
https://doi.org/10.1007/978-3-658-26986-9
https://doi.org/10.31244/9783830992660
https://doi.org/10.31244/9783830992660
https://doi.org/10.1007/978-3-531-92076-4
https://doi.org/10.1007/978-3-531-18939-0_39
https://doi.org/10.1007/978-3-531-18939-0_39
https://deutsches-schulportal.de/expertenstimmen/klaus-hurrelmann-dieter-dohmen-wie-die-corona-pandemie-die-psychosoziale-entwicklung-von-jugendlichen-beeintraechtigt/
https://deutsches-schulportal.de/expertenstimmen/klaus-hurrelmann-dieter-dohmen-wie-die-corona-pandemie-die-psychosoziale-entwicklung-von-jugendlichen-beeintraechtigt/
https://deutsches-schulportal.de/expertenstimmen/klaus-hurrelmann-dieter-dohmen-wie-die-corona-pandemie-die-psychosoziale-entwicklung-von-jugendlichen-beeintraechtigt/
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2020/2020_10_15-Laendervereinbarung.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2020/2020_10_15-Laendervereinbarung.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2020/2020_10_15-Laendervereinbarung.pdf

Meyer & Stein 205

(Hrsg.), Aufwachsen mit anderen. Peerbeziehungen als Bildungsfaktor (S. 190—
204). Kohlhammer.

Kuckartz, U. (2010). Einfiihrung in die computergestiitzte Analyse qualitativer Daten.
VS. https://doi.org/10.1007/978-3-531-92126-6

Langmeyer, A., Guglhor-Rudan, A., Naab, T., Urlen, M. & Winklhofer, U. (2020,
9. Mai). Kindsein in Zeiten von Corona. Erste Ergebnisse zum verdnderten Alltag
und zum Wohlbefinden von Kindern. DJI — Deutsches Jugend-Institut.

Leopoldina Nationale Akademie der Wissenschaften. (2021, 21. Juni). Kinder und Ju-
gendliche in der Coronavirus-Pandemie: psychosoziale und edukative Herausfor-
derungen und Chancen. https://www.leopoldina.org/uploads/tx_leopublication/20
21 Corona Kinder und Jugendliche.pdf

Mayring, P. (2015). Qualitative Inhaltsanalyse. Grundlagen und Techniken (12., iiber-
arb. Aufl.). Beltz.

MuBmann, F., Hardwig, T., Riehtmiiller, M. & Klotzer S. (2021). Digitalisierung im
Schulsystem 202 1. Arbeitszeit, Arbeitsbedingungen, Rahmenbedingungen und Per-
spektiven von Lehrkrdften in Deutschland. Ergebnisbericht. Universitit Gottingen.

Niedersichsisches Kultusministerium. (2020). Schule in Corona-Zeiten — Update. Leit-
faden des Niedersdchsischen Kultusministerium fiir Schulleitungen, Lehrkrdfte und
pddagogische Fachkrifte an allgemeinbildenden Schulen. https://www.mk.nieders
achsen.de/download/160842/Leitfaden_Schule in_Corona- Zeiten UPDATE Al
lgemein_bildende Schulen 12.11.2020.pdf

Niedersédchsisches Kultusministerium. (2021). Niedersdchsisches Schulgesetz. https://
www.mk.niedersachsen.de/startseite/service/rechts und verwaltungsvorschriften/
niedersachsisches _schulgesetz/das-niedersaechsische-schulgesetz-6520.html

Poitzmann, N. (2020). Beziehungsgestaltung im Distanzunterricht. Soziale Néhe trotz
physischem Abstand. In M. Bartscher, E. Klieme, N. Poitzmann, M. Sobel, P.
Schiebens & M. Weller (Hrsg.), Praxisratgeber Digital unterrichten. Neues Lernen
in Zeiten der Pandemie (S. 60—61). Friedrich.

Preuss-Lausitz, U. (Hrsg.). (2005). Verhaltensauffillige Kinder integrieren. Zur Forde-
rung der emotionalen und sozialen Entwicklung. Beltz.

Reindl, M. (2022). Peers als Bildungsinstanz im Jugendalter. In M. Kreutzmann, L. Zan-
der & B. Hannover (Hrsg.), Aufwachsen mit anderen. Peerbeziechungen als Bil-
dungsfaktor (S. 41-54). Kohlhammer.

Schnetzer, S. & Hurrelmann, K. (2021). Jugend und Corona in Deutschland — die junge
Generation am Ende ihrer Geduld (Sommer 2021). Eine Sonderverdftentlichung
der Studie Junge Deutsche. Datajockey.

Schubarth, W. (2020). Schule als sozialen Ort wiederentdecken. Aus Politik und Zeitge-
schichte, 70 (51), 28-33. https://www.bpb.de/apuz/schule-2020/322688/schule-als
-sozialen-ort-wiederentdecken

Schuster, C., Weber, X.-L. & Stebner, F. (2021). Pddagogische Diagnostik und selbst-
reguliertes Lernen — Empfehlungen fiir den Prdsenz- und Distanzunterricht. Hrsg.
von der Deutsche Schulakademie. https://www.researchgate.net/publication/35089
5308 Padagogische Diagnostik und selbstreguliertes Lernen - Empfehlungen
_fur_den_ Prasenz-und Distanzunterricht

Schwarzwélder, L. & Lohse-Bossenz, H. (2021). Professionelle Beziehungswahrneh-
mung als zentrale Voraussetzung fiir die Entstehung und Gestaltung von sozialen
Beziehungen im Kontext von Schule und Unterricht. In G. Hagenauer & D. Rau-
felder (Hrsg.). Soziale Eingebundenheit. Sozialbeziehungen im Fokus von Schule
und LehrerInnenbildung (S. 85-98). Waxmann.

Stein, M. & Zimmer, V. (2019). Interreligiose Freundschaftsbeziehungen christlicher
und muslimischer junger Menschen mit und ohne Migrationshintergrund — ein Ver-

PFLB (2022), 4 (5), 189-206 https://doi.org/10.11576/pflb-5905


https://doi.org/10.11576/pflb-5905
https://doi.org/10.1007/978-3-531-92126-6
https://www.leopoldina.org/uploads/tx_leopublication/2021_Corona_Kinder_und_Jugendliche.pdf
https://www.leopoldina.org/uploads/tx_leopublication/2021_Corona_Kinder_und_Jugendliche.pdf
https://www.mk.nieders/
https://www.mk.nieders/
https://www.mk.nieders/
https://www.mk.niedersachsen.de/startseite/service/rechts_und_verwaltungsvorschriften/niedersachsisches_schulgesetz/das-niedersaechsische-schulgesetz-6520.html
https://www.mk.niedersachsen.de/startseite/service/rechts_und_verwaltungsvorschriften/niedersachsisches_schulgesetz/das-niedersaechsische-schulgesetz-6520.html
https://www.mk.niedersachsen.de/startseite/service/rechts_und_verwaltungsvorschriften/niedersachsisches_schulgesetz/das-niedersaechsische-schulgesetz-6520.html
https://www.bpb.de/apuz/schule-2020/322688/schule-als-sozialen-ort-wiederentdecken
https://www.bpb.de/apuz/schule-2020/322688/schule-als-sozialen-ort-wiederentdecken
https://www.researchgate.net/publication/350895308_Padagogische_Diagnostik_und_selbstreguliertes_Lernen_-_Empfehlungen_fur_den_Prasenz-und_Distanzunterricht
https://www.researchgate.net/publication/350895308_Padagogische_Diagnostik_und_selbstreguliertes_Lernen_-_Empfehlungen_fur_den_Prasenz-und_Distanzunterricht
https://www.researchgate.net/publication/350895308_Padagogische_Diagnostik_und_selbstreguliertes_Lernen_-_Empfehlungen_fur_den_Prasenz-und_Distanzunterricht

Meyer & Stein 206

gleich auf Basis einer qualitativen Interviewstudie. Theo-Web. Zeitschrift fiir Reli-
gionspddagogik, 18 (1), 200-224. https://www.theo-web.de/fileadmin/user _uploa
d/TW_pdfsl 2019/17.pdf

Stein, M. & Zimmer, V. (2020). Freundschaftskonzepte junger Christ*innen und Mus-
lim*innen — (religiose) Werteorientierungen in Freundschaften. Theo-Web. Zeit-
schrift fiir Religionspddagogik, 19 (2), 239-273. https://www.theo-web.de/filead
min/user_upload/TW_pdfs2 2020/018.pdf

Titzmann, P.T. & Jugert, P. (2022). Peerbeziehungen: Sozialokologische und entwick-
lungspsychologische Aspekte. In M. Kreutzmann, L. Zander & B. Hannover
(Hrsg.), Aufwachsen mit anderen. Peerbeziehungen als Bildungsfaktor (S. 13-23).
Kohlhammer.

Troop-Gordon, W. & Ladd, G. (2015). Teachers’ Victimization-Related Beliefs and
Strategies: Associations with Students’ Aggressive Behavior and Peer Victimiza-
tion. Journal of Abnormal Child Psychology, 43 (1), 45-60. https://doi.org/10.10
07/s10802-013-9840-y

TUI Stiftung. (2021). Jugendstudie 2021 ,,Junges Europa 2021 “. So denken Menschen
zwischen 16 und 26 Jahren. https://www .tui-stiftung.de/wp-content/uploads/2021/
06/2021 06 16 TUI-Stiftung-Jugendstudie-2021 Gesamt.pdf

Voigts, G. (2021). ,,Der Lockdown ist kein Knock-Down!* (Offene) Kinder- und Ju-
gendarbeit in geschlossenen Zeiten. Vierteljahrsschrift fiir Wissenschaftliche Pd-
dagogik, 97 (1), 62—68. https://doi.org/10.30965/25890581-09701006

WoéBmann, L., Freundl, V., Grewenig, E., Lergetporer, P., Werner, K. & Zierow, L.
(2020). Bildung in der Coronakrise: Wie haben die Schulkinder die Zeit der Schul-
schlieBungen verbracht, und welche BildungsmaBnahmen befiirworten die Deut-
schen? ifo Schnelldienst, 73 (9), 25-39. https://www.ifo.de/DocDL/sd-2021-05-
woessmann-etal-corona-schulschliessungen.pdf.

Zimmer, V. & Stein, M. (2019) Ethnische Heterogenitit in Schulklassen — mono- und
interethnische Freundschaftsbeziehungen von Schiiler*innen. In M. Stein, D. Ste-
henkamp, S. Weingraber & V. Zimmer (Hrsg.), Flucht. Migration. Pddagogik.
Willkommen? Aktuelle Kontroversen und Vorhaben (S. 226-244). Klinkhardst.

Beitragsinformationen

Zitationshinweis:

Meyer, L. & Stein, M. (2022). Schulische Forderung von Peerkontakten und sozialem Lernen wéhrend
und nach der Pandemie. PFLB — PraxisForschungLehrer*innenBildung, 4 (5), 189-206. https://doi.org/
10.11576/pflb-5905

Online verfiugbar: 17.11.2022

ISSN: 2629-5628

Dieser Artikel ist freigegeben unter der Creative-Commons-Lizenz Namens-
® @ nennung, Weitergabe unter gleichen Bedingungen, Version 4.0 International
(CCBY-SA 4.0).
URL: https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/de/legalcode

PFLB (2022), 4 (5), 189-206 https://doi.org/10.11576/pflb-5905


https://doi.org/10.11576/pflb-5905
https://www.theo-web.de/fileadmin/user_upload/TW_pdfs1_2019/17.pdf
https://www.theo-web.de/fileadmin/user_upload/TW_pdfs1_2019/17.pdf
https://www.theo-web.de/fileadmin/user_upload/TW_pdfs2_2020/018.pdf
https://www.theo-web.de/fileadmin/user_upload/TW_pdfs2_2020/018.pdf
https://doi.org/10.1007/s10802-013-9840-y
https://doi.org/10.1007/s10802-013-9840-y
https://www.tui-stiftung.de/wp-content/uploads/2021/06/2021_06_16_TUI-Stiftung-Jugendstudie-2021_Gesamt.pdf
https://www.tui-stiftung.de/wp-content/uploads/2021/06/2021_06_16_TUI-Stiftung-Jugendstudie-2021_Gesamt.pdf
https://zdb-katalog.de/title.xhtml?zdbid=200394-6&vol=2021
https://zdb-katalog.de/title.xhtml?zdbid=200394-6&vol=2021
https://doi.org/10.30965/25890581-09701006
https://www.ifo.de/DocDL/sd-2021-05-woessmann-etal-corona-schulschliessungen.pdf
https://www.ifo.de/DocDL/sd-2021-05-woessmann-etal-corona-schulschliessungen.pdf
https://doi.org/10.11576/pflb-5905
https://doi.org/10.11576/pflb-5905
https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/de/legalcode

P F L B Zeitschrift fiir Schul- und
Professionsentwicklung

PraxisForschunglehrer*innenBildung

Gleichberechtigte Teilhabe
und soziales Lernen
in heterogenen Klassen
durch Komplexen Unterricht

Christine Schmalenbach!* & Rachel A. Lotan*>""

! Universitit Hamburg
2 Stanford Graduate School of Education
* Kontakt: Universitit Hamburg,

Fakultdt fiir Erziehungswissenschaft, Schul- und Grundschulpddagogik,
Sozialpddagogik sowie Pddagogik bei Behinderung und Benachteiligung (EW 2),
Sedanstr. 19, 20146 Hamburg
" Kontakt: Stanford Graduate School of Education,

482 Galvez Mall, Stanford, CA 94305-3096, USA.
christine.schmalenbach@uni-hamburg.de, rlotan@stanford.edu

Zusammenfassung: Seit mehr als fiinf Jahrzehnten befassen sich Wissenschaft-
ler*innen und Praktiker*innen mit der Frage, wie Kooperation unter Schiiler*innen
so gestaltet werden kann, dass eine anregende Lernatmosphére entsteht, in der eine
gleichberechtigte Teilhabe moglich ist sowie hilfreiche Kommunikation eingeiibt
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ckelt, der inzwischen als Komplexer Unterricht (,,Complex Instruction®) verbreitet
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1 Einleitung

In Schulen und Klassenzimmern ist Heterogenitdt inzwischen ein globales Phdnomen.
Viele Lehrkrifte empfinden die wahrgenommene Vielfalt an bisherigen Schulerfahrun-
gen und Leistungsniveaus, schriftlicher und miindlicher Ausdrucksfahigkeit in der Un-
terrichtssprache und sozialen und kulturellen Hintergriinden als eine schwerwiegende
padagogische Herausforderung. Lehrkréfte wollen in der Regel allen Schiiler*innen ge-
recht werden, ohne sie zu unterfordern oder zu tiberfordern (vgl. Lotan, 2006, S. 32-33).
Daneben haben Lehrkrifte oft den Wunsch, dass ihr Klassenzimmer ein Raum fir Be-
gegnung von Schiiler*innen unterschiedlicher Hintergriinde und Lebenslagen ist, in dem
Vorurteile abgebaut werden (vgl. Cohen, 1986, S. 31).

Kooperatives Lernen ist eine erfolgreich erprobte Form der Unterrichtsorganisation,
wenn es darum geht, gleichzeitig schulisches Lernen und die sozial-emotionale Entwick-
lung von Schiiler*innen zu fordern, auch in heterogenen Klassen (Ginsburg-Block et al.,
2006; Kyndt et al., 2013). So wurden beispielsweise in einem ausfiihrlichen Review von
60 Studien (Slavin, 1990) und in einer Meta-Analyse (Johnson & Johnson, 2002) neben
positiven Auswirkungen von Kooperation auf Leistung auch verbesserte Beziechungen,
ein positiveres Selbstwertgefiihl sowie eine Zunahme der internalen Kontrolliiberzeu-
gung und der Perspektiveniibernahme festgestellt.

Allerdings kommt es zu diesen Ergebnissen nicht automatisch, wenn Schiiler*innen
dazu aufgefordert werden, in Kleingruppen zusammenzuarbeiten. Eine zentrale Voraus-
setzung fiir erfolgreiche Lernprozesse durch Gruppenarbeit ist die aktive und gleichbe-
rechtigte Beteiligung. Bei Gruppenarbeit in der Schule entstehen oder zeigen sich jedoch
hiufig Statusgefille. Manche Gruppenmitglieder nehmen eine aktivere Rolle als andere
ein, und ihre Mitschiiler*innen gewdhren ihnen mehr Einfluss auf das Geschehen in der
Gruppe. Das kann so weit gehen, dass einzelne Schiiler*innen in ihrer Beteiligung an der
Gruppenarbeit massiv eingeschrankt oder gar ausgeschlossen werden. Wenn Schiiler*in-
nen sich korperlich von der Gruppe zuriickziehen, wenig sagen, ihre Ideen ignoriert wer-
den oder sie auf Ausschluss mit Storverhalten reagieren, kann das ein Hinweis auf ein
solches Statusproblem in der Gruppe sein (Berger et al., 1980). So haben nicht alle Schii-
ler*innen die Chance, ihr Potenzial zu entfalten, und Vorurteile werden in der Interaktion
zusétzlich verstirkt. AuBerdem nehmen sich die Gruppen dadurch Ressourcen fiir qua-
litativ hochwertige Ergebnisse, indem sie einzelne Stimmen aus dem Prozess ausschlie-
Ben (Bianchini, 1999; Cohen & Lotan, 1997, 2014).

