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Classroom Management an Schulen in sozialraumlich
deprivierter Lage unter besonderer Beriicksichtigung
des Lehrer-Schiiler-Verhiltnisses

Zusammenfassung

Der vorliegende Beitrag beleuchtet das Lehrer-Schiiler-Verhiltnis im Kontext des
Lernens in der Gruppe und die Bedeutung dieser Aspekte fiir Classroom Management
(CM) an Schulen in sozialrdumlich deprivierter Lage. CM unter dem Gesichtspunkt
des Lehrer-Schiiler-Verhdltnisses beschiftigt sich mit der Art und Weise, wie Lehrer
ihre MafSnahmen umsetzen, und mit deren Gelingen und zwar im Hinblick auf eine
Gruppe. Der Beitrag arbeitet heraus, warum die Herausforderungen an CM an
Schulen in sozialrdumlich deprivierter Lage besonders hoch sind. Thematisiert wer-
den der dysfunktionale Umgang mit unterschiedlichen Interaktionscodes, dysfunktiona-
le Sanktionspraktiken und niedrige Erwartungen sowie mangelnde Unterstiitzung der
Lehrerschaft. Dem schliefst sich die Beschreibung evidenzbasierter Losungsversuche an,
die unter dem Konzept Cultural Responsive CM subsummiert werden. Das Fazit des
Beitrags akzentuiert besonders, dass Lehrkrifte an Schulen in sozialrdumlich deprivier-
ter Lage mehrfach herausgefordert sind. Es werden Implikationen in Bezug auf Inhalte
der Lehramtsausbildung, aber auch strukturelle Losungen vorgeschlagen.
Schliisselworter: Lehrer-Schiiler-Verhdltnis, Lernen in der Gruppe, Classroom Manage-
ment, kulturell sensibles Classroom Management

Classroom Management at Schools in Socioeconomically
Disadvantaged Areas with Particular Consideration
of the Teacher-Student-Relationship

Abstract

This article highlights the teacher-student-relationship in the context of learning in the
group and the importance of these aspects for classroom management (CM) at schools
in socioeconomically disadvantaged areas. CM from the point of view of the teacher-stu-
dent-relationship deals with the manner how teachers implement their measures, and
with its success in terms of a group. The contribution works out why challenges of CM
at schools in socioeconomically disadvantaged areas are particularly high. It deals with
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the dysfunctional handling of different interaction codes, dysfunctional sanction practi-
ces and low expectations, and lack of support for the teachers. Evidence-based solutions
are described which are subsumed under the concept of cultural responsive CM. The
conclusion of the contribution particularly accentuates that teachers in schools in so-
cioeconomically disadvantaged areas are repeatedly challenged. Implications are pro-
posed in relation to the content of teacher education, but also structural solutions.
Keywords: teacher-student-relationship, learning in the group, classroom management,
cultural responsive classroom management

1. Einleitung

Die Forschung zum Classroom Management (CM) ist differenziert aufgefichert
und interdisziplindr. Dementsprechend lassen sich die Forschungsthemen auf vielfa-
che Weise ordnen. Eine Folge ist, dass es als Begriff uneinheitlich definiert ist (vgl.
Evertson/Weinstein 2006; Dollase 2012). Reupert und Woodcock (2010) schlagen
deswegen vor, CM mindestens zu definieren als ,teacher strategies that oversee stu-
dent behavior, student interactions and learning“ (S. 1261), also als die Strategien,
die eine Lehrkraft einsetzen kann, um einen Uberblick iiber das Verhalten der
Schiiler und Schiilerinnen, ihre Interaktionen und ihr Lernen zu erhalten. CM um-
fasst im weitesten Sinne die Moglichkeiten einer Lehrkraft, eine Klasse so zu fiithren,
dass die Schiilerinnen und Schiiler méglichst motiviert sind, viel lernen und sich so-
wohl schulisch als auch sozial-emotional weiterentwickeln (vgl. Everston/Weinstein
2006). CM wird als eine entscheidende Grundlage fiir Unterrichtsqualitit angese-
hen (vgl. Ophardt/Thiel 2008). In einigen Forschungslinien zum CM wird in die-
sem Zusammenhang besonders die Optimierung des zeitlichen und motivationalen
Rahmens fiir den Unterricht betont (vgl. Helmke/Weinert 2007); Stichworte sind hier
Gestaltung der Lernumgebung, Motivation der Schiilerinnen und Schiiler, Klarheit
des Unterrichts, Klassenklima. Diese Perspektive wird in diesem Beitrag jedoch nicht
ausdriicklich fokussiert.