Wie kann es zu einem gerechten und fairen Klassenzimmer (,,equitable classroom®;
Cohen, 1997a, S. 4) kommen, in dem Lehrkrifte und Mitschiiler*innen allen Schiiler*in-
nen komplexe Lernprozesse zutrauen und alle Zugang zu herausfordernden Materialien
haben, welche diese Prozesse fordern? Zu einem Klassenzimmer, in dem sich alle gleich-
berechtigt am Austausch beteiligen kénnen und wissen, dass ihre Beitrédge ernst genom-
men werden? Als mogliche Antwort auf diese Frage wurde im Laufe der letzten 50 Jahre
der Komplexe Unterricht (,,Complex Instruction®; Cohen & Lotan, 1997) als ein spezi-
fischer Ansatz Kooperativen Lernens entwickelt, implementiert und evaluiert, zuerst in
den USA, dann in anderen Landern (Lotan, 2022; Lotan & Holthuis, 2021). In diesem
Artikel stellen wir diesen padagogisch-didaktischen Ansatz mit seinen theoretischen
Grundlagen, einzelnen Elementen und einigen zentralen Ergebnissen aus Forschung,
Dokumentation und Evaluation der Implementation dieser Elemente in unterschiedli-
chen Kontexten vor. Die Theorien und Ansétze, auf denen Komplexer Unterricht basiert,
haben sich in ihren Grundlagen in den 1960er- und 1970er-Jahren entwickelt. Die The-
orien haben sich inzwischen weiter ausdifferenziert und unterschiedliche Anwendungs-
felder gefunden, sind aber in ihren Grundziigen gleich geblieben (Webster, Jr. & Slattery
Walker, 2022).
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2 Wissenschaftliche Fundierung

Grundlegend fiir Komplexen Unterricht ist eine primér soziologische Sicht auf die
Klasse, auch unter Beriicksichtigung organisationssoziologischer Theorien. Es geht
nicht darum, einzelne Schiiler*innen mit ihren individuellen Eigenschaften zu korrigie-
ren, sondern an den strukturellen Aspekten der Situation anzusetzen, in der Schiiler*in-
nen und Lehrkréfte handeln.

Aus einer soziologischen Perspektive ist eine Klasse nicht eine Ansammlung von In-
dividuen, sondern ein System, in dem die Interaktion aller Komponenten zu bestimmten
Ergebnissen fiihrt. Zentrale Konzepte sind Interaktion, Rollen von Schiiler*innen und
Lehrkriften, Autoritdt, Aufgabenstruktur, Gerechtigkeit, Status, Macht und Ansehen,
Teilnehmer*innenstruktur (Cohen, 1997a; Cohen et al., 1989) und Bedingungen fiir eine
hochwertige Implementation (Lotan et al., 1998). Dabei geht es nicht nur um die Inter-
aktion der Lehrkraft mit einzelnen Schiiler*innen, sondern um Interaktion in einem brei-
teren Sinne. Lernende interagieren mit Mitschiiler*innen, mit Blichern und Lernmateri-
alien, mit ihrer Umwelt (auch mit der sozialen Umwelt auflerhalb der Schule und mit der
Natur). Aus dieser organisationssoziologischen Sicht ist die Lehrkraft die vorgesetzte
von etwa 30 Arbeitskriften; die kollektive Lernleistung ist ,,the product of the interrela-
tionship of the instructional technology, the type of supervision by the teacher, and the
work arrangements among the students* (Cohen et al., 1989, S. 76). Lernen ist also auch
das Produkt der Organisation Schule. Mit ,,technology* sind im Rahmen der Organisati-
onssoziologie Materialien, Kenntnisse und Verfahren gemeint, die eine Organisation
nutzt, um ihre Arbeit zu tun und ihr Produkt zu erstellen (Perrow, 1967, 1970; Scott,
1981). Im Klassenzimmer sind das unter anderem die eingesetzten Lehr-Lernmethoden
und didaktischen Materialien.

Diese Sicht auf die Klasse als System mit Anlehnung an das Arbeitsleben hat Grenzen
(beispielsweise bei der Frage, wer in wessen Auftrag mit welcher Motivation arbeitet).
Im deutschsprachigen Raum hat auch schon im Laufe des letzten Jahrhunderts eine in-
tensive und kritische Auseinandersetzung mit den Begriffen der Technik und Techno-
logie in der Pddagogik stattgefunden — unter anderem wurde die Sorge zum Ausdruck
gebracht, dass Schiiler*innen nicht als ganze Personen mit einem eigenen Willen wahr-
genommen werden (Hollstein, 2011; Tenorth, 2019). Allerdings kann ,technology*
nicht eins zu eins mit ,,Technologie* iibersetzt werden. Im Rahmen des Komplexen Un-
terrichts er6ffnet diese Sicht auBerdem eine zusétzliche Perspektive, die zum Verstind-
nis von Interaktionen im Klassenzimmer beitrégt und aus der sich konkrete praktische
Ansitze fiir ein reflektiertes, ethisch begriindetes Handeln der Lehrkraft ableiten lassen,
das gleichzeitig auf ,,equity and excellence* (Lotan, 2022, S. 179) abzielt. Beispiels-
weise lassen sich aus diesem Framing heraus die Anforderungen an komplexe Lernpro-
zesse jenseits von Routineaufgaben erkldren. Wenn eine Klasse wie eine homogene
Gruppe behandelt wird, in der alle im gleichen Augenblick an ihrem Platz an der glei-
chen Aufgabe arbeiten, und wenn diese Aufgaben eher Routineaufgaben sind und eine
konkrete richtige Losung haben, also wenig ungewiss sind, kann eine Lehrkraft die Schii-
ler*innen als Individuen beaufsichtigen — oder zumindest hat sie eher den Eindruck, dass
sie das kann. Je komplexer die Lernziele und die Lernprozesse jedoch werden, je diffe-
renzierter und ungewisser die Aufgaben (wenn es beispielsweise um Diskussionen, Ex-
perimente, Problemldseprozesse und Projekte geht, die Losung offen ist), desto weniger
ist eine individuelle Beaufsichtigung mdglich oder sinnvoll. Hier ist eine Ubertragung
von Autoritit und Verantwortung an die Arbeitskréfte, also die Schiiler*innen nétig (Co-
hen, 1972; Cohen et al., 1989; Cohen & Lotan, 1990). Studien von Cohen und ihren
Kolleg*innen haben gezeigt, dass bei Arbeit an offenen Aufgaben in Gruppen der Lern-
zuwachs positiv korreliert mit der aktiven Beteiligung der Schiiler*innen am Austausch
und der Zusammenarbeit. Diese wiederum korreliert negativ mit der direkten Supervi-
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sion durch die Lehrkraft — wenn sich Lehrkriéfte also zu sehr steuernd in die Gruppenar-
beit einmischen, reduziert das die Zusammenarbeit und den Lernerfolg der Schiiler*in-
nen (Cohen et al., 1989, 1997). Unterricht, in dem Heterogenitit und komplexe Lernpro-
zesse von vornherein mitgedacht und eingeplant werden, erfordert offensichtlich eine
komplexe ,,technology* — daher auch die Bezeichnung des Ansatzes als Komplexer Un-
terricht.

Diese organisationssoziologische Sicht auf Unterricht verwischt die Trennung zwi-
schen der Schule und der Welt der Erwachsenen und erfiillt aktuelle Anforderungen an
Unterricht wie beispielsweise die Losung realer Probleme (Cohen, 1997a). Aulerdem
hat sie Beziige zur soziokulturellen Theorie nach Vygotsky, nach der Lernen ein dyna-
mischer Prozess ist, der vom Kontext beeinflusst wird. Kognitives, soziales und emoti-
onales Wachstum finden statt durch die soziale Interaktion der Lernenden mit kompe-
tenteren Peers und Erwachsenen (Vygotsky, 1978), zu denen neben den Lehrkriften
auch Eltern und Mitglieder einer kulturellen Gemeinschaft zédhlen (Rogoft, 2003).

Wenn nun, wie in den oben zitierten Studien gezeigt, bei der Arbeit an offenen Auf-
gaben in Gruppen ein Zusammenhang zwischen dem Lernerfolg und der Interaktion mit
Peers besteht, ist es essenziell, allen Schiiler*innen gleichberechtigt viel Raum fiir Inter-
aktion zu bieten. Dennoch hat sich gezeigt, dass Statusprobleme die gleichberechtigte
Teilnahme aller Schiiler*innen behindern. Zwei zentrale Konzepte, die ,, Status Charac-
teristics “und die ,, Expectation States “ (Berger et al., 1966, 1972), erkldren, wie es dazu
kommt, und lassen Schlussfolgerungen zu, wie der Zusammenhang zwischen Status-
merkmalen und entsprechenden Erwartungen an Individuen auf der einen Seite und der
Teilhabe am Unterricht auf der anderen Seite aufgeldst werden kann. Die entsprechende
Theorie entwickelte sich aus der Einsicht aus Studien, dass sich in Gruppen ohne offizi-
elle Leitung Statusunterschiede herausbilden, die dann dazu fiithren, dass Teilnehmer*in-
nen ihre Bewertung der Leistung einer Person und die Moglichkeiten zur Teilhabe und
Einflussnahme dieser Person von deren Status in der Gruppe abhéngig machen. Zu die-
sen Ergebnissen kam es immer wieder in unterschiedlichen Kontexten und bei verschie-
denen Altersgruppen (zusammenfassend siehe Lotan, 2022; Webster & Slatterly Walker,
2022). Dabei spielen Statusmerkmale — wahrgenommene Eigenschaften einer Person,
mit denen eine Wertung verbunden wird — eine relevante Rolle. Statusmerkmale spiegeln
gesellschaftlich akzeptierte soziale Rangordnungen wider, nach denen es als besser an-
gesehen wird, einen hohen Rang statt einen niedrigen zu haben. Bei der Untersuchung
der Struktur von Macht und Ansehen (Statusstruktur) in Gruppen, deren Mitglieder an
gemeinsamen Aufgaben arbeiten, stellten Wissenschaftler*innen fest, dass Gruppenmit-
gliedern mit einem hoéheren Status mehr Kompetenz und Leistung zugetraut wird als
Gruppenmitgliedern mit einem niedrigen Status. Das ist auch dann der Fall, wenn das
Statusmerkmal nichts mit der konkreten Aufgabe zu tun hat. Besonders brisant ist dies
im Zusammenhang mit diffusen Statusmerkmalen wie Geschlecht, sozio-6konomischem
Hintergrund, Zugehdrigkeit zu einer Minderheit, sprachlichen Féhigkeiten und staats-
biirgerlicher Zugehorigkeit. Erwartungen an eine hohere oder niedrigere Kompetenz und
Leistungsfahigkeit werden mit einem hohen oder niedrigeren Rang dieser Statusmerk-
male verbunden, ohne spezifische inhaltliche Zusammenhinge oder Begrenzungen. Spe-
zifische Statusmerkmale wie der Beruf, Expertise und Bildungsniveau sind weniger eng
mit allgemeinen Einschitzungen iiber die Person verbunden und fithren dadurch weniger
zu generalisierten Leistungserwartungen iiber ein Individuum (Cohen, 1997b; Correl &
Ridgeway, 2006; Ridgeway, 2007).

Diese Prozesse sind auch in Schulklassen zu beobachten, in denen Gruppenarbeit
durchgefiihrt wird. Die Hierarchie in einer Gruppe kann nach unterschiedlichen Kriterien
gebildet werden: Schiiler*innen teilen sich gegenseitig nach ihrem akademischen Status
ein, den sie sich aus Noten, Lehrkraftfeedback und wahrgenommener Leistung ableiten.
Aus den Fihigkeiten in klassischen schulischen Bereichen wie Lesen, Schreiben und
Rechnen schlieBen sie auf eine allgemeine Kompetenz und gewéhren den als kompetent
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wahrgenommenen Mitschiiler*innen in Gruppenaufgaben mehr Raum, auch wenn die
Aufgabe zusitzlich ganz andere intellektuelle Fahigkeiten erfordert, die unabhéngig vom
Lesen und Schreiben sind, beispielsweise strategisches Denken. Insbesondere die Fahig-
keit zu lesen wird von Schiiler*innen (und manchen Lehrkréften) hiufig als Indikator
fiir eine allgemeine Intelligenz gesehen. Im Riickkehrschluss werden Schiiler*innen mit
Schwierigkeiten in diesem Bereich als inkompetent wahrgenommen und weniger in
Gruppenarbeiten einbezogen. Ein weiterer Aspekt, der Hierarchien in Gruppenarbeiten
beeinflussen kann, ist der Peer-Status, der mit personlicher Beliebtheit und Attraktivitét
zusammenhéngt (Cohen et al., 1990). In diesen Prozessen spielt auBBerdem der gesell-
schaftliche Status von Schiiler*innen eine Rolle: Diskriminierungsprozesse wegen eth-
nischer Zugehorigkeiten, des sozialen Milieus oder des Geschlechts in der Gesellschaft
haben auch einen Einfluss auf die Interaktion von Schiiler*innen bei Gruppenarbeit (Co-
hen & Lotan, 2014; Correl & Ridgeway, 2006). Schiiler*innen mit einem hohen Status
wird mehr Kompetenz zugeschrieben — sowohl durch sich selbst als auch durch Mitschii-
ler*innen und Lehrkrifte. Diese Zuschreibung wiederum kann zu einer sich selbst erfiil-
lenden Prophezeiung werden — Schiiler*innen mit mehr zugeschriebener Kompetenz
wird mehr Raum zur Beteiligung und Einflussnahme gegeben; sie nehmen diesen Raum
auch ein und haben dadurch zusétzliche Moglichkeiten, ihre Kompetenz weiter auszu-
bauen. Gleichzeitig werden diese Moglichkeiten fiir Schiiler*innen mit einem niedrigen
Status eingeschriankt. Auf die Entstehung einer Statusstruktur kann jedoch Einfluss ge-
nommen werden. Wie sich die Struktur ausbildet, hdngt von der Art der Aufgabe ab und
davon, wer sich direkt am Anfang hiufig an der gemeinsamen Arbeit beteiligt (Alexan-
der et al., 2009; Cohen & Lotan, 2014).

Wenn Lehrkréfte also in ihrem Unterricht mit einer heterogenen Lerngruppe eine
gleichberechtigte Teilhabe und bestmdgliche Lernbedingungen fiir alle erméglichen
wollen, konnen sie an verschiedenen Aspekten des Unterrichts ansetzen: Sie knnen das
Umfeld und die Normen im Klassenzimmer so gestalten, dass Schiiler*innen mit ihren
Lernprozessen im Mittelpunkt stehen und gleichberechtigte Teilhabe an der gemeinsa-
men Arbeit ermdglicht wird (Cohen & Lotan, 2014). Sie konnen die Art der Aufgaben
so gestalten, dass sie herausfordernd, relevant und motivierend sind und mehrere ver-
schiedene Fahigkeiten erfordern, sodass sich alle Schiiler*innen erfolgreich einbringen
konnen (Lotan, 2003, 2014). Letztendlich fiihren diese MaBinahmen auch zu einer Dele-
gation von Autoritét an die Schiiler*innen, welche aus organisationssoziologischer Per-
spektive fiir eine erfolgreiche Durchfiihrung differenzierter Aufgaben mit einem unge-
wissen Ergebnis relevant ist. Thren dadurch erworbenen Spielraum konnen Lehrkrifte
dazu nutzen, aktiv in Prozesse der Statusgeneralisierung im Klassenzimmer einzugrei-
fen.

3 Komplexer Unterricht als pidagogisch-didaktischer Ansatz

Wenn Lehrkrifte ihre Klassenzimmer umstrukturieren, um gleichberechtigte Interaktio-
nen und positive Beziehungen zwischen Schiiler*innen zu férdern, die in Kleingruppen
zusammenarbeiten, bereiten sie zunéchst ihre Schiiler*innen darauf vor, spezifische Ver-
haltensnormen anzuwenden und verschiedene Rollen zu iibernehmen, die dazu beitra-
gen, dass die Gruppenarbeit reibungslos und produktiv abliuft. Aus Perspektive der
Organisationssoziologie erfordert differenzierte Arbeit mit ungewissen Produkten Auto-
ritdtsiibergabe an ,,die Arbeitskréfte”, im Fall der Schule an die Schiiler*innen (Scott,
1981). Indem Lehrkréfte Anteile ihrer Autoritit auf die Schiiler*innen iibertragen, iiber-
nehmen Schiiler*innen Verantwortung fiir ihr eigenes Engagement und das ihrer Mit-
schiiler*innen. Lehrkréfte haben in dieser Zeit Spielraum, um die Gruppen zu beobach-
ten, nachzuvollziehen, wie die Schiiler*innen zusammenarbeiten (oder auch nicht), und
konstruktive Moglichkeiten zu finden, ungleiche Beteiligung an der Gruppenarbeit (Sta-
tusprobleme) anzusprechen.
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Im Folgenden beschreiben wir die einzelnen Elemente Komplexen Unterrichts etwas de-
taillierter. Als ausfiihrlichere Quelle mit weiteren praktischen Anregungen verweisen wir
auf das Buch Designing Groupwork von Elisabeth G. Cohen und Rachel A. Lotan
(2014).

3.1 Restrukturierung des Lernsettings

Durch die Einfithrung von neuen Normen und Rollen im Klassenzimmer verdndert sich
das Setting, und es werden Rahmenbedingungen dafiir geschaffen, dass eine gleichbe-
rechtige Teilhabe iiberhaupt stattfinden kann.