Das Lehrer-Schiiler-Verhdltnis im Kontext des Lernens in der Gruppe wird in die-
sem Beitrag beleuchtet und die Bedeutung beider Perspektiven auf CM fiir CM an
Schulen in sozialrdumlich deprivierter Lage erarbeitet.

Sowohl die Gruppe als auch das Lehrer-Schiiler-Verhéltnis bilden zwei der vielen
Schwerpunkte der Forschung zum CM. Dollase (2012) betont, dass CM sich aus-
driicklich auf gruppenbezogene Prozesse bezieht. Demnach umfasst CM

»die Verhaltensweisen von Lehrern und Schiilern, die im Einzelunterricht nicht
notig sind, sondern erst ab zwei Schiilern fiir den erfolgreichen (padagogisch zu
definierenden) Unterricht bzw. Lernprozess erforderlich werden.“ (Dollase 2012,
S. 6)
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CM unter dem Aspekt der Gruppe beschiftigt sich mit den Herausforderungen an
die Lehrkraft, die durch eine 1:28-Interaktion entstehen, also durch Management ei-
ner ganzen Klasse in Abgrenzung zu dem Unterrichten eines einzelnen Schiilers bzw.
einer einzelnen Schiilerin. Demensprechend wird CM sowohl unter sozial- als auch
entwicklungspsychologischen Gesichtspunkten erforscht. Stichpunkte sind hier der
angemessene Umgang mit Offentlichkeit, Komplexitit und soziometrische Strukturen
(vgl. Dollase 2012). Das Ziel ist es, Methoden zur psychologischen Verkleinerung
von Klassen zu entwickeln und zur Bewiltigung der durch Offentlichkeit und
Beziehungsgeflecht entstehenden Probleme.

CM unter dem Gesichtspunkt des Lehrer-Schiiler-Verhéltnisses beschiftigt sich da-
mit, was Lehrkréfte machen koénnen, untersucht also das Wie, d.h. die Art und Weise,
wie Lehrkrifte ihre Mafinahmen umsetzen, und deren Gelingen (vgl. Evertson/
Weinstein 2006). Dollase bezeichnet die Interaktionsgestaltung als ,intrapsychische
Voraussetzung fiir den Lehrberuf® (2012, S. 14). Da das Lehrer-Schiiler-Verhiltnis
der Fokus dieses Beitrags ist, wird zunichst auf seine besondere Relevanz fiir Schulen
in sozialraumlich deprivierter Lage eingegangen.

2. Zur besonderen Beriicksichtigung des Lehrer-Schiiler-
Verhiltnisses

Hattie (2009) beschreibt das Lehrer-Schiiler-Verhaltnis als einen wirksamen Faktor
fiir einen Unterricht, in dem Schiiler und Schiilerinnen motiviert sind und viel ler-
nen. Er bezieht sich auf eine Metaanalyse von Cornelius-White (2007), der heraus-
gefunden hat, dass das Lehrer-Schiiler-Verhaltnis, beschrieben durch Faktoren wie
beispielsweise Nichtdirektivitit, Empathie, Wiarme und Ermutigung, mit beson-
ders hohen Effekten fiir kritisches und kreatives Denken, Mathematik, sprachliche
Fahigkeiten und die Noten der Schiilerinnen und Schiiler einhergeht. Zusétzlich fin-
den sich im Zusammenhang mit einem solchen Lehrer-Schiiler-Verhiltnis ein res-
pektvollerer Umgang untereinander, engagiertere Schiiler und Schiilerinnen, weniger
Widerstinde, also insgesamt ein positiveres Klima. Besonders interessant an diesem
Befund ist, dass das Lehrer-Schiiler-Verhaltnis positiv sowohl mit dem schulischen
Lernen als auch mit sozial-emotionalen Aspekten zusammenhéangt.

Dollase (2012) bezeichnet in Anlehnung an die von Hattie zitierten Befunde ,[d]as
Lehrer-Schiiler-Verhéltnis als Letztursache des Classroom Managements® (S. 62).