3.1.1 Verdnderte Normen — das explizite Thematisieren und Einiiben kooperativer
Verhaltensweisen

Es kann nicht davon ausgegangen werden, dass Schiiler*innen von sich aus wissen, wie
sie gut zusammenarbeiten konnen. Wenn kooperative Verhaltensweisen allerdings sys-
tematisch eingefiihrt und geiibt werden, kénnen Schiiler*innen die erforderlichen kom-
munikativen Kompetenzen entwickeln. Im Gegensatz zu traditionellem Frontalunter-
richt und Einzelarbeit, bei denen von den Schiiler*innen erwartet wird, dass sie ruhig
sind und sich auf ihre eigene Arbeit konzentrieren, ist Gruppenarbeit dann erfolgreich,
wenn sie aufeinander achten und eingehen, ihre Gedanken fiir Mitschiiler*innen ver-
standlich formulieren, gemeinsam Optionen abwdgen und Entscheidungen treffen und
vieles mehr. Das Training dieser Féhigkeiten braucht Zeit, die sich aber in jedem Fall
lohnt, wenn danach die Gruppenarbeitszeit effektiv genutzt werden kann. Schiiler*innen
lassen sich leichter auf ein solches Training und auf Gruppenarbeit insgesamt ein, wenn
sie die Relevanz von Teamarbeit erkennen. Lehrkréfte konnen ihnen helfen zu verstehen,
dass es nicht um ein Erzwingen von Freundschaft mit beliebigen Klassenkamerad*in-
nen geht, sondern darum, mit den unterschiedlichsten Personen konstruktiv zusammen-
arbeiten zu konnen. Wenn Kinder und Jugendliche Erwachsene in ihrem Umfeld dazu
befragen, konnen sie nachvollziehen, wie wichtig Zusammenarbeit beispielsweise im
beruflichen Leben ist (vgl. Cohen & Lotan, 2014, S. 41-61). Erfolgreiche Teamarbeit
beinhaltet immer einen Aufgabenaspekt und einen Beziehungsaspekt — auf beide werden
Schiiler*innen vorbereitet (Johnson & Johnson, 2017).

Die Prinzipien sozialen Lernens nach Bandura (1969) geben Leitlinien dafiir, wie das
Training kooperativer Féhigkeiten in den Unterricht eingebaut werden kann:

(1) Die neuen Verhaltensweisen werden benannt und besprochen.

(2) Die Schiiler*innen lernen zu erkennen, wann die neuen Verhaltensweisen auftre-
ten.

(3) Die Schiiler*innen kénnen die richtigen Begriffe verwenden und sachlich iiber
das Verhalten reden.

(4) Die Schiiler*innen haben Gelegenheiten, um die neuen Verhaltensweisen zu
iiben.

(5) Das neue Verhalten wird verstarkt, wenn es auftritt. (Cohen & Lotan, 2014,
S. 49-50)!

Wichtig ist, dass die Schiiler*innen die Relevanz der Verhaltensweisen fiir eine erfolg-
reiche Gruppenarbeit nachvollziehen konnen. Daher empfiehlt es sich, die zu lernenden
Féhigkeiten jeweils nach der geplanten Art von Gruppenarbeit zu wihlen. Geht es bei-
spielsweise um einen gemeinsamen Problemldseprozess, sollten Schiiler*innen dazu in
der Lage sein, sich gegenseitig Fragen zu stellen, sich nachvollziehbare Erklarungen zu
geben und gemeinsam Entscheidungen zu treffen. Auch ein Austausch iiber den Prozess

' Englischsprachige Zitate wurden durch Schmalenbach ins Deutsche iibersetzt.
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selbst kann hilfreich sein fiir die Losungsfindung, indem angewandte Strategien reflek-
tiert und bewertet werden.

Eine verbreitete Ubung fiir kooperative Fihigkeiten, die der eigentlichen Gruppenar-
beit vorgeschaltet werden kann, ist Broken Circles (Graves & Graves, 1985; nach Cohen
& Lotan, 2014, S. 42-45, 193-198). Die kooperative Norm, die mit dieser Ubung einge-
fiihrt und geiibt wird, ist: ,,Niemand ist fertig, bevor alle fertig sind.* Diese Norm betont
die Einsicht, dass die Mitglieder der Gruppe ein gemeinsames Ziel haben und interde-
pendent sind (Johnson & Johnson, 2009). Schiiler*innen bekommen Umschldge mit ver-
schiedenen Teilen eines Kreises. Die Aufgabe ist beendet, wenn jede*r Schiiler*in einen
vollstédndigen Kreis vor sich liegen hat. Allerdings diirfen sie nicht sprechen und sich
keine Teile von anderen Teilnehmer*innen nehmen. Sie diirfen lediglich eigene Teile an
andere weitergeben. Dabei wird die Aufmerksamkeit fiir die Bediirfnisse anderer geiibt.
Schiiler*innen lernen, dass sie fiir das Gruppenergebnis mitverantwortlich sind und des-
halb auch fiir die Prozesse auf dem Weg dahin. Die Reflexion iiber diese Ubung kann
durch Fragen angesto3en werden: ,,Was hat die Losung des Problems als Gruppe ermdg-
licht oder erschwert? Dabei ist es sinnvoll, Beziige herzustellen zwischen der Ubung
und der geplanten Gruppenarbeit beziechungsweise anderen Situationen, in denen diese
Fihigkeit zum Einsatz kommt. Diese Ubung wurde schon erfolgreich bei Lernenden sehr
verschiedener Altersgruppen eingesetzt — von Kindern in den ersten Klassen bis hin zu
Studierenden. Unter Beriicksichtigung der Prinzipien sozialen Lernens nach Bandura
kénnen Lehrkrifte dhnliche Ubungen (,,skillbuilders®; Cohen & Lotan, 2014, S. 61)
selbst entwickeln und Schiiler*innen helfen, die Verhaltensweisen einzuiiben, die sie
brauchen, um die Normen fiir produktive Gruppenarbeit zu befolgen. Wenn neue Nor-
men einmal verinnerlicht sind, ibernehmen die Schiiler*innen Verantwortung fiir sich
selbst, erkldren sie auch anderen und erinnern sie daran.

Normen, die die gleichberechtigte Teilnahme aller Gruppenmitglieder stirken, wur-
den beispielsweise von Morris (1977) fiir eine Studie zur Vermeidung von Dominanz in
Gruppen flir kreative Problemldsungen entwickelt:

(1) Sagt eure eigenen Ideen.
(2) Hort anderen zu; gebt jedem eine Chance zu reden.
(3) Fragt andere nach ihren Ideen.

(4) Begriindet eure Ideen und diskutiert viele verschiedene Ideen (Morris, 1977,
S. 63; zit. n. Cohen & Lotan, 2014, S. 54).

Um die Aufmerksamkeit der Teilnehmer*innen auf die Gruppenprozesse zu lenken und
ihre Reflexion zu fordern, unterbrach Morris sie nach einigen Aufgabenschritten und
stellte ihnen Fragen zur Umsetzung der Normen:

(1) Sprechen alle?
(2) Hort ihr einander zu?

(3) Stelltihr Fragen? Was konnt ihr fragen, um die Ideen von jemandem herauszufin-
den?

(4) Gebt ihr Begriindungen fiir Ideen [...]? Was konnt ihr fragen, wenn ihr heraus-
finden mochtet, warum jemand einen Vorschlag gemacht hat? (Morris, 1977,
S. 157, zit. n. Cohen & Lotan, 2014, S. 54)

Diese Studie von Morris (1977) zeigte, dass diese Einfiihrung der Norm gleichberech-
tigter Beteiligung mit einigen Fahigkeiten zur Reflexion von Gruppenprozessen dazu
fiihrte, dass die Gruppenarbeit nicht von Mitgliedern mit hohem Status dominiert wurde.
Dieses Verhalten wurde auch auf neue Aufgaben iibertragen, in denen es nicht noch ein-
mal explizit angesprochen wurde.

Konflikte sind ein normaler Teil von Gruppenarbeit; manche Schiiler*innen haben
aber keine Strategien, um damit konstruktiv umzugehen. Diane Kepner, eine Lehrkraft,
die Komplexen Unterricht einsetzte und eine Weiterbildung in Konfliktlosung gemacht

PFLB (2022), 4 (5), 207-227 https://doi.org/10.11576/pflb-5876


https://doi.org/10.11576/pflb-5876

Schmalenbach & Lotan 214

hatte, iibte mit ihren Schiiler*innen, statt personlicher Angriffe Ich-Botschaften zu
senden und Bitten um Verhaltensdnderungen konkret und positiv zu duBlern. Auch das
Thematisieren von nonverbaler Kommunikation kann relevant sein. Diese kann bei-
spielsweise Ablehnung signalisieren. Kepner lieB ihre Schiiler*innen spezifische soziale
Exklusions-Situationen in Gruppenarbeit nonverbal nachspielen. Spéter fragte sie dann
wihrend der Gruppenarbeit nach: ,,Schaut euch an, wie ihr sitzt und arbeitet. Was kom-
muniziert ihr einander? (Cohen & Lotan, 2014, S. 60)

Diese Normen an sich dndern noch nichts an der Wahrnehmung der Kompetenz der
Mitschiiler*innen. Es findet jedoch durch ihre Einfiihrung und Einiibung eine Verinde-
rung der Gruppenprozesse statt, und soziales Lernen wird angestoflen, sodass prosoziale
Kontakte hiufiger werden. Damit ist eine Grundlage fiir gleichberechtigte Teilhabe ge-
schaffen.

3.1.2 Steigerung der Gruppenproduktivitit — Zuweisung von Rollen an die
Schiiler*innen

Kleingruppen werden leistungsfahiger und effektiver, wenn jedes Mitglied etwas Kon-
kretes zu tun hat und weill, mit welchen Verhaltensweisen er*sie zum Gruppenerfolg
und zum Wohlbefinden aller Mitglieder beitragen kann. Dabei geht es nicht darum, die
Aufgabe an sich aufzuteilen — dies wiirde den Austausch wieder einschranken —, sondern
die Rollen sind iibergeordnet und dienen der Verteilung von Aufgaben, die sonst die
Lehrkraft iibernehmen wiirde. Es geht darum, wie die Arbeit gemacht wird, und die Rol-
len werden deshalb als ,,,how* roles* (Wie-Rollen; Cohen & Lotan, 2014, S. 116) be-
zeichnet. Jedes Gruppenmitglied ist an der Aufgabe beteiligt, an Diskussionen, am End-
produkt und an der Vorbereitung seiner Prdsentation und verfasst den eigenen Bericht
zum Abschluss. Die Wie-Rollen kommen dazu, beispielsweise Gruppenmoderator*in,
Zusammenfasser*in, Materialmanager*in, Sicherheitsbeauftragte*r (beispielsweise bei
Experimenten), Schreiber*in (oder Protokollant*in), Zeitwéchter*in, Reporter*in und
eine Person, die dafiir zustdndig ist, das emotional-soziale Wohlbefinden der Gruppe im
Blick zu haben (Harmonierer*in oder Mediator*in). Die Bezeichnungen und genauen
Aufgaben konnen angepasst werden je nach Altersgruppe, sollten jedoch sehr klar be-
schrieben werden, so dass alle Schiiler*innen Bescheid wissen. Wenn die Rollen 6ffent-
lich bekannt gegeben und regelmiBig gewechselt werden, haben alle Schiiler*innen die
Moglichkeit, im Laufe des Schuljahrs verschiedene Aspekte der Leitung einer Gruppe
zu iiben, ihre Kompetenzen auszubauen und zu zeigen. Insbesondere die Moderator*in-
nenrolle kann deutlich erfolgreicher gefiillt werden, wenn Schiiler*innen auf ihre Lei-
tungsaufgabe vorbereitet werden (vgl. Cohen & Lotan, 2014, S. 112-129).

Nachdem die Lehrkraft die Schiiler*innen gut auf die Zusammenarbeit vorbereitet hat,
die Aufgaben und Rollen klar sind und die Erwartungen und Bewertungsmafstibe be-
kannt gemacht wurden, bleibt nun fiir die Lehrkraft die Herausforderung, wéhrend der
Gruppenarbeit nicht wieder die Autoritét an sich zu ziehen. Die Schiiler*innen miissen
sich nun den Aufgaben allein stellen und sich gegenseitig als Ressourcen nutzen, um sie
16sen zu kénnen — eine stindige Einmischung durch die Lehrkraft verhindert den Aus-
tausch und den damit verbundenen Lernprozess (Cohen et al., 1989, 1997). Wenn eine
Gruppe allerdings in ihrer Arbeit steckenbleibt, kann die Lehrkraft durch Fragen und
knappe Kommentare auf mogliche Ursachen des Problems hinweisen und den Schii-
ler*innen Impulse zur selbststdndigen Losungsfindung geben, beispielsweise durch of-
fene Fragen zum Thema, Fragen nach der Umsetzung der kooperativen Normen, Hin-
weise auf libersprungene Arbeitsschritte oder mogliche Hilfsquellen. Wenn die neuen
Normen und Rollen eingeiibt worden sind, kann die Lehrkraft zuversichtlich ihre Auto-
ritdt mit den Schiiler*innen teilen.
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3.2 Veridnderte Aufgabenstrukturen — Der Einsatz gruppenwiirdiger
Aufgaben, in denen verschiedene Fahigkeiten gebraucht werden

Im Gegensatz zu Aufgaben, die man als ,,kollektive Einzelarbeiten* bezeichnen konnte,
bei denen Schiiler*innen zwar in Gruppen sitzen, aber eigentlich die Aufgaben allein
abarbeiten konnten, schaffen gruppenwiirdige Aufgaben Gelegenheiten zu Kommunika-
tion, zu Problemldsung und zu komplexerem konzeptionellen Lernen. Es handelt sich
um Aufgaben, die keine*r der Beteiligten in der gegebenen Zeit allein gut durchfiihren
konnte und bei denen klar ist, dass die Schiiler*innen einander brauchen, also positive
Interdependenz gegeben ist (Johnson et al., 1998). Bei gruppenwiirdigen Aufgaben be-
steht die Notwendigkeit, Ideen auszutauschen und dariiber zu sprechen. Es ist keine allzu
klare Arbeitsteilung gegeben, weil auch diese den Bedarf zum Austausch reduziert.
Wenn die Aufgabe ein Problem mit einer ungewissen Losung ist, kann die Gruppe nur
mit regem Austausch und Gespréch erfolgreich sein.

Gruppenwiirdige Aufgaben in diesem Sinne haben folgende Eigenschaften: (1) Sie
sind offen und ungewiss, haben mehr als eine mogliche Antwort und mehr als einen
Losungsweg. Schiiler*innen konnen ihre eigenen Erfahrungen und Uberzeugungen ein-
bringen, kontroverse Themen besprechen, argumentieren, zusammenfassen, analysieren,
abwigen und Schlussfolgerungen ziehen. Die Lehrkrifte delegieren damit intellektuelle
Autoritét an die Schiiler*innen und erkennen so ihre Perspektiven als fiir den Lernpro-
zess relevant an. (2) Gruppenwiirdige Aufgaben erlauben, dass unterschiedliche Schii-
ler*innen verschiedene Beitrdge leisten; sie erfordern eine Vielzahl an intellektuellen
Féhigkeiten und an Verhaltensweisen; sie bieten die Moglichkeit, auf unterschiedliche
Weisen intellektuelle Kompetenz zu zeigen. Lehrkréifte und Schiiler*innen entwickeln
ein Bewusstsein fiir die verschiedenen erforderlichen und gezeigten Fahigkeiten. Die
Aufgaben beinhalten den Einsatz verschiedener Materialien und Medien, die unter-
schiedliche Zuginge zu den Inhalten erlauben und ,,the development of multiple litera-
cies (nach der Definition von Eisner, 1994; zit. n. Lotan, 2003, S. 74) férdern. (3) Die
Inhalte sind fachlich relevant und intellektuell anspruchsvoll; beispielsweise bekommen
Schiiler*innen Zugang zu echten Daten und werden in den fachlichen Diskurs einge-
fiihrt. Sie miissen ihre Aussagen mit soliden Argumenten untermauern. Die Aufgaben
sind herausfordernd und erfordern komplexe Problemloseprozesse. (4) Sie schaffen po-
sitive Interdependenz (die Schiiler*innen brauchen sich gegenseitig, um sie zu bewiélti-
gen) und individuelle Verantwortlichkeit. Diese konnen entstehen durch die Arbeit an
einem klaren abschlieBenden Gruppenprodukt in einem festgesetzten (eher knappen)
zeitlichen Rahmen und individuellen abschlieBenden Berichten zu diesem Produkt und
dariiber, wie es dazu kam. (5) Es stehen klare Kriterien fiir die Evaluation des Gruppen-
produktes und des individuellen Berichts zur Verfligung (Lotan, 2003, 2014). Die An-
weisungen fiir jede Gruppe befinden sich auf einer Aufgabenkarte, die unter Umstdnden
auch in mehreren Sprachen vorliegt. Die Aufgaben erfiillen die Anforderungen an eine
gruppenwiirdige Aufgabe. Abschlieend wird ein gemeinsames Produkt der Klasse pra-
sentiert. In einem individuellen Bericht wird festgehalten, was in der Gruppe diskutiert
wurde (fiir Beispiele siehe Cohen et al., 1999; Cohen & Lotan, 2014).

Die Durchfithrung gruppenwiirdiger Aufgaben lauft dann am besten, wenn vorher
mehrere Aspekte geplant und vorbereitet werden: Die Aufgabenkarten sind so formu-
liert, dass die Schiiler*innen mdéglichst ohne zusétzliche Unterstiitzung durch die Lehr-
kraft verstehen kdnnen, was von ihnen erwartet wird. Gleichzeitig sind sie nicht so de-
tailliert, dass ihnen das eigenstéindige Denken abgenommen wiirde, sondern erlauben
angeregte Gespriche. Sie sind ein ,,physisches Symbol der Delegation von Autoritét
durch die Lehrkraft (Lotan, 2015, S. 492). Vor der Arbeit in den Gruppen empfiehlt
sich eine knappe und anschauliche Einfithrung in das Thema, die Aufgaben dazu und ein
paar der fiir die Aufgaben erforderlichen Fihigkeiten. Uber verschiedene Aufgaben hin-
weg sollten das viele verschiedene Fahigkeiten sein, beispielsweise Koordinieren, Zeich-
nen, Bauen, Entwickeln, Recherchieren, Verhandeln, Zdhlen, Rechnen, Schauspielern,
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Evaluieren, Verwalten, Schreiben, Lernen, Beibringen, Regie-Fiihren, Tanzen, Singen
und Experimentieren.