In Erginzung zu den von Cornelius-White genannten Faktoren weist Dollase auf
Konzepte aus der elterlichen Erziehungsstilforschung hin, die in der Literatur als for-
derlich fiir die Herausbildung eines positiven Selbstkonzeptes, von Selbstwirksamkeit
und Verantwortungsiibernahme beschrieben werden (Dollase 2012), wie beispiels-
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weise ,,autoritativ® (Lamborn et al. 1991), ,,reif “ (Schmidtchen 1997) oder ,,Freiheit in
Grenzen“ (Schneewind 2012). Diese Konzepte betonen neben einem herzlichen und
zugewandten Verhiltnis zwischen erwachsener Bezugsperson und Heranwachsendem
bzw. Heranwachsender ebenfalls die Wichtigkeit von Orientierung, Anforderungen
und Erwartungen. Nachgewiesenermaflen trifft das auch auf das Lehrer-Schiiler-
Verhiltnis zu: Angemessen hohe Erwartungen der Lehrkrifte an die Schiilerinnen
und Schiiler stellen eine zentrale Orientierung fiir diese dar und motivieren sie hin zu
einem Ziel (vgl. Hattie 2009; Steins 2014; Winner 2004).

Schiiler und Schiilerinnen mit Lernschwierigkeiten oder/und sozial-emotionalen
Schwierigkeiten profitieren besonders stark von einem solchen Lehrer-Schiiler-Ver-
haltnis (vgl. Griinke 2000, 2004; Pianta 1999; Hamre/Pianta 2001, 2005; Liew/Chen/
Hughes 2010).

Eine gut gemanagte Klasse stellt Lehrkrifte nun vor einige grundlegende Heraus-
forderungen, ndmlich zu wissen, wie man ein unterstiitzendes Lehrer-Schiiler-Ver-
héltnis auch angesichts der Tatsache etablieren kann, dass in der Schule in relativ gro-
Blen Gruppen gelernt wird. Der Kontext des Lernens in der Gruppe wird deswegen
zundchst anhand von drei Merkmalen erarbeitet; auflerdem werden die damit ver-
bundenen Herausforderungen an Lehrkrifte beschrieben.

3. Alltidgliche Herausforderungen an Lehrkrifte durch das Lernen
in der Gruppe

Dollase (2012) arbeitet heraus, dass das Lernen in Gruppen sich durch Komplexitit,
Offentlichkeit und Beziehungsgeflecht grundlegend von einer 1:1-Interaktion unter-
scheidet, und es lohnt sich, um die Herausforderungen fiir Lehrkrifte an Schulen
in sozialrdumlich deprivierter Lage zu verstehen, genau nachzuvollziehen, was die-
se Dimensionen fiir das Handeln von Lehrkriften im Schulalltag prinzipiell bedeuten,
zunédchst unabhéngig vom Standort der Schule.

3.1 Die Herausforderungen durch die Gruppe
3.1.1 Komplexitit reduzieren

Komplexitit entsteht nicht allein durch die Heterogenitit beziiglich vielfiltiger
Merkmale einer Lerngruppe, sondern auch durch andere Gruppenphianomene, wie
z.B. eine schwankende Selbststeuerung (Gruppen neigen zur Deindividuation mit ein-
hergehender Unaufmerksambkeit; vgl. Diener 1979), Viskositdt (kurze Ausfithrungen,
wie das Entnehmen eines Unterrichtsmaterials aus der Schultasche, dauern in der
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Gruppe sehr viel linger und verlaufen zahfliissiger als bei nur einer Person; vgl.
Ringelmann 1913), Koordinierungs- und Synchronisationsschwierigkeiten (ein und
dasselbe Unterrichtsmaterial wird unterschiedlich schnell bearbeitet und verstanden;
vgl. Steiner 1972) und Prozess- und Motivationsverluste (Individuen neigen dazu,
sich in Gruppen nicht so stark anzustrengen wie alleine, insbesondere, wenn ihre in-
dividuelle Leistung nicht bewertet wird; vgl. Karau/Williams 1997).

Komplexitidt kann reduziert werden durch die psychologische ,Verkleinerung® der
Schulklasse. Kounins Forschungsergebnisse haben gezeigt, dass Unterrichtsstorungen
abnahmen und Schiilerbeteiligung zunahm in dem Ausmaf}, in dem Lehrkrifte fol-
gende Dimensionen des Verhaltens zeigten (vgl. Kounin 1970):

o Die Schiiler und Schiilerinnen haben den Eindruck, die Lehrkraft bekommt mit,
was sie tun (Allgegenwirtigkeit; z.B. erreichbar durch Bewegung im Klassen-
zimmer).

o Verschiedene Titigkeiten konnen (nahezu) gleichzeitig und mit geringem Aufwand
erledigt werden (Uberlappung; z.B. erreichbar durch entdramatisierenden Umgang
mit geringfiigigen Stdrungen).

« Sprunghaftigkeit wird vermieden (Reibungslosigkeit; z.B. erreichbar durch gute in-
haltliche Vorbereitung).

o Vermeidung von Verzogerungen (Schwung; z.B. erreichbar durch Abschirmen vor
Ablenkungen und Uberproblematisierungen).

o Alle Schiilerinnen und Schiiler werden angesprochen und zu aktivem Tun ver-
pflichtet (Aufrechterhaltung des Gruppenfokus; z.B. erreichbar durch Rechen-
schaftslegung).

o Der Unterricht ist spannend (Valenz und Herausforderung sowie Programmierte
Uberdrussvermeidung; z.B. erreichbar durch Medieneinsatz, eigene Motivation,
Schiilerpartizipation).

Nicht jede dieser Verhaltensdimensionen muss perfekt beherrscht werden, um einen
moglichst storungsarmen und lebhaften Unterricht zu gestalten; Schwierigkeiten bei
dem Ausfiihren einer Verhaltensdimension kénnen kompensiert werden (vgl. Dollase
2012). Deutlich wird jedoch, dass das Management einer Gruppe den Einsatz von
Strategien und Routinen verlangt, die in auflerschulischen Alltagskontexten so weder
gefordert noch trainiert werden.

3.1.2 Umgang mit Offentlichkeit: Transparenz und Gerechtigkeit

Durch andere Menschen entsteht Offentlichkeit und damit eine soziale Realitit.
Eine Lehrkraft muss sich so verhalten, wie es als gerecht und glaubwiirdig empfun-
den wird, um Spannungen unter Schiilerinnen und Schiilern zu vermeiden und sel-
ber glaubwiirdig zu sein (vgl. Dalbert/Stoeber 2006). Durch Offentlichkeit wird ein
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Audienceeffekt begiinstigt: Insbesondere ungeiibte Lerninhalte kénnen nur mit
Schwierigkeiten vor einer Gruppe gezeigt werden, und neue komplexe Lerninhalte
in einer Gruppe zu lernen, ist schwierig (vgl. Zajonc 1965; Cottrell 1972). Soziale
Vergleiche fithren dazu, dass Schiiler und Schiilerinnen eine erhebliche intrapsychi-
sche Verarbeitung zu tétigen haben (vgl. Guay/Boivin/Hodges 1999). Die Siegerkultur
mancher Schulen kann dazu beitragen, dass soziale Vergleiche als besonders belas-
tend empfunden werden (vgl. Dollase 2012). Lehrkrifte haben zu verarbeiten, dass
alles, was gesagt wird, in einer Deutungsgemeinschaft kollektiv validiert wird. Es ist
noch wenig erforscht, wie Lehrkrifte mit dieser Dimension der Realitit umgehen.
Auch Diskriminierungsrisiken erhohen sich durch die Tatsache der Offentlichkeit:
Binnendifferenzierung beispielsweise zeigt jedem Schiiler und jeder Schiilerin in je-
der Minute seinen bzw. ihren Platz in der Leistungshierarchie der Klasse (vgl. ebd.).

Offentlichkeit kann gehandhabt werden durch das Anstreben von gerechtem und
transparentem Handeln und durch die Regel, individuelle Probleme einzelner
Schiilerinnen und Schiiler nicht 6ffentlich zu behandeln.

3.1.3 Kenntnis des Beziehungsgeflechts

In jeder Gruppe kristallisieren sich Rollen und Statushierarchien heraus. Der sozio-
metrische Status bestimmt, wie das Verhalten einzelner Personen wahrgenommen
wird: Lobt die Lehrkraft einen Freund oder eine Freundin, so hat dies eine ande-
re Bedeutung als ein Lob fiir einen Schiiler bzw. eine Schiilerin, den oder die man
nicht mag (vgl. Heider 1958). Durch die Entwicklung eines Beziehungsgeflechtes ent-
stehen Mehrheiten und Minderheiten, die Prozesse der Konformitit in Gang set-
zen (vgl. Steins 2014; Steins/Behnke/Haep 2015); Konflikte zwischen Subgruppen
konnen entstehen und damit das Klassenklima negativ firben. SchlieSlich sind
Kompositionseffekte als Resultat des Beziehungsgeflechtes zu nennen: Die Leistungs-
scheren innerhalb einer Klasse tendieren dazu auseinanderzugehen, da sich Sub-
gruppen von Schiilern und Schiilerinnen mit dhnlichen Interessen formieren (vgl.
Guay/Boivin/Hodges 1999).