Bei der Gruppeneinteilung sind im Normalfall vier bis fiinf Personen pro Gruppe sinn-
voll. Die Gruppen sollten moglichst heterogen sein, damit sich die verschiedenen intel-
lektuellen Féhigkeiten gegenseitig ergénzen konnen. Dabei ist es jedoch erfahrungsge-
maif besser, nicht nach Quoten vorzugehen, also beispielsweise die Méadchen oder die
Schiiler*innen mit Migrationshintergrund gleichméBig auf alle Gruppen zu verteilen —
die Schiiler*innen erkennen sonst ein Muster in der Verteilung, sehen die Mitschiiler*in-
nen als Vertreter*innen einer Gruppe und Stereotype werden verstirkt. Es empfiehlt sich
eine zufillige Zuordnung, beispielsweise mit Karten, die dann auf einem Plan befestigt
werden, der in Einzelfdllen gut begriindet (und fiir die Schiiler*innen transparent) nach-
gebessert wird — wenn etwa ein*e Schiiler*in erst vor kurzem nach Deutschland gekom-
men ist und auf Ubersetzung und Erklirungen durch eine*n Mitschiiler*in angewiesen
ist. Schiiler*innen selbst die Gruppe wéhlen zu lassen, ist eher ungiinstig, da es dazu
kommen kann, dass Freund*innen sich gegenseitig wihlen und die Gruppenarbeit eher
als gemeinsames Spiel interpretieren, wihrend isolierte Schiiler*innen auch weiter iso-
liert bleiben. Gruppen kénnen am Ende einer Unterrichtseinheit wieder neu eingeteilt
werden — so haben die Schiiler*innen im Laufe des Schuljahres die Gelegenheit, einmal
mit den meisten oder allen Mitschiiler*innen zusammengearbeitet zu haben. Schiiler*in-
nen, denen es aus verschiedenen Griinden besonders schwerfillt, mit anderen zusam-
menzuarbeiten, sollten mit mindestens einer Person in der Gruppe sein, die sie unterstiit-
zen kann. Auch der Abschluss der Gruppenarbeit bedarf einer vorbereitenden Planung,
um Eintdnigkeit zu vermeiden. Es konnen verschiedene Losungswege und Losungen
verglichen werden; es kann eine Expert*innenrunde mit Vertreter*innen der einzelnen
Gruppen stattfinden (vgl. Cohen & Lotan, 2014, S. 70-79).

Die Bewertung der Aufgaben ist ein weiterer Bereich, in dem die Lehrkraft Autoritét
delegieren kann: Wenn Kriterien von vorneherein klar und transparent sind, kann sehr
spezifisches und konkretes Feedback gegeben werden, und die Schiiler*innen lernen,
ihre eigenen Ergebnisse und die ihrer Gruppe und ihrer Mitschiiler*innen sachlich und
gut begriindet einzuschétzen sowie konstruktives Feedback zu formulieren. Auch diese
Rolle (des*der Feedbackgebenden) bedarf der Einfiihrung und Ubung (Lotan, 2015).

Trotz der geteilten Autoritdt gibt die Lehrkraft die Verantwortung fiir die Evaluation
nicht ab. Sie koordiniert die formale und informelle Evaluation und das Feedback fiir
Individuen und Gruppen, sowohl zum Prozess als auch zum Ergebnis, und erstellt die
Noten. Dabei hat sie sowohl die Verantwortung der Gesamtgruppe fiir die Aufgabe als
auch die der einzelnen Individuen im Blick. Beispielsweise kénnen Schiiler*innen ein
individuelles Produkt erstellen, das auf der Gruppenarbeit aufbaut und auf dem die indi-
viduelle Note basiert: eine Hausaufgabe, einen Test, einen Bericht. Ein Gruppenprodukt
kann beispielsweise eine Préisentation, ein Modell, Ergebnisse eines Experiments oder
ein Konsens zu einem Dilemma sein. Wichtig ist, neben dem Ergebnis auch die Grup-
penprozesse im Blick zu behalten und im Feedback zu thematisieren. Wenn Gruppen-
prozesse nicht gut funktionieren und Schiiler*innen das nicht von sich aus thematisieren,
kann die Lehrkraft die Arbeit auch im Prozess unterbrechen und fragen, wie die Zusam-
menarbeit l1duft und was getan werden konnte, damit sie besser 1duft — schlieBBlich haben
die Schiiler*innen mit den kooperativen Normen auch hier Kriterien, um ihre Zusam-
menarbeit zu bewerten und Ideen zur Verbesserung zu entwickeln. Gruppenprodukte
und die individuelle Beteiligung an der Arbeit sollten allerdings nicht in die Noten-
vergabe einbezogen werden — sie konnen Statusprobleme reflektieren, und eine Beno-
tung konnte diese sogar verschérfen.

Da es sich um gruppenwiirdige Aufgaben mit Einbezug verschiedener Fahigkeiten
handelt, konnen unterschiedliche Schiiler*innen Unterschiedliches gelernt haben — auch
das wird bei der Vergabe von Feedback beriicksichtigt. Ein Lernverstdndnis, das von
multiplen und verénderbaren Féhigkeiten ausgeht und Evaluation von im Vornherein
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festgelegten und transparenten Kriterien abhéngig macht, kann nicht davon ausgehen,
dass die Lernergebnisse einer normalen Verteilung folgen. Eher gruppieren sie sich um
einen akzeptablen Mittelwert. Fiir Schiiler*innen ist nachvollziehbar, warum ihr Ergeb-
nis diese Bewertung erhalten hat und was sie tun kdnnen, um in Zukunft ihre Leistung
zu verbessern.

3.3 Status-MaBnahmen zum Abbau von Status-Hierarchien

Theoriebasierte und empirisch gestiitzte Status-MalBnahmen durchzufiihren, ist das zent-
rale und wohl auch herausforderndste Element Komplexen Unterrichts. Es gibt zwei re-
levante Mallnahmen: die Strategie der multiplen Fahigkeiten (,,multiple abilities stra-
tegy”; Cohen & Lotan, 2014, S.150) und das Erwartungstraining (,,expectation
training®; Cohen & Lotan, 2014, S. 146).

Hinter der Strategie der multiplen Fahigkeiten steht eine Sicht auf menschliche Intel-
ligenz, die nicht von einem einzigen linearen Kontinuum oder gar von einer Dichotomie
von intelligent und unintelligent ausgeht, sondern von verschiedenen Arten von Intelli-
genz und intellektuellen Fahigkeiten, die in unterschiedlichen Situationen und bei unter-
schiedlichen Herausforderungen zum Tragen kommen. Hier kann wieder die Erwach-
senenwelt als Vorbild dienen: Fiir jede Arbeit und jeden Beruf sind eine Vielfalt an
unterschiedlichen Féhigkeiten nétig, die sich gegenseitig ergénzen. So kommen im Ar-
beitsalltag einer Lehrkraft unter vielen anderen auch interpersonelle Kompetenzen, Kre-
ativitét, sprachliche und organisatorische Féhigkeiten zum Einsatz. Mit seiner Einfiih-
rung des Konzepts multipler Intelligenzen hat Gardner (2011/1983, 1993) einer solchen
Sicht den Weg bereitet, Sternberg (2007, 2018) beschreibt Intelligenz als multidimensi-
onal und trainierbar, und Dweck (2008) fiihrt aus, wie ein ,,growth-mindset — die Uber-
zeugung, dass Intelligenz multidimensional und verénderbar ist — zu hdheren Leistungen
fiihren kann.

Zentral ist vor, wihrend und nach der Gruppenarbeit das Thematisieren der verschie-
denen Fahigkeiten, die fiir eine Aufgabe gebraucht werden, und das Schaffen eines Be-
wusstseins dafiir, dass jede*r Teilnehmer*in etwas zur gemeinsamen Arbeit beizutragen
hat und gebraucht wird. Im Mittelpunkt steht dabei die Botschaft: ,,Niemand von uns hat
alle diese Féhigkeiten. Jede und jeder von uns hat einige dieser Fahigkeiten.” Um die
Schiiler*innen zu iiberzeugen, dass verschiedene Fihigkeiten fiir eine Aufgabe ge-
braucht werden, analysieren die Lehrkrifte jede Aufgabe. Dabei gibt es keine offizielle
oder endgiiltige Liste dieser Fahigkeiten. So wie Erwachsene in ihrem Berufsalltag kon-
stant unterschiedliche Féhigkeiten einsetzen und sich dabei auch gegenseitig ergénzen,
so konnen auch Schiiler*innen im Schulalltag unterschiedliche Aktivitdten mit unter-
schiedlichen Anforderungen durchfiithren. Schiiler*innen kdnnen selbst bei der Entde-
ckung von Fahigkeiten, die eine Aufgabe erfordert, einbezogen werden. Dabei sollte der
Fokus auf Féahigkeiten liegen, die Schiiler*innen als intellektuell sehen, um nicht erneut
eine Hierarchie der Féhigkeiten zu schaffen. So kann {iber interpersonelle Intelligenz
gesprochen werden, statt Formulierungen wie ,,gut mit anderen auskommen” zu verwen-
den (vgl. Cohen & Lotan, 2014, S. 148—156). Verschiedene Studien haben gezeigt, dass
es moglich ist, erfolgreich in Statusprozesse einzugreifen, indem verschiedene Fahigkei-
ten fiir eine Aufgabe als relevant erklart werden. Dieses ,,multiple-ability treatment™
wurde zuerst in einer Laborstudie von Tammivaara (1982) eingesetzt, von Rosenholz
(1985) im Klassenzimmer angewendet und schlieBlich von Cohen et al. (1990) in den
Unterricht eingebaut. Cohen et al. (1990) kamen zu dem Schluss, dass diese Vorgehens-
weise die Effekte von Status auf die Interaktion zwar nicht ganz eliminiert, jedoch deut-
lich reduziert. Um stérkere Effekte zu erzielen, wurde zusétzlich eine weitere Mal3nahme
entwickelt: die Zuweisung von Kompetenz.

Sobald die Lehrkraft eine*n Schiiler*in dabei beobachtet, eine der Fahigkeiten einzu-
setzen (insbesondere diejenigen mit wahrgenommenem niedrigem Status), kann sie die
Gruppe darauf aufmerksam machen. Das ist vor allem dann relevant, wenn die Gruppe
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den Beitrag dieser Person sonst ignorieren wiirde. Eine solche AuBerung kann so ausse-
hen: ,.Ich sehe gerade, dass XY die Aufgabe gut verstanden hat. Er hat offensichtlich die
Fahigkeit ... Das konnte er spiter beruflich beispielsweise als ... einsetzen. Am besten
lasst ihr euch mal von ihm erkldren, wie er vorgeht.” Diesen Prozess, bei dem sich die
Lehrkraft ihre Macht als Evaluator*in zunutze macht, nennen Cohen und Lotan ,,Zuwei-
sung von Kompetenz* (,,assigning competence*; 2014, S. 156). Loewenberg Ball (2021)
nennt diesen Prozess das ,,Anerkennen von Kompetenz®“ (,,acknowledging compe-
tence). Beide Aspekte spielen eine Rolle. Wichtig ist dabei, dass (1) die Evaluation
offentlich stattfindet, (2) spezifisch ist und sich auf intellektuelle Fahigkeiten bezieht und
(3) diese Fihigkeiten als relevant fiir den Erfolg der Gruppenarbeit gesehen werden (vgl.
Cohen & Lotan, 2014, S. 156-160).

Lehrkréfte beobachten alle Schiiler*innen und geben ihnen spezifisches Feedback.
Insbesondere achten sie auf die Beitrdge von Schiiler*innen, deren Status als niedrig
wahrgenommen wird (Jilk, 2016). Es konnen auch gezielt Aufgaben entwickelt werden,
die Fahigkeiten brauchen, in denen Schiiler*innen mit wahrgenommenem niedrigem
Status bereits Expert*innen sind. Das erfordert von den Lehrkraften Aufmerksamkeit fiir
die Starken von Schiiler*innen. Auch hier ist Vorsicht vor Stereotypen geboten. Nicht
jede*r Schiiler*in mit einem Nachnamen aus einem anderen Land spricht auch eine Spra-
che dieses Landes. Die Erfiillung stereotyper Erwartungen (z.B. eine weibliche Person
kann gut kochen) fiihrt aulerdem nicht dazu, dass bei dieser Person Kompetenzen in
anderen Bereichen erwartet werden. Dennoch kann Expertise in einem solchen sehr be-
grenzten Bereich hilfreich sein, wenn der*die Schiiler*in sie nutzen kann, um fiir eine
Weile die Rolle der Lehrkraft zu iibernehmen und anderen etwas beizubringen. Auf diese
Rolle miissen Schiiler*innen allerdings vorbereitet werden, denn eine Kompetenz zu ha-
ben, bedeutet nicht automatisch, sie anderen beibringen zu kénnen. Cohen und Kol-
leg*innen fiihrten in verschiedenen Kontexten Experimente durch, in denen Schiiler*in-
nen, deren Status als niedrig wahrgenommen wurde, darauf vorbereitet wurden, als
Expert*innen, Lehrkréfte und intellektuelle Ressourcen fiir andere Schiiler*innen zu fun-
gieren. Diese Intervention nannte sich ,,Erwartungstraining* (,,expectation training*‘; Co-
hen & Lotan, 2014, S. 146), wurde in mehreren Studien in den 1970er- und 1980er-Jah-
ren evaluiert und fiihrte mit unterschiedlichen Gruppen dazu, dass Kinder, deren sozialer
Status als niedrig wahrgenommen wurde, sich deutlich stéirker beteiligten und mehr Ein-
fluss ausiibten (vgl. zusammenfassend Cohen & Lotan, 2014, S. 146-148).

4 Rahmenbedingungen fiir eine erfolgreiche Implementierung
von Komplexem Unterricht

Kooperation ldsst sich am besten durch Kooperation férdern — so wie Schiiler*innen ler-
nen, sich in Gruppenarbeit gegenseitig als Ressource zu sehen, so kdnnen sich Lehrkréfte
gegenseitig als Ressource nutzen, wéihrend sie in ihrem Unterricht neue Strukturen und
Aufgabenformate einfiihren und weiterentwickeln. Der Austausch fordert die Kreativitét
bei der Entwicklung neuer Ideen, und konstruktives Feedback im Prozess (auch nach
systematischer Unterrichtsbeobachtung) kann zusétzliche Sicherheit vermitteln. Ge-
meinsam konnen Losungen fiir auftretende Schwierigkeiten gesucht und kann die Durch-
filhrung der Losungsansétze reflektiert werden (vgl. Cohen & Lotan, 2014, S. 140-142).
Dabei hat es sich gezeigt, dass regelméfige Teamtreffen besser sind fiir die Umsetzung
von Komplexem Unterricht als kurze Absprachen vor und wihrend des Unterrichts (Co-
hen & Intili, 1982). Kooperation unter Lehrkréften kann stattfinden durch Teamteaching
im gleichen Klassenzimmer oder — falls Teamteaching nicht moglich ist — durch Treffen
zur gemeinsamen Planung von Unterricht und gelegentliche Unterrichtsbesuche fiir Be-
obachtung und deren gemeinsame Auswertung. Da das Entwickeln von gruppenwiirdi-
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gen Aufgaben Zeit und Einsatz beansprucht, ist es hilfreich, wenn Lehrkrifte, die dhnli-
che Ficher oder Klassenstufen unterrichten, sich bei der Entwicklung gegenseitig unter-
stiitzen (vgl. Cohen & Lotan, 2014, S. 140-142).

Aus organisationssoziologischer Sicht brauchen Lehrkrifte, je komplexer und unge-
wisser ihre Aufgabe wird, desto mehr unterstiitzendes Feedback, kollegiale Zusammen-
arbeit und materielle Ressourcen (Cohen et al., 1979). Studien aus Stanford haben ge-
zeigt, dass Komplexer Unterricht dann mit einer héheren Qualitit implementiert werden
kann, wenn es flir die Lehrkrifte strukturierte Moglichkeiten zum Weiterlernen gibt, sie
gut fundiertes Feedback von Mentor*innen und Trainer*innen und Unterstiitzung von
der Schulleitung bekommen (Ellis & Lotan, 1997; Lotan et al., 1998).

5 Weitere Forschungsergebnisse zu Komplexem Unterricht

Die Entwicklung Komplexen Unterrichts wurde durchgéngig von Forschung begleitet
(vgl. Lotan & Holthuis, 2021). So entwickelten sich die verschiedenen Elemente nach-
einander als Antwort auf Ergebnisse von Erprobungsstudien. Beispielsweise entstanden
die Strategien zur Zuweisung von Kompetenz, nachdem in Studien klar geworden war,
dass die Strategie der multiplen Fahigkeiten allein zwar zu einer Reduktion von Status-
effekten fiihrte, sie jedoch nicht ganz eliminierte (vgl. Lotan, 2022). Nachdem in den
1970er- und 1980er-Jahren Unterrichtsversuche mit Stationenlernen mit vorgefertigten
Materialen stattgefunden hatten — erst in Einzelarbeit, dann in Gruppenarbeit —, begann
in den 1990ern die konzeptuelle Entwicklung von gruppenwiirdigen Aufgaben, die
Lotan 2003 verodffentlichte. Damit hatten Lehrkrifte Kriterien an der Hand, um selbst
passende Aufgaben zu entwickeln. Komplexer Unterricht wurde inzwischen in vielfalti-
gen Kontexten evaluiert, an unterschiedliche Altersgruppen, Unterrichtsfacher und lo-
kale Rahmenbedingungen angepasst und mit Bezug zu unterschiedlichen Fragestellun-
gen betrachtet.

So wurden beispielsweise inzwischen iiber 30 Dissertationen zu Komplexem Unter-
richt verfasst. Hier stellen wir ein paar der zentralen Forschungsergebnisse vor (vgl. auch
Lotan, 2022):

Viele Studien stellten einen signifikanten Zusammenhang zwischen der erhdhten In-
teraktion unter Schiiler*innen und besseren Lernergebnissen fest. Die Lernergebnisse
wurden auf unterschiedliche Weise erfasst: bessere Ergebnisse in standardisierten Tests
(Cohen et al., 1989, 1997), Multiple-Choice-Fragebdgen am Ende der Lerneinheit (Lo-
tan, 2008), Aufsitze zum Abschluss der Einheit (Lotan, 2008; Scarloss, 2001) und Leis-
tungsbeurteilungen (,,performance assessments®; Schultz, 1999). Einige Studien fanden
einen positiven Zusammenhang mit der kognitiven Entwicklung (Ben-Ari, 1997; Ben-
Ari & Kedem-Friedrich, 2000; DeAvila et al., 1981). Leechor (1988) und Schultz (1999)
kamen zu dem Schluss, dass alle Schiiler*innen von der Interaktion mit Mitschiiler*in-
nen und der gemeinsamen Arbeit an herausfordernden Aufgaben profitieren, insbeson-
dere diejenigen, deren Lesefdhigkeit zuvor nicht das erforderliche Niveau fiir ihre Jahr-
gangsstufe hatte.

In einer mehrsprachigen Klasse kann die Interaktion mit Klassenkamerad*innen, die
die Funktion von linguistischen Ressourcen und Modellen iibernehmen kénnen, dazu
beitragen, dass die Unterrichtssprache leichter gelernt wird. So ergab eine Studie von
Arellano (2003), dass bei Schiiler*innen, die Englisch als Zweitsprache lernten, in Klas-
sen mit Komplexem Unterricht der Gebrauch komplexer Sprachfunktionen zunahm und
sie Strategien entwickelten, mit denen ihre Sprache expliziter wurde und fiir formale
Umgebungen angemessener. In schriftsprachlichen AuBerungen konnten die Schiiler*in-
nen besser zentrale Ideen fokussieren und ihre Aussagen mit Argumenten untermauern.
Komplexer Unterricht bietet viele verschiedene Moglichkeiten, um Sprache auf vielfal-
tige Weise einzusetzen — sowohl schriftlich als auch miindlich, unter Nutzung unter-
schiedlicher Genres und Sprachregister. Dies ermoglicht eine stirkere Entwicklung im
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Gebrauch von Sprache fiir akademischen Diskurs (Bunch, 2006, 2009; Bunch et al.,
2001; Bunch & Willett, 2013; Lotan, 2008).

Insgesamt kam Holthuis (1998) zu dem Schluss, dass in Klassen mit Komplexem Un-
terricht der Gebrauch und die Qualitdt der eingesetzten Fachsprache hoch ist, allerdings
in Abhéngigkeit von der Komplexitit und der Ungewissheit der Aufgaben. Die Interak-
tion von Schiiler*innen bei Komplexem Unterricht tridgt nach Scarloss (2001) in der
Auseinandersetzung mit gesellschaftswissenschaftlichen Themen zur Herstellung von
Sinn und Wissenskonstruktion (,,sense-making®) durch Schiiler*innen bei. In einer Stu-
die von Cossey (1997) bauten Schiiler*innen in Gruppen mit einem qualitativ hochwer-
tigeren mathematischen Diskurs ihre Fahigkeiten in mathematischer Kommunikation
weiter aus. Weitere positive Auswirkungen vom Einsatz Komplexen Unterrichts im ma-
thematischen Unterricht heterogener Klassen zeigen zusétzliche Studien: Boaler und
Staples (2008) stellten bei den Schiiler*innen Lernzuwachs und Freude an der Mathe-
matik fest. Ruef (2021) beschreibt, wie sich das mathematische Selbstkonzept von Schii-
ler*innen durch den Einsatz von Komplexem Unterricht dnderte. Zu ihrem Konzept von
guten Mathematikschiiler*innen gehdrten nun auch Mut, sauberes Argumentieren, die
Unterstiitzung anderer im Verstehensprozess, das Erkennen und Herstellen von Zusam-
menhéingen sowie das Finden eines Konsenses. Die Normen im Klassenzimmer spiegel-
ten die Wertvorstellung einer ,,caring mathematical community focussed on developing
conceptual understanding™ (Ruef, 2021, S. 181) wider.

Zu sozio-emotionalen Auswirkungen von Komplexem Unterricht gibt es nur verein-
zelte Studien. So verglichen beispielsweise Ben-Ari und Eliassy (2003) Frontalunterricht
und Komplexen Unterricht und ihre Zusammenhénge mit der Leistungsmotivation der
Schiiler*innen und stellten unter anderem einen Zusammenhang zwischen Komplexem
Unterricht und Lernzielorientierung statt Leistungszielorientierung fest. Was die Lehr-
kréfte angeht, stellten Ben-Ari et al. (2003) fest, dass der Einsatz von Komplexem Un-
terricht im Vergleich zu Frontalunterricht mit niedrigeren Stress- und Burnoutwerten und
mit hoheren Zufriedenheitswerten zusammenhing. Die Schulen, in denen die Projekte
von Stanford aus durchgefiihrt wurden, waren Regelschulen, in denen Schiiler*innen mit
besonderem Forderbedarf inklusiv unterrichtet wurden. Sie wurden nicht explizit als
Schiiler*innen mit Forderbedarf bezeichnet und erhoben. Daher ist dieser Aspekt bisher
noch kaum erforscht (eine Ausnahme ist Pomplun, 1997).

Komplexer Unterricht wurde seit den 1990er-Jahren in mehreren Lédndern Europas
implementiert und in einzelnen Studien evaluiert, oft explizit als Ansatz im Rahmen der
Interkulturellen Padagogik oder zur Unterstiitzung von Unterrichtsentwicklung und als
strukturierter Beitrag zu einer Verédnderung der Rolle von Lehrkriften (Batelaan, 2000).
Wir beschreiben hier exemplarisch einige zentrale Studien:

In Lettland berichteten beispielsweise in Interviews mehrere Lehrkréfte, die {iber ei-
nen Zeitraum von zwei Jahren Komplexen Unterricht gelernt und eingesetzt hatten, wie
das ihren Unterrichtsstil jenseits des Einsatzes von Komplexem Unterricht dnderte (hin
zu mehr Diskussionen und Gruppenarbeiten) und positive Auswirkungen hatte auf ihr
Selbstwertgefiihl, ihre Toleranz gegeniiber anderen Volksgruppen und ihre Empathie
(Sebre & Gundare, 2003).

In einer Studie in England hatten Schiiler*innen nach dem Einsatz von Komplexem
Unterricht signifikant hohere Werte in ihrer Einschitzung, ihre eigenen Gedanken und
Ideen in den Unterricht einbringen zu konnen und von Mitschiiler*innen gelernt zu ha-
ben. Die Beliebtheit von Mathematik als Fach nahm signifikant zu. In Interviews brach-
ten Schiiler*innen zum Ausdruck, dass sie die Inhalte besser verstanden, verschiedene
Losungswege entdecken konnten und ihr Verantwortungsbewusstsein zunahm. Fiir
Lehrkrifte war es allerdings eine Herausforderung, geniigend gruppenwiirdige Aufgaben
zu finden (Boaler et al., 2010).

In einer Studie in Ungarn beteiligten sich Schiiler*innen, deren Status als niedrig
wahrgenommen wurde, bei Komplexem Unterricht hdufiger aktiv am Austausch als bei
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Frontalunterricht und zeigten seltener Off-Task-Verhalten. Dies traf unter anderem auf
Schiiler*innen aus den Bevolkerungsgruppen der Roma zu (Nagy, 2012).

Durch eine ethnographische Studie zur Einfilhrung von Komplexem Unterricht an
Grundschulen in Italien kam Pescarmona (2014) zu dem Schluss, dass dieser den Schii-
ler*innen eine Plattform bietet, um die Teilnahme an demokratischem Dialog zu iiben,
und dass eine begleitete Einfithrung des Ansatzes bei Lehrkriften zu einem stirkeren
Bewusstsein fiir Statusprobleme flihrt und dazu beitrdgt, dass sie die Féhigkeiten aus-
bauen, Schiiler*innen zu beobachten, multiple Erwartungen zu entwickeln und verschie-
dene Dimensionen bei der Bewertung zu beriicksichtigen (Pescarmona, 2015).

Buchs und Maradan (2021) fiihrten in Zusammenarbeit mit einer Lehrkraft an einer
Grundschule in Genf gruppenwiirdige Aufgaben durch, in denen die sprachliche Hete-
rogenitit in der Klasse explizit zum Einsatz kam. Die Aufgaben wurden von der Lehr-
kraft, den Schiiler*innen und ihren Eltern als positiv wahrgenommen. In einer Ab-
schlussbefragung brachten Eltern zum Ausdruck, dass ihre Kinder mehr iiber Sprachen
gelernt und positivere Einstellungen gegeniiber sprachlicher und kultureller Diversitét
hitten. Etwa die Hélfte der Schiiler*innen stellte fest, sie wollten mehr {iber Sprachen
oder eine andere Sprache lernen.

Studien in Europa bestétigten allerdings auch die Erfahrung von Wissenschaftler*in-
nen und Ausbilder*innen von Lehrkréften in den USA, dass das Erlernen von Komple-
xem Unterricht fiir Lehrkréfte ein langerer Prozess ist, der eine griindliche Auseinander-
setzung mit der Theorie und eine gute Vorbereitung der Klasse auf diese Arbeitsweise
beinhaltet, zusitzlich zu geniigend Ubung der einzelnen Elemente. Insbesondere die Er-
stellung von gruppenwiirdigen Aufgaben und das Anwenden von Status-Mafinahmen
erfordern Engagement, Zeit und Unterstiitzung der Lehrkréifte in ihrem Lernprozess
(Boaler et al., 2010; Perrenet & Terwell, 1997; Sebre & Gundare, 2003). Zum Einsatz
von Komplexem Unterricht in Deutschland gibt es bisher nach unserer Erkenntnis keine
Studien.

Es existieren einzelne Ansitze zur Digitalisierung im Rahmen des Komplexen Unter-
richts. So wurde 1999 in Europa mit ,,The Big Myth* eine Unterrichtseinheit zu Schop-
fungsgeschichten aus aller Welt entwickelt, die online bearbeitet wird. Allerdings gingen
die Entwickler*innen davon aus, dass die Schiiler*innen nach wie vor zusammen in ei-
nem Raum um einen Computer sdflen (Batelaan & Passantino, 2000). Wahrend der CO-
VID-19-Pandemie fithrten Dozent*innen in Brasilien gemeinsam mit Rachel Lotan eine
Online-Fortbildung zu Komplexem Unterricht durch, bei der die Ubungen anhand eines
Videokonferenzdienstes gemacht wurden, der die Aufteilung in Kleingruppen erlaubte.
Diese Erfahrungen sind aber bisher nicht wissenschaftlich evaluiert worden.

6 Fazit

Es entsteht im Schulalltag leicht der Eindruck, dass die Auseinandersetzung mit der In-
teraktion der Schiiler*innen im Klassenzimmer und ein Einbezug Sozialen Lernens im
Unterricht verschwendete Zeit sind angesichts der anderen schulischen Lerninhalte. Die
Erfahrungen mit dem Einsatz Komplexen Unterrichts und ihre wissenschaftliche Evalu-
ation zeigen aber, dass es sich um eine sinnvolle Investition handelt — eine kompetente,
respektvolle Interaktion unter den Schiiler*innen und eine Wertschétzung fiir die Féhig-
keiten, die jede*r von ihnen mitbringt, ist die Grundlage fiir gute, effiziente Gruppenar-
beit und dementsprechend auch fiir komplexe schulische Lernprozesse aller Schiiler*in-
nen.

Komplexer Unterricht ist eine Mdglichkeit, sozial-emotionales Lernen und fachliches
Lernen miteinander zu verzahnen und Schiiler*innen (und Lehrkréften) einen Blick fiir
die Relevanz beider Bereiche im Leben zu vermitteln — schlie8lich beinhaltet erfolgrei-
che Teamarbeit immer einen Aufgabenaspekt und einen Beziehungsaspekt.
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Selbstverstindlich besteht nicht der gesamte Unterricht aus gruppenwiirdigen Aufgaben.
Auch Einzelarbeit, routiniertere Gruppenarbeiten und frontale Phasen haben je nach
Lerninhalten ihre Berechtigung. Wie allerdings mehrere der zitierten Studien zeigen, hat
der intensive Einsatz von Komplexem Unterricht Auswirkungen auf die Interaktion und
das Selbstverstindnis von Lehrkraften und Schiiler*innen — Auswirkungen, die sich auch
dann im Unterricht zeigen, wenn nicht explizit an gruppenwiirdigen Aufgaben gearbeitet
wird.

Mit seinem Fokus auf gleichberechtigte Teilhabe, Partizipation, geteilte Autoritét,
Verantwortungsiibernahme durch die Schiiler*innen und konstruktive Konfliktlosung
bietet Komplexer Unterricht ein Setting, in dem Kinder und Jugendliche Aspekte von
Demokratie erleben und einiiben kénnen.

Erfahrungen mit Komplexem Unterricht und vielfdltige Studien haben allerdings auch
gezeigt, dass dieser padagogisch-didaktische Ansatz sich nicht schnell nach Rezept re-
plizieren ldsst — er erfordert einen langen, begleiteten Lernprozess durch die Lehrkraft
und eine griindliche Vorbereitung der Schiiler*innen. Das schlie3t nicht aus, dass ein-
zelne Lehrkrifte ithren Unterricht selbststindig umstrukturieren kdnnen, insbesondere
mit einer intensiven und reflektierten Auseinandersetzung mit den Elementen Komple-
xen Unterrichts. Wenn irgend mdglich, sollten sie sich Kolleg*innen suchen, die diesen
Prozess mit ihnen teilen.

Die enge Zusammenarbeit von Wissenschaftler*innen und Lehrkréften aus der Praxis
bei theoretisch fundierter Forschung in natiirlichen Settings hat sich als vorteilhaft ge-
zeigt fur die Entwicklung und Umsetzung von wirkungsvollen Interventionen zum Ab-
bau von schulischen und sozialen Ungleichheiten in heterogenen Klassen. Dabei miissen
sich alle Beteiligten der Herausforderung stellen, hochwertige Forschungsprojekte unter
den komplizierten Bedingungen des realen Lebens durchzufiihren. Gerade diese Erfor-
schung von theoriebasierten und empirisch gestiitzten praktischen Anwendungen unter
realen Bedingungen hat im Laufe der Jahrzehnte zu mehr gleichberechtigter Teilhabe in
heterogenen Klassenzimmern gefiihrt.

Komplexer Unterricht ist ein Ansatz, der sich in einem stetigen Zusammenspiel von
Forschung und Praxis entwickelt hat. Er Iebt unter anderem davon, dass seine Prinzipien
und Elemente in unterschiedlichen Kontexten und in Auseinandersetzung mit unter-
schiedlichen Rahmenbedingungen und Bediirfnissen umgesetzt werden und tiber die Er-
gebnisse und Erfahrungen ein reger Austausch stattfindet.

Bisher ist Komplexer Unterricht im deutschsprachigen Raum unseres Wissens noch
nicht eingesetzt und evaluiert worden. Aufgrund der wissenschaftlichen Ergebnisse in
anderen Kontexten sehen wir hier grof3es Potenzial, gerade mit Blick auf multikulturelle
Klassen und Mehrsprachigkeit. Auch mit Bezug zu Inklusion und Schiiler*innen mit
sonderpiddagogischem Forderbedarf konnte Komplexer Unterricht relevante Impulse
bieten. Hierzu besteht ein deutlicher Forschungsbedarf.

Mit diesem Artikel mochten wir den Austausch iiber Komplexen Unterricht und seine
Chancen und Herausforderungen im deutschsprachigen Raum ansto3en und hoffen, dass
sich viele Kolleg*innen aus Forschung und Praxis darauf einlassen.
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1 Einleitung

In religionsdidaktischen Lexika, Handbiichern oder Uberblickswerken ist die anthro-
pologische Grunderfahrung der Freundschaft kein géngiges Lemma und auch kaum
Stichwort in entsprechenden Sachregistern (vgl. bspw. Neues Handbuch religionspada-
gogischer Grundbegriffe oder WiReLex, das wissenschaftlich-religionspadagogische
Lexikon im Internet); ebenso wenig sind die Freundschaftsbeziehungen von Kindern
und Jugendlichen, die den Religionsunterricht besuchen, ein spezifischer Gegenstands-
bereich religionsdidaktischer (empirischer) Forschung.! Obwohl Freundschaft ein we-
sentlicher Lernbereich fiir Kinder und Jugendliche ist, in dem sie frei gewahlt als gleich-
gestellte Gegeniiber in informeller Weise lernen, solidarisch miteinander umzugehen,
Bediirfnisse auszuhandeln und gemeinsame Werthaltungen zu realisieren (vgl. Walser,
2022, S. 89f.), wurde ihre Entwicklung und Foérderung im Kontext religiéser Lern- und
Bildungsprozesse bislang kaum untersucht. Freundschaft — verstanden als intensive zwi-
schenmenschliche Beziehung, die auf gegenseitiger Zuneigung, Anerkennung, Wert-
schétzung und Unterstiitzung beruht — kommt religionsdidaktisch in erster Linie als cur-
riculares Thema in den Blick, insofern Freundschaft auch vielfaltige Verbindungen mit
dem Phanomen Religion aufweist (Gruppenbindung, Ideale und Werte, Rituale und Fei-
ern) und sich Freundschaft mitunter in religidser Sprache (,,ewige™ Freundschaft) arti-
kuliert; ebenso bedienen sich Bibel, christliche Tradition und Theologie der Sprache der
Freundschaft, wenn sie die Gemeinschaft der Glaubigen lebenspraktisch solcherart um-
schreiben, auf spiritueller Ebene von einer Gottesfreundschaft sprechen oder Jesus als
Freund titulieren (vgl. von Reibnitz, 1999, S. 413). Und schlielich erzidhlen Bibel und
Christentumsgeschichte von besonderen Freundschaften zwischen Menschen im Hori-
zont des Gottesglaubens.? Wenn Freundschaft im Religionsunterricht zum Thema wird,
kommen dabei natiirlich auch Wertorientierungen und Haltungen zur Sprache, die fiir
Freundschaften kennzeichnend und existenziell sind. Insofern konnen sich Lernende ih-
rer personlichen Wertsetzungen in Freundschaften bewusst werden und sich in der
gleichaltrigen Lerngruppe dariiber verstindigen.