Im Umgang mit Gruppen ereignen sich zwangsldufig Konflikte (vgl. Rubin/Pruitt/
Kim 1994). Eine Subgruppe von Lehrkriften erlebt Konflikte als einen hohen
Stressfaktor. Bauer et al. (2007) haben herausgefunden, dass fast 30 Prozent der
Lehrkrifte an relevanten psychischen Problemen leiden. Nach den Erkenntnissen
der Lehrerstressforschung sind es Schwierigkeiten in den Interaktionen mit Schiile-
rinnen und Schiilern, Eltern und Kolleginnen und Kollegen, die als relevante Stress-
faktoren genannt werden (vgl. Friedman 2006; Unterbrink et al. 2012). Schon die
alltdglichen Herausforderungen sind also fiir eine bedeutsame Gruppe von Lehr-
kraften mit herausfordernden Stressbewaltigungsprozessen verbunden. Wie aus der
Stressforschung ebenfalls bekannt ist, neigen Menschen unter Stress dazu, sich ge-
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geniiber anderen Menschen negativ zu verhalten (vgl. Friedman 2006; Maag 2008),
wodurch Konflikte eskalieren kénnen (vgl. Kokkinos/Panayiotou/Davazoglou 2005).
Insbesondere im Umgang mit Heranwachsenden, die {iber nur unausgereifte Selbst-
regulationsfihigkeiten verfiigen, hat dies negative Folgen (vgl. Doll 2013; Reyes et al.
2013).

Ein sensibler Umgang mit dem Beziehungsgeflecht also erfordert, dass Lehrkrafte ein-
zelne Schiiler und Schiilerinnen bei Problemen unterstiitzen, ermutigen und insge-
samt einen humorvollen und positiven Interaktionsstil mit der Gruppe pflegen.

Diese in aller Kiirze beschriebenen gruppenpsychologischen Herausforderungen fiir

Lehrkrifte bei der Fithrung einer Klasse verdeutlichen, dass allein das Management

einer ganzen Lerngruppe eine Tétigkeit ist, die ein fundiertes Wissen iiber Theorie

und die praktikable Handhabung unvermeidlicher Dilemmata voraussetzt. Dollases

(2012) zusammenfassende Formulierung fiir effiziente Strategien im Umgang mit die-

sen Herausforderungen stellt

« die sinnvolle Vollbeschiftigung der Schiilerinnen und Schiiler (jede/r weif3 jeder-
zeit, was sie bzw. er zu tun hat),

o die individuelle Rapporterwartung (jeder Schiiler und jede Schiilerin hat das
Bewusstsein, dass er bzw. sie jederzeit seine/ihre Leistungen offenlegen konnen
muss),

o und die freundliche und unterstiitzende Interaktion zwischen Lehrkriften und
Schiilern und Schiilerinnen

heraus: Auch hier also ist die Arbeit an einem unterstiitzenden Lehrer-Schiiler-

Verhiltnis ein wichtiger Faktor fiir Motivation und Lernen.

4. CM an Schulen in sozialraumlich deprivierter Lage

Die Herausforderungen, in einer relativ groflen Gruppe zu lernen und dies so zu be-
wiltigen, dass ein unterstiitzendes Lehrer-Schiiler-Verhiltnis entwickelt wird, stellen
sich jeder Lehrkraft. CM an Schulen in sozialrdumlich deprivierter Lage steigert aller-
dings diese Herausforderungen, wie im Folgenden herausarbeitet wird.

Aberkane (2008) konnte fiir den Diisseldorfer Raum zeigen, dass Eltern haufig lange
Fahrtzeiten fiir ihre Kinder in Kauf nehmen, damit diese eine Schule in sozialrdum-
lich anregungsreichen Lagen besuchen koénnen. Schulen in sozialrdaumlich deprivier-
ter Lage wird also von bestimmten Elterngruppen ein gewisser Vorbehalt entgegen-
gebracht.