Der vorliegende Artikel unternimmt den Versuch, die Frage nach interreligiosen
Freundschaften im Kontext der Religionsdidaktik zu verorten und anschliefend zu be-
denken, welche Moglichkeiten ein (bekenntnisorientierter) Religionsunterricht bietet,
solcherart Freundschaften zu fordern bzw. produktive Rahmenbedingungen zu deren
Entstehung und Entwicklung zu schaffen. Den maBgeblichen religionsdidaktischen Re-
ferenzrahmen hierfiir stellt das Prinzip eines interreligiosen Lernens, das in der deutsch-
sprachigen Religionspddagogik konzeptionell seit den 1990er-Jahren diskutiert wird und
welches das respektvolle Zusammenleben der verschiedenen Religionen als Zielhorizont
religioser Bildung forciert. Fiir die schulbezogene Religionsdidaktik als wissenschaftli-
che Reflexion religiosen Lernens und Lehrens (vgl. Ziebertz, 2010, S. 17-20) gilt, was
Margit Stein und Veronika Zimmer fiir die Gesellschafts- und Humanwissenschaften
konstatieren, ndmlich dass insgesamt ,,wenige Forschungen zum Konzept der interreli-
gidsen Freundschaft” (Stein & Zimmer, 2019, S. 202) vorliegen. Ausgehend von diesem
Befund wird nachfolgend eine erste Bestandsaufnahme geleistet sowie nach moglichen
Ankniipfungspunkten zu diesem Forschungsfeld in der Religionsdidaktik gesucht.

Den wissenschaftlichen Bezugsrahmen des vorliegenden Artikels bildet die deutschsprachige Religions-
padagogik evangelischer und katholischer Provenienz.

Dass Freundschaft ein wichtiges Thema fiir Kinder und Jugendliche am Lernort Schule im Allgemeinen
und im Religionsunterricht im Besonderen ist, zeigen aktuell — eventuell auch verstérkt durch Einschrin-
kungen der Corona-Pandemie — gleich zwei Themenhefte religionsdidaktischer Zeitschriften, namlich
Grundschule Religion (Nr. 74/2021) und Katechetische Blitter (Nr. 2/2022).
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2 Bekenntnisorientierter Religionsunterricht und interreligiose
Freundschaften

2.1 Bekenntnisorientierter Unterricht: (k)ein Raum fiir interreligiose
Kontakte?

Laut Grundgesetz ist der Religionsunterricht an 6ffentlichen Schulen in Deutschland
,ordentliches Lehrfach® und wird ,,unbeschadet des staatlichen Aufsichtsrechtes [...] in
Ubereinstimmung mit den Grundsitzen der Religionsgemeinschaften erteilt (Art. 7
Abs. 3 GG). Diese grundgesetzliche Regelung fiihrt in der Mehrzahl der Bundeslidnder
dazu, dass Religionsunterricht an den allgemeinbildenden offentlichen Schulen nach
Bekenntnissen getrennt erteilt wird; inhaltlich (mit-)verantwortlich dafiir ist die jeweils
zustiandige Religionsgemeinschaft. Aktuell ist dies in zwolf Bundesléndern der Fall,
namlich in Baden-Wiirttemberg, Bayern, Hessen, Mecklenburg-Vorpommern, Nieder-
sachsen’, Nordrhein-Westfahlen, Rheinland-Pfalz, Saarland, Sachsen, Sachsen-Anhalt,
Schleswig-Holstein und Thiiringen.* In Berlin, Brandenburg, Bremen und Hamburg fin-
den sich aufgrund rechtlicher Geltungsanspriiche andere Regelungen. Berlin und Bran-
denburg bieten Ethik bzw. L-E-R (Lebensgestaltung-Ethik-Religionskunde) als verbind-
liches Fach fiir alle Schiiler*innen an, das mit der Teilnahme am Religionsunterricht
ergédnzt bzw. durch diese ersetzt werden kann (vgl. Schréder, 2018, S. 355). In Bremen
steht das Fach ,,Biblische Geschichte auf allgemein christlicher Grundlage* auf der Stun-
dentafel, in Hamburg ein Religionsunterricht fiir alle, der von der evangelischen Kirche
und weiteren Religionsgemeinschaften gemeinsam verantwortet wird.

In der Form eines bekenntnisorientierten Religionsunterrichts wird aus der Perspek-
tive und ausgehend vom Standpunkt einer bestimmten religiosen Tradition gelehrt, wo-
bei ,,die Uberzeugungen einer Religionsgemeinschaft den Ausgangspunkt und den Be-
zugspunkt der unterrichtlichen Auseinandersetzung [definieren] (Riegel, 2021, S. 111).
Angesichts einer religios pluralen und heterogenen Gesellschaft, in der das Individuum
frei tiber Religion verfligt und sich Religion selbsttitig angeeignet oder sich davon dis-
tanziert, wird das primére Bildungsziel eines bekenntnisorientierten Religionsunterrichts
nicht darin gesehen, die Heranwachsenden in einem bestimmten Glauben zu beheimaten,
sondern Orientierung in der religiésen Pluralitdt zu gewinnen, einen begriindeten Stand-
punkt in religiosen und weltanschaulichen Fragen einzunehmen und so dialogféhig zu
werden (vgl. Riegel, 2021, S. 111).

Heranwachsende, die nominell einem bestimmten religiosen Bekenntnis angehoren,
sind in der Regel mit Schulbeginn zur Teilnahme am Religionsunterricht ihrer Konfes-
sion verpflichtet — sofern dieser an der jeweiligen Schule eingerichtet ist (ein rechtlicher
Anspruch besteht, wenn mindestes zwolf Schiiler*innen desselben Bekenntnisses an
einer Schule eine Lerngruppe bilden konnen) und entsprechende Fachlehrkrifte zur Ver-
fligung stehen. Aufgrund der grundgesetzlich verankerten Religions- bzw. Bekenntnis-
freiheit (Art. 4,1 und Art. 4,2 GG) haben die Erziehungsberechtigten bzw. die Jugendli-
chen ab vollendetem 14. oder 18. Lebensjahr® die Moglichkeit, sich von der Teilnahme

In Niedersachsen beschreiten die evangelische und die katholische Kirche gerade einen neuen Weg: Sie
wollen einen gemeinsamen christlichen Religionsunterricht in 6kumenischer Gesinnung entwickeln, der
ab dem Schuljahr 2023/24 moglich werden soll.

Zahl und Angebot eines bekenntnisorientierten Religionsunterrichts wechseln von Bundesland zu Bun-
desland. Nordrhein-Westfahlen bietet bspw. nach eigener Auskunft einen Religionsunterricht in acht Be-
kenntnissen an, namlich: evangelisch, katholisch, syrisch-orthodox, orthodox, jiidisch, islamisch, alevi-
tisch (im Rahmen eines Schulversuchs) und nach den Grundsétzen der mennonitischen Briidergemeinden
in Nordrhein-Westfalen (im Rahmen eines Schulversuchs); vgl. dazu: https://www.schulministerium.nrw/
themen/schulsystem/unterricht/lernbereiche-und-unterrichtsfaecher/religionsunterricht

,»Nach dem Gesetz iiber die religiose Kindererziehung aus dem Jahr 1921 verfiigen Kinder zwar ab dem
Alter von 14 Jahren iiber die volle Religionsmiindigkeit (§ 5 KErzG) und diirfen folglich iiber das eigene
religiése Bekenntnis entscheiden. In Bayern und im Saarland kdnnen sie aber erst ab dem vollendeten 18.
Lebensjahr selbststindig tiber die Teilnahme am Religionsunterricht entscheiden.” (Mendl, 2021, S. 97)
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am Religionsunterricht abzumelden. Vom Religionsunterricht abgemeldete Schiiler*in-
nen sind entsprechend der jeweiligen Landerregelung verpflichtet, an einem Ersatz- oder
Alternativfach® (Ethik- oder Philosophie-Unterricht) teilzunehmen, ebenso wie diejeni-
gen Schiiler*innen, die keiner Religion zugehdren oder fiir die kein Unterricht in ihrer
Konfession eingerichtet ist.

De facto lernen in der Mehrzahl der Bundesliander in der Regelform des Religionsun-
terrichts also Schiiler*innen miteinander, die nominell einem Bekenntnis angehoren, wo-
bei Heranwachsende eines anderen Bekenntnisses oder ohne Konfession auf Antrag am
evangelischen oder katholischen Religionsunterricht teilnehmen kdnnen. Schiiler*innen
anderer Religionszugehorigkeit besuchen parallel einen Unterricht entsprechend ihres
(formalen) Bekenntnisses oder werden zusammen mit konfessionslosen Kindern und Ju-
gendlichen in Ethik/Philosophie unterrichtet. So nimmt bspw. von den geschétzt min-
destens 580.000 Schiiler*innen muslimischen Glaubens die Mehrheit aufgrund des Feh-
lens eines islamischen Religionsunterrichts (oder eines Faches Islamkunde) an einem
Ethikunterricht teil (vgl. AIWG, 2020, S. 2): Laut Statistik des Sekretariats der Standi-
gen Kommission der Kultusminister der Lander besuchten im Schuljahr 2019/20 etwa
88.000 Schiiler*innen der Primar- und Sekundarstufe I einen islamischen Religionsun-
terricht oder das Fach Islamkunde (vgl. KMK, 2021, S. 7f.).

In der Regel zwei Schulstunden pro Woche verbringen Schiiler*innen also nicht in
ihrer angestammten, sondern in neu formierten Sozial- und Lerngruppen, deren Zutei-
lungskriterium und damit Differenzlinie die nominelle Religionszugehorigkeit bildet.
Sie lernen im Fach Religionslehre — formal betrachtet — in mehrheitlich monoreligidsen
Gruppen, wobei diese natiirlich in sich wiederum sehr heterogen sind, was das eigene
religiose (oder nicht-religiose) Selbstverstindnis, die individuellen Glaubensvorstellun-
gen, die religionsbezogenen Einstellungen und vor allem die gelebte religidse Praxis be-
trifft. Rein quantitativ betrachtet trifft die groBere religiose Vielfalt im Ethik- bzw. Phi-
losophieunterricht zusammen,’ wo aber der religiése Weltzugang einen deutlich anderen
Stellenwert einnimmt als im Religionsunterricht. Denn der Religionsunterricht betrach-
tet die ,,Fragen nach dem Woher, Wohin und Wozu des menschlichen Lebens* (Baumert,
2002, S. 107) grundlegend unter der Perspektive bzw. Pramisse eines Ultimaten, eines
letztgiiltigen Sinnhorizonts, der in vielen Religionen der Welt als Gott bezeichnet, ge-
glaubt und verehrt wird. Jedoch bietet der bekenntnisorientierte Religionsunterricht ei-
nen nur sehr eingeschrinkten Raum fiir direkte Begegnungen zwischen Gleichaltrigen
unterschiedlicher Religionszugehdrigkeit. Somit verwundert es nicht, dass die Anfragen
an einen bekenntnisorientierten Religionsunterricht in einer religios pluralen und grof3-
teils sikularisierten Gesellschaft grofler und die Frage nach einem Religionsunterricht
als Bildungsfach fiir alle lauter wird (vgl. bspw. Porzelt, 2020).

Somit ist zu konstatieren: Im Kontaktraum Schule kommen Kinder und Jugendliche
aus unterschiedlichen Religionen zusammen, deren personliche Glaubensvorstellungen
und individuelle religiése Praxen sehr verschiedene sind. Im schulisch institutionalisier-
ten Religionsunterricht konnen sie sich kontinuierlich {iber mehrere Jahre hinweg iiber
religiose Fragen, Vorstellungen, Einstellungen und Wahrheitsanspriiche austauschen.
Dadurch, dass die Lerngruppen im Regelfall konfessionell getrennt sind, bestehen aber

Ersatzfach und Alternativfach sind schulrechtliche Termini: ,,Wo das jeweilige Schulgesetz Ethikun-
terricht als Alternativfach versteht, besteht fiir die Schiilerinnen und Schiiler Wahlpflicht, wo er als Er-
satzfach gilt, sind Schiilerinnen und Schiiler, die einer Religionsgemeinschaft angehoren, die Religions-
unterricht mitverantwortet, zur Teilnahme an dem ihrer Konfession entsprechenden Religionsunterricht
verpflichtet” (Schroder, 2018, S. 359).

Den konfessionell evangelischen und katholischen Religionsunterricht besuchte im Schuljahr 2019/20
noch die Mehrheit der Schiiler*innen in Deutschland (evangelisch 32,5 % und katholisch 28,3 %). Am
Unterricht in Ethik (21,6 %) oder Philosophie (5,1 %) nahm tber ein Viertel der Schiiler*innen des Pri-
mar- und Sekundarbereichs I der allgemeinbildenden Schulen in 6ffentlicher Tragerschaft teil. Gut 6 Pro-
zent der Schiiler*innen besuchte einen Religionsunterricht anderer Religion bzw. Konfession (orthodox,
jiidisch, muslimisch etc.), und ebenso viele nahmen weder an einem Religions- noch an einem Ersatzun-
terricht teil (vgl. KMK, 2021, S. 7f.).
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nur sehr wenige Moglichkeiten, gemeinsam {iber (inter-)religiose Fragen und Unsicher-
heiten zu sprechen, zu diskutieren und ggf. auch produktiv zu streiten. Mit Dan-Paul
Jozsa gesprochen zeigt sich gerade hier

,.eine dem konfessionellen Modell von Religionsunterricht inhdrente Schwiche: Es verhin-
dert eine direkte und personliche Auseinandersetzung mit Auffassungen iiber Religion oder
Weltanschauungen, welche von der eigenen [...] deutlich abweichen oder die in der jewei-
ligen konfessionellen Gruppe uniiblich sind* (Jozsa, 2009, S. 383).

2.2 Bekenntnisorientierter Unterricht: Religion als Differenzmerkmal?

Freundschaften werden Forschungsergebnissen zufolge aufgrund von wahrgenommenen
oder vermuteten Gemeinsamkeiten und Ahnlichkeiten geschlossen (z.B. Alter, Ge-
schlecht, Ethnie, Religionsgemeinschaft, Bildung, Schulbesuch, Interessen und Werthal-
tungen) und zeigen dadurch eine Tendenz zur Homogenitét, wenn auch in unterschied-
lich starker Auspriagung (vgl. Stein & Zimmer, 2019, S. 201f.; Strohmeier et al., 2006,
S. 22-24) — wobei anscheinend ,,monoreligiose Freundschaften wahrscheinlicher [sind]
als [...] interreligiose Freundschaften* (Stein & Zimmer, 2019, S. 202). Ausgehend von
den obigen Uberlegungen stellt sich die Frage, ob Religion bzw. die Religionszugehd-
rigkeit in der Schule zu einem Differenzmerkmal wird, das die urspriinglich altershomo-
genen, interreligidsen Klassengemeinschaften nachtrédglich auseinanderdividiert.

Aus entwicklungspsychologischer und religionssoziologischer Sicht ergeben sich
erste Hinweise (vgl. dazu Biittner, 2018), wie Kinder und Jugendliche religidose Hetero-
genitit wahrnehmen und verstehen, auch wenn hier — dhnlich wie beim interreligidsen
Lernen (vgl. Kap. 3.3) — nur wenige Einzelstudien vorliegen: Unterschiede in Bezug auf
Religion, insbesondere auf religiose Uberzeugungen und Praxis, werden demnach be-
reits im Kindergartenalter wahrgenommen, ohne dabei in besonderer Weise zu Distan-
zierung oder Abgrenzung zu fithren. Im Grundschulalter bestimmen Kinder dann ,,ihre
religiose Zugehorigkeit vorrangig iiber die Gruppe, in der sie Religionsunterricht erhal-
ten“ (Biittner, 2018, S. 79). Hier ist interessant, dass der bekenntnisorientierte Religions-
unterricht anscheinend ein Denken in (homogenen) Gruppen und das Konzept einer kon-
fessionsgebundenen Gruppenzugehdrigkeit unterstiitzt, das sich iiber konkret fassbare
Unterschiede in der gelehrten und gelebten Religion definiert. Inwiefern dies Prozesse
einer religionsbezogenen Distanzierung, Abgrenzung oder Fremdheit begiinstigt, wire
zu untersuchen, zumal es Kindern auf der anderen Seite grundsétzlich schwerfillt, die
eigene Konfessionszugehorigkeit iiberhaupt zu konzeptualisieren; diese wird als Ent-
scheidung der Eltern oder der Schule begriindet, sodass man bei evangelischen und ka-
tholischen Schiiler*innen von einer ,.konfessionsbezogenen Unbestimmtheit und Unge-
bundenheit (Simojoki, 2019, S. 307) sprechen kann.

Jugendliche sind religioser Heterogenitét gegeniiber durchaus positiv eingestellt (vgl.
Streib, 2017, S. 43), betonen die individuelle Wahlméglichkeit von Religion und messen
der Konfessionszugehdorigkeit eine (sehr) geringe Bedeutung bei (vgl. Simojoki, 2019,
S. 306f.). Mit Blick auf den gegebenen Plural der Religionen tendieren sie zum Erkla-
rungskonzept einer Wesensgleichheit, das mit einer gewissen Relativitit der Religionen
einhergeht: ,,religions are relative, they have comparable goals and claims, but no reli-
gion is superior or inferior to another* (Ziebertz, 2006, S. 73). Allerdings finden sich bei
Schiiler*innen in unterschiedlicher Ausprigung auch religionsbezogene Stereotype,
Vorurteile und Abgrenzungstendenzen, die u.a. mit Gruppenzuordnungen (,,Christen —
Muslime*), fehlenden interreligidsen Kontakten im privaten Bereich oder einer Absolut-
setzung der eigenen religisen Lehre und deren exklusivem Wahrheitsanspruch einher-
gehen (vgl. Jozsa, 2009, S. 385f.; Knauth & Vieregge, 2018, S. 533; Streib, 2017, S. 41—
49). Religiose Vorstellungen und Einstellungen kdnnen sowohl inkludierende als auch
exkludierende Wirkungen entfalten, wie Heinz Streib in Rekurs auf Gordon Allport, The
Nature of Prejudice (1954), betont: Religion nimmt eine ambivalente Rolle ein, insofern
diese Vorurteile schaffen wie beseitigen kann (vgl. Streib, 2017, S. 42, 47). Im Kontext
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des bekenntnisorientierten Religionsunterrichts wire also noch intensiver zu erforschen,
welche Rolle(n) das Differenzmerkmal Religion/Religionszugehdrigkeit dort einnimmt,
wie Schiiler*innen die schulisch induzierte Differenzierung von Religionen wahrneh-
men und welche Effekte sich in Bezug auf den Ab- oder Aufbau von Vorurteilen gegen-
iber ,,anderen* Religionen beobachten lassen. Die religionspadagogische, empirische
(Unterrichts-)Forschung steht hier aber erst am Anfang (vgl. Unser, 2018, S. 283f.).

3 Ansatzpunkte zur Forderung religios heterogener
Freundschaften im Religionsunterricht

3.1 Interreligioses Lernen in einem bekenntnisorientierten Unterricht

Konzeptionell wird in der deutschsprachigen Religionspadagogik seit den 1990er-Jahren
ein interreligioses Lernen forciert (vgl. bspw. Lahnemann, 1998; Leimgruber, 1995; Ri-
ckers & Gottwald, 1998). Im bekenntnisorientierten Unterricht der 1970er- und 1980er-
Jahre bezog sich die Thematisierung der sogenannten nicht-christlichen Religionen vor-
wiegend auf deren religiose Lehren, die meist in enzyklopidischer und verallgemeinern-
der Weise dargestellt wurden (vgl. Knauth & Vieregge, 2018, S. 531). In den Uberle-
gungen zum interreligidsen Lernen wurde hingegen zunehmend gefordert, die ,,anderen*
Religionen nicht bloB als System von Lehrsidtzen und Handlungsmaximen aus systema-
tischer oder historischer Perspektive darzustellen, sondern die Innenperspektiven der
Glaubigen selbst zuginglich werden zu lassen, ihre vielfaltigen religidsen Praxen im
Hier und Jetzt zu zeigen und so die innere Pluralitit einer religiosen Tradition aufzuwei-
sen (vgl. Tworuschka, 1994, S. 176). Zugleich stellte sich die Frage nach der inter-reli-
gidsen und damit nach der dialogischen Dimension in einem Religionsunterricht, der
getrennt nach Religion bzw. Konfession erfolgt (vgl. Knauth & Vieregge, 2018, S. 531).
Wird inter-religiéses Lernen in einem engeren Sinne verstanden, dann erfordert es die
direkte Begegnung und das Gesprich (iiber den Glauben) zwischen Angehorigen ver-
schiedener Religionen in der Praxis (vgl. Kropac, 2006, S. 483; Leimgruber & Ziebertz,
2010, S. 463), das dementsprechend im Unterricht zu realisieren bzw. zu arrangieren
wire. In einem weiteren Sinne wird interreligioses Lernen als medial vermittelte Begeg-
nung zwischen verschiedenen Religionen im Kontext des Unterrichts aufgefasst: Uber
verschiedene Zeugnisse (z.B. Artefakte, Erzdhlungen, religiose Stéitten) und mittels
(auto-)biografischer Medien (z.B. Statements, Fotos, Filme, in denen Menschen einer
bestimmten Religion zu Wort kommen, von ihrem Glauben erzéhlen und ihre religiose
Praxis zeigen) kommen Lernende unterrichtlich inszeniert in Kontakt mit anderen Reli-
gionen.

Der Zielhorizont interreligiosen Lernens im engeren wie im weiteren Sinne ist aus
(religions-)padagogischer Sicht die ,,Konvivenz* (lat. convivere: zusammenleben), ein
von Theo Sundermeier gepriagter Begriff. ,,Konvivenz* bezeichnet eine Form des Zu-
sammenlebens im Nahbereich, bei der Menschen voneinander lernen, einander helfen
und miteinander feiern, sich gegenseitig in ihren Unterschieden respektierend (vgl.
Sundermeier, 1996, S. 190f.). Schiiler*innen sollen also kompetent werden im Umgang
mit Religionen und in der Begegnung mit (anders-)glaubigen Menschen. Dazu gehoren
neben der Aneignung religionskundlichen Wissens ebenso das Verstehen der spezifi-
schen Weltsichten unterschiedlicher Religionen sowie die Fahigkeit, Welt und Leben
aus der Perspektive von Menschen zu antizipieren, die einer anderen religiosen Tradition
angehdren — in reflexiver Distanz zum eigenen religiosen oder nicht-religiosen Stand-
punkt (vgl. Porzelt & Stogbauer-Elsner, 2021, S. 216f.). Zugleich besteht die Zielset-
zung, dass Kinder und Jugendliche in der (unterrichtlich inszenierten) Begegnung mit
Religionen und Menschen nicht-christlichen Glaubens in ihrer individuellen kognitiven,
affektiven, ethischen, sozialen und spirituellen Entwicklung profitieren (vgl. Hull, 2000,
S. 153): Religionen zeigen Schiiler*innen vielfaltige Antwortmoglichkeiten auf existen-
zielle Fragen des Menschseins (z.B. Wer bin ich? Woher kommt die Welt? Was ist gut
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und gerecht? Was darf ich hoffen? Gibt es Gott?). Sie regen also zum Philosophieren an,
lassen iiber den eigenen Glauben (oder Nicht-Glauben) nachdenken und stellen religiose
Wahrheitsanspriiche auf den Priifstand.

Bildungstheoretisch steht die Auseinandersetzung zwischen Subjekt und ,,Sache im
Mittelpunkt, die es didaktisch verantwortet zu arrangieren gilt. Die (realen) Freundschaf-
ten zwischen Schiiler*innen unterschiedlicher religioser Herkunft stehen religionsdi-
daktisch allerdings so gut wie kaum im Fokus des Interesses, selbst wenn das Motiv
der ,freundschaftlichen* Begegnung und des wertschédtzenden Dialogs zwischen He-
ranwachsenden unterschiedlicher Religionen als Zielhorizont angesehen und als ein
Kriterium fiir Unterrichtsmedien bzw. -materialien gefordert wird. Die nachfolgenden
Ausfiihrungen markieren innerhalb des oben skizzierten konzeptionellen Rahmens inter-
religiésen Lernens Herausforderungen sowie Potenziale und loten zugleich unterrichtli-
che Mdoglichkeiten aus, die produktive Rahmenbedingungen fiir religids heterogene
Freundschaften in einem bekenntnisorientierten Religionsunterricht setzen konnten.

3.2 Ein Schwachpunkt im Fokus: Unterricht {iber die Religion ,,der
Anderen®

Nicht-christliche Religionen sind seit den 1970er-Jahren fester curricularer Bestandteil
des Religionsunterrichts, wobei in der Regel vier nicht-christliche Religionen, ndmlich
Judentum und Islam, Hindu-Religionen und Buddhismus, in den Lehrpldnen fiir den
evangelischen und katholischen Religionsunterricht zu finden sind. Die Darstellung ,,an-
derer Religionen im Unterricht sollte sich an religionswissenschaftlichen Kriterien ori-
entieren, um einerseits deren Selbstverstindnis gerecht zu werden und um andererseits
Verzerrungen durch eine christliche Brille entgegenzuwirken (vgl. Porzelt & Stogbauer,
2021, S.219-221). Nichtsdestotrotz hat sich der bekenntnisorientierte Religionsun-
terricht mit Blick auf den Abbau von Vorurteilen und der Férderung interreligidser
Freundschaften der Herausforderung zu stellen, wie dort (medial und in der Unterrichts-
kommunikation) nicht-christliche Religionen dargestellt werden, wie {iber den Glauben
»anderer Menschen gesprochen wird und welche (bindren) Gegeniiberstellungen zum
christlichen Verstindnis dabei moglicherweise vorgenommen werden.

In diesem Kontext wird in der Religionspddagogik die Frage aufgeworfen, inwieweit
beim interreligiosen Lernen Otheringprozesse zu beobachten sind (vgl. hierzu Freuding,
2022, im Erscheinen; Grimme, 2018; Mecheril & Thomas-Olalde, 2011; Willems,
2020c). Als Begriff aus der postkolonialen Theorie (u.a. in Rekurs auf die Arbeiten von
Edward W. Said und Gayatri C. Spivak) bezeichnet ,,Othering™ den Prozess, Personen
und Gruppen in gesellschaftlichen Praxen und Diskursen zu ,,Anderen zu machen und
sie von der ,,eigenen* Wir-Gruppe als ,,fremd* abzugrenzen, um das positive Selbstbild
der ,,eigenen” Gruppe zu stirken, zu normieren und auf diese Weise Dominanz zu bean-
spruchen (vgl. Cheema, 2017, S. 23f.; Willems, 2020c, S. 153). Prozesse des ,,Othering*
konnen sich auf Geschlecht, Kultur, Religion, Ethnie, Nation u.a. beziehen, wobei oft-
mals essenzialistische Zuschreibungen getroffen werden, sodass Denken, Sprechen und
Handeln als biologisch, kulturell oder religios etc. determiniert erscheinen.

Im Bereich Religion begegnen Otheringprozesse dort, wo generalisierend und homo-
genisierend tiber Angehdrige einer Religion gesprochen wird (,,die Hindus* oder ,,die
Muslime®), Menschen aufgrund ihrer vermeintlichen Religionszugehorigkeit bestimmte
Identitdtsmerkmale als wesenhaft sowie wesentlich zugeschrieben wird (z.B. Erklarung
konflikthafter Momente mithilfe des ,,Muslim-Seins*; vgl. Cheema, 2017, S. 24) und sie
dabei einer Wir-Gruppe (z.B. der christlichen oder nicht-religiosen Mehrheitsgesell-
schaft) bindr gegeniibergestellt werden. Religion erscheint in diesen Zuschreibungen
dann als schicksalhaftes und quasi unverriickbares Identitdtsmerkmal; Menschen werden
dabei auf ihre Religionszugehorigkeit fixiert und reduziert; es kommt zu einer ,,Religio-
sierung der Anderen® (vgl. Mecheril & Thomas-Olalde, 2011, S. 4045, 56).
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Joachim Willems konstatiert, solche Zuschreibungen wiirden ,,in der religionspadagogi-
schen Fachdiskussion und der schulischen Praxis weitgehend ausgeblendet®, ebenso,
,»dass interreligiose Lernprozesse unter den Bedingungen von Dominanzstrukturen statt-
finden (Willems, 2020c, S. 149, 158). Nun handelt es sich durchaus um eine fluide
Grenze, wann die Bezeichnung einer ,,anderen* Religion nicht mehr alleine eine religi-
onskundliche Beschreibungskategorie ist, sondern eine essenzialistische Zuschreibung
als Religion der ,,Anderen” (vgl. Mecheril & Thomas-Olalde, 2011, S. 46), die als ho-
mogene Gruppe aufgefasst, mit bestimmten Wesensziigen konstruiert, deren Sprechen
und Verhalten insbesondere in konflikthaften Situationen quasi deterministisch durch
die Religionszugehorigkeit erklart und als religios riickstdndiger oder weniger aufgeklart
attribuiert wird. Die in Curricula angelegten und in zahlreichen Unterrichtsmaterialien
konkretisierten Vergleiche zwischen Religionen konnen solche Zuschreibungen durch-
aus begiinstigen, vor allem wenn ,,die Muslime* ,,den Christen“ in ihrer Unterschied-
lichkeit direkt gegeniibergestellt werden. Ebenso sind generalisierende und verabsolu-
tierende Informationstexte, die ein vermeintlich ,,objektiv* gesichertes Wissen iiber ,,die
religiés Anderen” bieten (z.B. ,,die Muslime beten fiinfmal am Tag und gehen jeden
Freitag zum Gebet in die Moschee®), kritisch zu betrachten, da sie ebenfalls stereotype
und essenzialistische Zuschreibungen produzieren. Auf Anwendungs- und Konfliktsitu-
ationen basierende Unterrichtseinheiten und -materialien in Religion (z.B. Kopftuchde-
batte) sollten mit Blick auf Otheringprozesse ebenfalls kritisch gegengelesen und reflek-
tiert im Unterricht eingesetzt werden, damit dort die ,,Religion der Anderen* nicht zum
mafgeblichen (Problem-)Faktor stilisiert wird.

Insofern bestiinde eine wichtige religionspddagogische Aufgabe darin, reflektiert auf
religionsbezogene Zu- und Festschreibungen im Unterricht zu achten, die Lehrkrifte,
Materialien oder Schiiler*innen vornehmen: Wann ist ,,Religion* eine Differenzlinie, die
zwel Gruppen in bindrer Weise markiert und voneinander abgrenzt (,,bei uns®/,,bei
ihnen®: vgl. Riegel, 2011, S. 325)? Wann werden diesen mittels Religionszugehorigkeit
separierten Gruppen unterschiedliche Wertorientierungen und Handlungsnormen zuge-
wiesen? Wo findet eine solche Abgrenzungspraxis statt? Wann wird eine Dominanzpo-
sition beansprucht? Bildungsprozesse sind folglich

,,daraufhin zu analysieren, wo in ihnen Schiilerinnen und Schiiler zu Juden, Christen oder
Muslimen ,gemacht‘ und damit auch sozial positioniert werden, wie religionsbezogene Zu-
schreibungen tradiert und damit Diskriminierungen ermoglicht oder vollzogen werden.*
(Willems, 2020a, S. 12)

Dies erfordert ein genaues Beobachten im Unterricht selbst, Phasen der distanzierten
Unterrichtsreflexion sowie das kritische Gegenlesen von Unterrichtsmaterialien insbe-
sondere durch fachkundige Personen aus den jeweiligen Religionen (vgl. Meyer, 2020,
S. 230), um stereotype Zuschreibungen und Abgrenzungspraxen zu durchbrechen.

3.3 Impulse fiir den Unterricht

Auch wenn im bekenntnisorientierten Religionsunterricht im iiberwiegenden Fall Kinder
bzw. Jugendliche einer bestimmten religiosen Tradition miteinander lernen (der sie sich
aber in sehr unterschiedlichen Graden zugehdrig oder nicht-zugehorig fithlen), ist dieser
im Sozialraum Schule der spezifische Ort, an dem der religiose Weltzugang expliziert
und verschiedene Religionen thematisiert werden. Dem Religionsunterricht wird zuge-
traut, dass er zum Perspektivenwechsel befahigen, Vorurteile gegeniiber Religionen ab-
bauen, Toleranz fordern, produktive Impulse fiir interreligiose Begegnungssituationen
schaffen und damit letztlich auch zur Entwicklung religios heterogener Freundschaften
beitragen konne (vgl. u.a. Stein & Zimmer, 2019, S. 218). Die bislang vorliegenden em-
pirischen Einzelbefunde zu den Effekten interreligiosen Lernens vermitteln in dieser
Hinsicht jedoch eine gewisse Zuriickhaltung: Wihrend ein Zuwachs an Wissen iiber
nicht-christliche Religionen und ein Verstehen ihrer religiosen Konzepte als Lerneffekte
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vorldufig durchaus zu konstatieren sind, zeigen sich bei der Perspektiviibernahme, dem
Abbau von Vorurteilen und dem Aufbau von Toleranz nur geringe bis keine Effekte.
Summa summarum liegen bislang zum interreligiosen Lernen allerdings nur sehr wenige
Einzelstudien mit disparaten Ergebnissen vor; die empirische Forschung wére hier
deutlich zu intensivieren (vgl. Unser, 2018, S. 277-281). Auf empirischer Basis konnen
folglich kaum Handlungsempfehlungen zu Inhalten, Medien, Lernwegen/Methoden und
Interaktionsformen formuliert werden. Nichtsdestotrotz legen sich aber mit einem ge-
wissen theoretischen Séttigungsgrad bestimmte Aspekte der Unterrichtsgestaltung nahe,
die den Abbau von Vorurteilen und die Offenheit fiir religios heterogene Freundschaften
begiinstigen kdnnen.