Die Schiilerschaft an Schulen in sozialraumlich deprivierten Lagen unterscheidet sich
durchschnittlich in ihren Lebenslagen von einer Schiilerschaft an Schulen in sozial-
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raumlich anregungsreichen Lagen: Eine komplexe Wechselwirkung zwischen elter-
lichem Erziehungsstil, Selbstkonzept, soziookonomischer Situation und Wohnlage
kann in bestimmten Einstellungen und Verhaltensweisen resultieren, die mit schu-
lischen Problemen einhergehen (vgl. Bronfenbrenner/Morris 1998; Patterson/Reid/
Dishion 1998). Schiilerinnen und Schiiler an Schulen in sozialrdumlich deprivier-
ter Lage kennen vermutlich hiufiger als Schiilerinnen und Schiiler in anregungsrei-
chen sozialrdumlichen Lagen nicht den Interaktionscode, der kompatibel ist mit dem
der Gesellschaft und dem der Schule als der Représentantin der gesellschaftlich als
angemessen anerkannten Codes (vgl. Patterson/Reid/Dishion 1998). Daraus kon-
nen Abweichungserfahrungen fiir die Schiiler und Schiilerinnen entstehen, wenn die
Dimensionen Offentlichkeit und Beziehungsgeflecht als Herausforderung nicht sen-
sibel gemanagt werden. Fithren Abweichungen zu Ettikettierungen, ist ein unterstiit-
zendes Lehrer-Schiiler-Verhiltnis geschwécht (vgl. hier den Einfluss von Labeling auf
schulisches Lernen; Hattie 2009). Damit aber ist eine grundlegende Voraussetzung fiir
gelingendes CM nicht gegeben.

Mit der Auftretenswahrscheinlichkeit von von der Schulkultur abweichenden Inter-
aktionscodes steigt die Wahrscheinlichkeit negativer Interaktionsmuster (vgl. Milner
2006). An Schulen in sozialrdumlich deprivierter Lage macht sich das darin bemerk-
bar, dass die Sanktionierungspraktiken auf Strafe, nicht auf die Verstirkung positi-
ver Verhaltensweisen oder das Erweitern des Verhaltensrepertoires durch explorative
Gespriche und Unterstiitzung ausgerichtet sind (vgl. Skiba/Knesting 2001). Dies fiithrt
dazu, dass, da Bestrafungsakte kollektiv validiert werden, Schiiler und Schiilerinnen
ausgegrenzt werden und das Klassen- und Schulklima negativ gefirbt wird. Folglich
haben Schulen mit dysfunktionalen Sanktionierungspraktiken haufiger eine hohe
Drop-Out-Quote (vgl. ebd.). Da Lehrkrifte fir ihre Sicht der Dinge durch die kollek-
tive Validierung im Kollegium und sein Beziehungsgeflecht wahrscheinlich verstarkt
werden, ist es fiir Schiiler und Schiilerinnen manchmal besser, die Schule zu wech-
seln, als das eigene Verhalten zu dndern, zumal eine Anderung nicht unbedingt aner-
kannt wird (vgl. Wu et al. 1982).

Auch neigen Lehrkrifte dazu, ihre Erwartungen an die Leistungsbereitschaft der
Schiilerinnen und Schiiler drastisch zu senken, wenn sie diese fiir unfahig oder des-
interessiert halten oder aber befiirchten, dass sie Arger von ihnen bekommen kénn-
ten (vgl. Ladson-Billings 2001; Winner 2004). Das fiihrt dazu, dass die Schiiler
und Schiilerinnen in jeder Minute ihres Schullebens lernen, dass aus ihnen auf
alle Flle ,nichts werden kann, denn Erwartungen sind eine Riickmeldung fiir das
Fahigkeitskonzept: Niedrige Erwartungen der Lehrkraft zeigen den Schiilern und
Schiilerinnen wenig Zutrauen. Der Unterricht zeichnet sich durch die Abarbeitung
von Pflichtprogrammpunkten und Strukturen aus, die fiir die Schiilerinnen und
Schiiler weiter demotivierend sind (vgl. Ladson-Billings 2001).
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Das beschriebene Verhalten von Lehrkriften ist prinzipiell an allen Schulen zu be-
obachten, jedoch in besonderer Hiufigkeit an Schulen in sozialrdumlich depri-
vierten Lagen aufgrund ihrer Besonderheit, dass hier in grofler Zahl Schiilerinnen
und Schiiler zusammenkommen, die in vielfacher Hinsicht wenig Zugang zu den
Erfordernissen von Schule und Lernen haben (vgl. Milner 2006). Lehrkrifte neigen
zu diesem Verhalten, wenn sie sich nicht unterstiitzt fithlen oder aber ihre Schule
eine harte Sanktionspolitik hat und Storungen jeder Art vermieden werden miis-
sen, diese nicht als zu 16sendes Problem angesehen werden und das Lehrer-Schiiler-
Verhiltnis vernachldssigt wird (vgl. Lewis et al. 2006). Lehrkrifte, die so handeln, ma-
chen durchschnittlich genau auch das, was die meisten Menschen in dieser Situation
machen wiirden.

Ein unterstiitzendes Verhéltnis zu Schiilerinnen und Schiilern mit einem abweichen-
den Interaktionscode zu etablieren und aufrechtzuerhalten, ist also mit Schwierig-
keiten verbunden (vgl. Skiba/Knesting 2001; Steins 2011). Im Folgenden wird exemp-
larisch ausgefiihrt, wie ein unterstiitzendes Lehrer-Schiiler-Verhéltnis im Kontext der
Herausforderungen durch die Gruppe aussehen kann.

4.1 Umgang mit anderen Gewohnheiten: Cultural Responsive CM
4.1.1 Sprachgewohnheiten

In unserer Kultur wird es als kompetenter bewertet, wenn jemand sofort ,,zum Punkt
kommt*, als wenn er ,,um den heiflen Brei herumredet® (vgl. Gay 2006). Das kultu-
relle CM des Lehrers ist gefragt, genannt Cultural Responsive Classroom Management
(CRM; vgl. ebd.). Die Lehrkraft konnte konstruktiv Sprachstile thematisieren und
dem Schiiler bzw. der Schiilerin konkret erklaren, warum ein fokussierter Sprachstil
wichtig fiir eine bestimmte Kultur ist und wie er genau erlernt werden kann. Sie kann
dieses Thema allerdings nicht nur in Bezug auf einzelne Schiilerinnen und Schiiler
erdrtern, denn sonst wiirde sie Offentlichkeit und Beziehungsgeflecht nicht sensibel
managen; auch wiirde sie einige der Kouninschen Dimensionen vernachléssigen (z.B.
Reibungslosigkeit).

Delpit (1995) benennt mit ,,Culture of Power ein Konzept, mit Hilfe dessen Schiiler
und Schiilerinnen lernen konnen, dass es sich lohnt, formale Konformitit zu erler-
nen und zu zeigen: Den Schiilern und Schiilerinnen werden die kulturellen Regeln
des Miteinanders nicht nur innerhalb der Schule aufgezeigt, sondern Verhalten
wird mit den Regeln der Machtverteilung in einer Gesellschaft in einen gréfleren
Zusammenhang gebracht. Das geschieht als metathematische Einfiihrung in der ge-
samten Gruppe. Angemessenes Verhalten, so wie es in einer Gesellschaft verstan-
den wird, ist als Teil des eigenen Verhaltensrepertoires unabdingbar fiir Erfolg in der
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Gesellschaft, und das Unterrichten in diesen Codes ist deswegen Teil des CRM (vgl.
Adomeh 2006; Milner 2006).

4.1.2 Antisoziale Verhaltensweisen

Ein anderes Beispiel fiir einen abweichenden Interaktionscode ist der Umgang mit
Konflikten: Negative und eskalierende soziale Interaktionsmuster konnen in der elter-
lichen Sozialisation erworben worden sein, aber in der Schule zu sozialen Problemen
fithren. Patterson, Reid und Dishion (1998) haben sich in ihrer Forschung mit den
antisozialen Verhaltensweisen von Jungen befasst. Die Jungen hatten zu Hause ge-
lernt, aggressiv zu interagieren, und dieses Muster auf die Schule iibertragen: Eigene
Interessen werden nicht verhandelt, sondern mit Druck- und Machtmitteln durchge-
setzt und setzen damit eine Eskalationsspirale in Bewegung. Das fiihrt dazu, dass die
Jungen in der Schule als verhaltensauffillig wahrgenommen werden. Schaut man sich
das Elternhaus an, sieht man in der Regel, dass die Familien dieser Jungen Stressoren
wie Armut, Drogen, psychische und physische Krankheiten und haufige Umziige dys-
funktional bewdltigen, insofern sie Druck und Zwang als Problemldsung ansetzen:
eine Verhaltensweise, zu der Menschen unter Stress neigen. Auch hier ist der sensible
Umgang mit Offentlichkeit und Beziehungsgeflecht besonders stark herausgefordert.
Auch wird es nicht immer moglich sein, im Kouninschen Sinne ,,mit leichter Hand",
ohne Unterbrechungen, gravierendere Konflikte, sofern sie im Unterricht ausgetragen
werden, zu losen.