3.3.1 Prinzip der Personalisierung: Personen aus dem Hier und Jetzt als medialer
Ankerpunkt

Auf medialer Ebene ermdglicht das Prinzip der Personalisierung den Schiiler*innen,
Kindern und Jugendlichen aus anderen Religionen indirekt zu begegnen (zum folgenden
Abschnitt vgl. Stogbauer-Elsner, 2022, Kap. 1.2). Dieses Prinzip bezeichnet im Kontext
des interreligiosen Lernens die exemplarische Auseinandersetzung mit einzelnen Perso-
nen, die gleichzeitig Reprasentant*innen einer bestimmten Religion und Glaubenstradi-
tion sind (vgl. Meyer, 2019, S. 362). Uber medial vermittelte Personen werden die gliu-
bige Innenperspektive und die individuelle religiose Praxis von Menschen, die sich einer
bestimmten Religion, Konfession oder Denomination zugehdrig fithlen, im Unterricht
zuganglich. Die mediale Darstellung der subjektiven Aneignung einer bestimmten reli-
gidsen Tradition kann mittels biographischer Erzdhlungen, Fotostorys, Filmen und State-
ments in Interview- oder Reportage-Form erfolgen; ebenso sind fiktive (literarische) Per-
sonalisierungen in Erzdhl-, Bild- oder Comicform mdglich, die als ,,idealtypische®
Gestalten (vgl. HauBmann, 1992, S. 295) fiir unterrichtliche Zwecke konstruiert werden.
Ziel dieses Prinzips ist, das Verstehen anders-religioser Bekenntnisse, Vorstellungen und
Vollziige und zugleich das (existenzielle) Nachdenken iiber das Eigene im Wechselspiel
von Nihe und Distanz zu fordern. Die medial dargestellten Personen sollten idealerweise
eine grofe Nahe zur Lebenswelt der Lernenden aufweisen (Alter, Wohnort, Lebensum-
stinde, Alltag) und sich nicht in einer religiésen Sonderwelt bewegen.

Personalisierungen erdffnen Schiiler*innen ein Probedenken und -handeln, insofern
sie in die religiose Handlungs- und Vorstellungswelt einer (gleichaltrigen) Person ein-
tauchen und zugleich in einen fiktiven Dialog mit ihr treten konnen. Die exemplarisch
gewihlte Person nimmt im didaktischen Setting zwei Rollen ein: Sie fungiert als authen-
tische Darstellerin ihrer Religion und wird gleichzeitig zur (imaginiren) Ansprech-
partnerin der Lernenden (vgl. HauBmann, 1992, S. 301). Sie wird, mit Karlo Meyer ge-
sprochen, zum ,, Tiroffner (Meyer, 2019, S. 391f.) in eine andere religiose Welt und
Weltsicht. Das Prinzip der Personalisierung bietet ,,eine Alternative und [...] Ergdnzung
zu unmittelbaren Begegnungen im Unterricht™ (Meyer, 2019, S. 370): Es kompensiert in
kreativer Weise fehlende Kontaktmdglichkeiten oder Gesprachspersonen vor Ort und
bereitet auf reale Begegnungssituationen vor, indem es diese in einem geschiitzten Raum
simuliert (vgl. Meyer, 2019, S. 371f.). Mittels Personalisierung werden Glaubensaus-
sagen einer religiosen Tradition nicht objektivierend in den Raum gestellt, sondern
verkniipft mit einer bestimmten Person in ihrem Bekenntnis- und individuellen Aneig-
nungscharakter deutlich (vgl. HauBmann, 1992, S. 296). Damit wird das Subjektive, Bi-
ografische ebenso sichtbar wie die Vielfalt innerhalb einer Religion. Diese Aspekte wir-
ken einem ,,Othering entgegen (vgl. Kap. 3.2). Kritisch zu betrachten sind hingegen
,Lexikon-Kinder®, also am Schreibtisch konstruierte Figuren, die in erster Linie dazu
dienen, religionskundliches Fachwissen iiber eine Religion zu referieren, dabei aber
keine subjektive Aneignung der jeweiligen Religion erkennen lassen, sondern ,,stereo-
type Glaubensbiografien verkdrpern® (Porzelt & Stogbauer, 2021, S. 225).
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Entwicklungspotenzial besitzt das Prinzip der Personalisierung, wenn es um die Thema-
tisierung von (konflikthaften) Uberscheidungssituationen mit religidser Grundierung
geht (vgl. Meyer, 2019, S. 232-250). Auch religios heterogene Freundschaften konnen
in Unterrichtsmedien, die dem Prinzip der Personalisierung verpflichtet sind, authentisch
reprasentiert und thematisiert werden. Anregende Impulse hierfiir finden sich in den Ma-
terialien von Karlo Meyer, der im deutschsprachigen Raum wesentlich zu einer theore-
tischen Durchdringung dieses Prinzips beigetragen (vgl. Meyer, 2019, S. 360—419) und
in unterrichtspraktischen Materialien zur Geltung gebracht hat, in denen sich Kinder/Ju-
gendliche unterschiedlicher Religionszugehdrigkeit iiber ihre religiosen Vorstellungen
und Vollziige austauschen und verstindigen (z.B. Meyer, 2006, 2008).

3.3.2 Modus des Begegnungslernens: Unterrichtlich inszenierte
Kontaktsituationen

Nachdem der Religionsunterricht in Deutschland mehrheitlich in konfessionell getrenn-
ten Lerngruppen stattfindet, stellt sich die Frage, wie Begegnungen zwischen Schii-
ler*innen unterschiedlicher Religionszugehdrigkeit im Unterricht organisiert und arran-
giert werden konnen (vgl. dazu auch Kap. 3.3.3). Wihrend Stephan Leimgruber ,,die
Begegnung von Angesicht zu Angesicht als ,Konigsweg* flir interreligioses Lernen®
(Leimgruber, 2007, S. 21) bezeichnete, bei dem die Lernenden mit Vertreter*innen einer
anderen Religion im Rahmen von Einladungen und Exkursionen ins Gespriach kommen,
werden mittlerweile das verunsichernde und méglicherweise auch konflikthafte Poten-
zial unmittelbarer Begegnungen (vgl. Langenhorst, 2017, S. 183f.; Zimmermann, 2015,
S. 43-45) sowie die unterschiedlichen Méglichkeiten von interreligidsen Begegnungen
iiberhaupt reflektiert. Katja Boehme unterscheidet in dieser Hinsicht drei Varianten fiir
den Unterricht: Begegnung mittels Medien (vgl. Kap. 3.3.1),% iiber fallbasiertes Lernen
und zwischen Personen (vgl. Boehme, 2019, Kap. 2.1-2.3).

Beim fallbasierten Lernen, das Joachim Willems in Rekurs auf interkulturelle Trai-
nings fiir das interreligiose Lernen adaptiert und transformiert hat (vgl. dazu Willems,
2011, S. 229-244), bildet ,eine interreligiose Uberscheidungssituation bzw. ein [...]
Critical Incident (Willems, 2022, Kap. 2.3) wie der Streit um einen Gebetsraum an ei-
nem Berliner Gymnasium den unterrichtlichen Ausgangspunkt. Dabei werden reale (z.T.
in verfremdeter Weise) Vortfille, deren Fragen, Spannungen und Konflikte durch religi-
Ose Heterogenitdt mit bedingt sein kdnnen bzw. bei denen religiése Perspektiven und
Interessen eine Rolle spielen, von den Schiiler*innen analysiert, interpretiert und Hand-
lungsoptionen abgewogen sowie die vorgenommenen Interpretationen bestindig hinter-
fragt, um vorschnelle Zuschreibungen und eine moglicherweise gegebene ,,Religiosie-
rung™ (Mecheril & Thomas-Olalde, 2011, S. 56) aufzubrechen (vgl. Willems, 2014).
Derartige Fallstudien konnen mithilfe analytischer und/oder spielorientierter Methoden
(Rollenspiel, Simulation) bearbeitet werden (vgl. Willems, 2022, Kap. 2.3). Potenzial
scheinen ,,critical incidents* auch in Bezug auf das Thema Freundschaft unter Gleichalt-
rigen zu bieten.

Eine gewichtige Frage — gerade mit Blick auf die Forderung religids heterogener
Freundschaften — ist, wie Begegnungen zwischen Gleichaltrigen im Rahmen von schu-
lischen Exkursionen und Einladungen sowie zwischen Mitschiiler*innen im Kontext ei-
nes konfessionell bzw. nach Religionen getrennten Unterrichts angemessen und produk-
tiv zu inszenieren sind. Diese Form des Begegnungslernens ist letztlich abhingig von
dem zugrundeliegenden Dialogmodell: Zum einen konnen im Riickgriff auf Konzeption
und Grundregeln des interreligiosen Dialogs Schiiler*innen als (fachkundige) Vertre-
ter*innen und damit als Expert*innen derjenigen Religion angesehen werden, der sie

Katja Boehme fasst unter dem Begegnungslernen mittels Medien neben den ,,authentischen oder biogra-
phisch nachgestalteten Erzéhlungen gleichaltriger Kinder und Jugendlicher” (Boehme, 2019, Kap. 2.1),
die dem Prinzip der Personalisierung entsprechen, auch das Lernen an religidosen Zeugnissen (Erzéhlun-
gen, Artefakte, religiose Stétten) und literarischen, kiinstlerischen, musikalischen Werken.
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nominell angehoren, und in einen gleichberechtigten, respektvollen und (selbst)kriti-
schen Dialog iiber ihren Glauben mit anderen Religionsangehdrigen treten. Zum anderen
konnen Schiiler*innen als Entdecker*innen gesehen werden, die sich in fragender, su-
chender, forschender Weise gemeinsam auf eine Reise durch die Welt der Religionen
begeben mit jeweils unterschiedlichen religiésen und nicht-religiésen Erfahrungen, Vor-
stellungen, Einstellungen und Standpunkten im Gepack (vgl. Graham, 2018, S. 249).

Die Lernenden selbst zu Expert*innen einer religiosen Tradition zu machen wie im
erstgenannten Modell, birgt gewichtige Probleme: Kinder und Jugendliche werden
dadurch auf einen religiosen Sonderstatus fixiert, unter Umstinden in einer minorisierten
Position als ,,fremd* herausgehoben und miissen sich eventuell vor dem Rest der Lern-
gruppe flir ,,ihre” Religion rechtfertigen oder diese verteidigen. Ein Teil der Schiiler*in-
nen ist zudem wenig vertraut mit Lehre und Praxis der ,,eigenen” Religion und wire als
Experte oder Expertin in dieser Situation schlicht iiberfordert (vgl. Asbrand, 2000,
S. 165-186; Graham, 2018, S. 251). Beim Begegnungslernen ist also darauf zu achten,
die beteiligten Kinder und Jugendlichen nicht aufgrund ihrer Religionszugehdrigkeit auf
eine Reprisentationsrolle festzuschreiben (vgl. Griimme, 2018, S. 9; Willems, 2020c,
S. 157) und sie nicht in die Rolle von Expert*innen ,,ihrer* religiésen Tradition zu drén-
gen (vgl. Porzelt & Stogbauer-Elsner, 2021, S. 216). In dieser Hinsicht bietet das zweite
Modell eine passendere Grundierung: Hier treten Schiiler*innen mit unterschiedlichen
religiosen Profilen und Weltanschauungen in einen Dialog iiber Fragen, Anliegen und
Unsicherheiten, die sie selbst als Mitglieder einer religids pluralen Welt bewegen und
iiber welche es aus ihrer Sicht gemeinsam nachzudenken lohnt, ohne dass sie dabei als
spezifische Reprisentant*innen einer Religion auftreten miissen. Wie ein solches inter-
religioses Begegnungslernen zwischen Personen am Lernort Schule zu konkretisieren
wire, bedenkt der abschlielende Abschnitt.

3.3.3 Organisation von Unterricht: Phasen und Formen gemeinsamen Lernens in
Religion

Ausgehend von einem Begegnungslernen im Modus der Entdeckungsreise (vgl.
Kap. 3.3.2) wiren im konfessionell getrennten Unterricht Zeiten und Phasen zu planen,
in denen Schiiler*innen unterschiedlicher Religionszugehorigkeit symmetrisch und
gleichberechtigt miteinander lernen, ohne in Reprasentant*innen- oder Expert*innenrol-
len gedréngt zu werden. Solche Kooperationen zwischen den verschiedenen Religions-
gruppen einer Schule konnen einzelne Stunden, eine Unterrichtseinheit, eine Pro-
jektphase und mehr umfassen. Fiir die Forderung religios heterogener Freundschaften
wire es ideal, wenn dabei die bestehenden Lerngruppen aufgeldst und neue gebildet
wiirden, z.B. nach thematischen Interessen. Weiterfithrend wire auBlerdem zu tiberlegen,
die Kooperation auf den Ethikunterricht auszuweiten (zu verschiedenen Kooperations-
formen vgl. Schroder, 2018, S. 366f.; zu einem Konzept facherkooperierenden interreli-
giosen Begegnungslernen vgl. Boehme, 2018).°

Inhaltlich konnte es sich anbieten, an den Fragen der Schiiler*innen selbst anzukniip-
fen und gemeinsam Themen zu konstituieren, die in einer religios pluralen Gesellschaft
und Schule von Bedeutung sind. Ebenso wire denkbar, gemeinsam an religionskundli-
chen Fragestellungen zu arbeiten, die von den Lernenden in kleinen Forschungsgruppen
in mehreren Schritten untersucht und abschlieend présentiert werden; neben der Be-
schiftigung mit Informationsquellen kdnnen dabei auch Expert*innen aus verschiedenen
Religionen befragt werden. Eine dritte thematische Mdglichkeit erdffnen existenzielle

Im Ubrigen wird in der Religionspidagogik seit den 1990er-Jahren diskutiert, welche Konzepte und Or-
ganisationsformen von Religionsunterricht zu einer religids heterogenen Schule passen und den Heraus-
forderungen einer pluralistischen Gesellschaft gerecht werden. Dabei werden Modelle eines Religionsun-
terrichts fiir alle ebenso durchdacht wie solche, in denen bspw. die Wochenstunden in einen allgemeinen
Unterricht iber Religion und einen spezifischen nach Bekenntnis aufgeteilt werden (vgl. dazu Weile,
2002).
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Fragen nach dem Woher, Wohin und Wozu von Welt und Mensch, deren Antwortmdg-
lichkeiten die Schiiler*innen aus dem Blickwinkel unterschiedlicher Religionen be-
leuchten (zum Modus des forschenden Lernens und existenziellen Suchens in interreli-
giosen Kontexten vgl. Meyer, 2019, S. 172-193; Meyer, 2018). Bei der Darstellung und
vor allem beim Vergleich unterschiedlicher religidser Traditionen sollte inhaltlich ideal-
erweise von den Gemeinsamkeiten zu den Unterschieden fortgeschritten werden, um auf
der Basis des Verbindenden iiber das Trennende zu sprechen (vgl. Jozsa, 2009, S. 393).
Eine andere Form der Zusammenarbeit am Lernort Schule bieten Arbeitsgruppen (AGs)
und Wahlkurse zum Thema Religion. Hier schlieBen sich Schiiler*innen freiwillig fiir
ein oder mehrere Schuljahr(e) zusammen, um gemeinsam und weitgehend hierarchiefrei
ausgewihlte interreligiose Themenstellungen zu bearbeiten (z.B. Religion in Kinder-
und Jugendbiichern) oder Aktivititen im Umfeld der Schule zu planen und durchzufiih-
ren, wie bspw. die Gestaltung eines gemeinsamen Raumes der Stille. Die Stéarke solcher
Formen liegt darin, ,,dass die Lernenden in bi- oder multireligiosen Kleingruppen zu-
sammenarbeiten“ und ,,die Mdglichkeit [besteht], Angehorige anderer Religionen néher
kennen zu lernen und mit ihnen auf der gleichen Ebene zu kommunizieren“ (Willems,
2011, S. 249f)) und zwar auBerhalb der bestehenden Fécher- und Stundentafeln. Teilt
man Jirgen Baumerts Auffassung, dass Schule unter dem ,,Primat des Kognitiven (Bau-
mert, 2002, S. 105) steht und die reflexive Auseinandersetzung mit unterschiedlichen
Lebensbereichen einen wesentlichen Bestandteil schulischer Bildung darstellt, wire es
dariiber hinaus wichtig, solche Phasen und Formen gemeinsamen Lernens immer wieder
aus distanziert-reflexiver Perspektive zu betrachten: Warum und wozu, was genau und
auf welchen Wegen, mit welchen Erkenntnissen und Herausforderungen wurde gemein-
sam liber und von Religion(en) gelernt?

4 Fazit

Der vorliegende Aufsatz bietet eine erste, wenn auch eingeschrinkte, Perspektive auf die
Fragen nach interreligiosen Freundschaften im Forschungsbereich der Religionspéddago-
gik und nach deren religionsdidaktisch verantworteten Fordermdglichkeiten in einem
(bekenntnisorientierten) Religionsunterricht. Dieser Blickwinkel wire nun durch weitere
zu komplementieren: Ich denke hier insbesondere an die orthodoxe, die jiidische und die
islamische Religionspadagogik, aber ebenso an eine Didaktik des Ethikunterrichts, um
einen vielfiltigen und damit facettenreicheren Zugang zu gewinnen. Dariiber hinaus
wire der Blick zu weiten auf die Frage nach inter-weltanschaulichen bzw. inter-ideolo-
gischen Freundschaften, vor allem wenn man die groBer werdende Gruppe der konfes-
sionslosen Schiiler*innen bedenkt sowie die zunehmend sdkularen Orientierungen unter
Heranwachsenden, die einen Bedeutungsschwund der Religionen fiir die personliche Le-
bens- und Weltdeutung erkennen lassen, selbst wenn man nominell (noch) einer Religi-
onsgemeinschaft angehdrt (vgl. u.a. Porzelt, 2021; Willems, 2020b).
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