4.2 Deeskalation und das Vermeiden von Labeling

Abweichende Interaktionsmuster sind in der Schule besonders dann problemprodu-
zierend und belasten das Lehrer-Schiiler-Verhaltnis, wenn eskalierend auf sie geant-
wortet wird. Schiiler und Schiilerinnen mit abweichenden Interaktionsmustern haben
ein hohes Risiko, ihr Wissens- und Verhaltensrepertoire nicht erweitern zu kénnen:
Sie werden mit geringerer Wahrscheinlichkeit einem freundlich zugewandten und
positiv erwartungsvollen Interaktionsstil begegnen, wenn ihr Verhalten als intenti-
onal bosartig interpretiert wird oder als personlich beleidigend. Insbesondere diese
Schiiler und Schiilerinnen wiirden aber von einem guten Lehrer-Schiiler-Verhiltnis
besonders stark profitieren. Wenn jedoch Schiilerinnen und Schiiler als verantwort-
lich fiir ihr Verhalten wahrgenommen werden, setzt ein Wahrnehmungsprozess ein,
der von Weiner (2000) sehr ausfithrlich erforscht wurde: Die Wahrnehmung von
Verantwortlichkeit, z.B. fiir eine Unterrichtsstérung, fithrt dazu, dass eine Lehrkraft
ein vergleichsweise hohes Ausmafl an Arger empfinden wird. Sie wird den Schiiler
bzw. die Schiilerin bestrafen, wahrend sie einem anderen Schiiler oder einer ande-
ren Schiilerin, den bzw. die sie als wenig verantwortlich fiir eine Unterrichtsstérung
wahrnimmt und der oder die moglicherweise eher als freundlich gilt, augenzwin-
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kernd zuldchelt (vgl. Hymel/Wagner/Butler 1996) - mit Auswirkungen auf das
Beziehungsgeflecht der Schillerinnen und Schiiler, denn dieses Verhalten ist offent-
lich. Im Falle einer fachlichen Schwierigkeit wiirde ein als verantwortlich wahrge-
nommener Schiiler bzw. eine solche Schiilerin als faul bezeichnet werden und wiir-
de keine Unterstiitzung bekommen; der unfihige Schiiler oder die unfihige Schiilerin
wiirde jedoch Mitleid auslosen, und fiir ihn bzw. sie wiirden wom®églich die Standards
gesenkt werden. Beide wiirden jedoch eine angemessene Unterstiitzung bendtigen.
Um diesem Wahrnehmungsautomatismus zu entgehen, miissten Lehrkrifte iber-
durchschnittlich gute soziale Wahrnehmer und Wahrnehmerinnen sein.

5. Fazit

Lehrkrifte an Schulen in sozialrdumlich deprivierter Lage sind mehrfach heraus-
gefordert: Sie sehen sich zahlreichen objektiven Schwierigkeiten gegeniiber, und
sie reagieren hdufiger dysfunktional auf diese Schwierigkeiten, wenn sie keine Un-
terstiitzung bekommen, was wiederum die Schwierigkeiten verstarkt (vgl. Ladson-
Billings 2001). Lehrkrifte in solch einem schulischen Umfeld werden also mit hohe-
rer Wahrscheinlichkeit Teil eines dysfunktionalen Prozesses und miissen stirker als in
einem anderen schulischen Umfeld darauf aufpassen, dass sie anders als der durch-
schnittliche Mensch reagieren. Ein positives Lehrer-Schiiler-Verhaltnis, von Dollase
als Letztursache fiir CM bezeichnet, zu entwickeln, ist fiir Lehrkrifte an Schulen in
sozialrdumlich deprivierter Lage eine grofle Herausforderung. Dafiir sind die poten-
ziellen Effekte umso hoher.

5.1 Implikationen

Wissen iiber CM fithrt dazu, dass sowohl Lehramtsstudierende als auch Lehrkrifte
sich wirksamer fithlen und dass ihre Zuversicht steigt, die Herausforderungen, die
das Unterrichten einer Gruppe mit sich bringt, bewiltigen zu kénnen (vgl. Steins/
Haep/Wittrock 2015; Steins/Wittrock/Haep 2015). Selbstwirksamkeit reduziert Stress
und erhoht die Motivation, Probleme zu losen (vgl. Bandura 1997). Deswegen ist es
eine wichtige Implikation der vorauslaufenden Argumentation, dass CM ein essen-
zieller Bestandteil der Lehrerausbildung und -fortbildung werden sollte. Aber auch
die Ausarbeitung von Konzepten fiir systematische individuelle Supervision und
Beratung in Bezug auf Interaktionstrainings wiirde sich lohnen: Lehrkrifte bleiben
mit groflerer Wahrscheinlichkeit gesiinder, und Schiilerinnen und Schiiler werden
wahrscheinlicher zur gesellschaftlichen Teilhabe und Miindigkeit beféhigt.
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