Kapitel 16
Schulische Sozialbeziehungen

Von Respekt bis Diskriminierungserfahrungen
Johanna F. Ziemes, Eveline Gutzwiller-Helfenfinger & Hermann Josef Abs

16.1 Einleitung

Im Kontext Schule erfahren heranwachsende Biirger*innen Formen des Zu-
sammenlebens, in denen sich ein respektvolles Miteinander einiiben lasst. Ins-
besondere im Jugendalter beeinflussen die interpersonellen Beziehungen die
Entwicklung der eigenen Identitit und der Auseinandersetzung mit der eigenen
Rolle in der Gesellschaft (Erikson, 1959/1994). Neben dem Umgang mit Gleich-
altrigen in vornehmlich symmetrischen Beziehungen sammeln Schiiler*innen
Erfahrungen im Umgang mit Lehrkriften in vornehmlich asymmetrischen Bezie-
hungen. Im Umgang mit den Lehrkriften lernen viele Schiiler*innen erstmals in
ihrem Leben funktional und rechtlich eingegrenzte Hierarchien kennen, die Re-
geleinhaltungen kontrollieren und zugleich in besonderer Weise einem respekt-
vollen Umgang verpflichtet sind.

Flanagan (2020) nutzt den englischen Begrift mini-polity, um auszudriicken,
dass die Schule nicht nur ein Ort des Lernens und Austauschens ist, sondern auch
ein Ort, an dem Schiiler*innen die Gemeinschaft mitbestimmen und mitgestal-
ten konnen, was es bedeutet Teil dieser Gemeinschaft zu sein, inklusive der Rech-
te, Pflichten und Formen der Partizipation (vgl. auch Dewey, 1993/2011). Wie
gezeigt werden wird, beeinflussen die Formen des gemeinsamen Handelns den
Aufbau und die Qualitat von Beziehungen der Heranwachsenden zu grof3eren po-
litischen Strukturen, etwa auf kommunaler oder nationaler Ebene. Dieses Kapi-
tel beschiftigt sich mit drei Aspekten des schulischen Soziallebens: der Beziehung
der Schiiler*innen untereinander (vornehmlich horizontal, bzw. symmetrisch),
der Beziehung der Schiiler*innen mit den Lehrkriften (vornehmlich vertikal resp.
asymmetrisch) und Erfahrungen der Diskriminierung von Schiiler*innen (Erfah-
rungen des Entzuges von Respekt). Insgesamt bietet das Kapitel einen Uberblick
zu schulischen Sozialbeziehungen, die fiir die politische Sozialisation bedeutsam
sind.

In der Forschung zur Schulqualitdt werden schulische Sozialbeziehungen als
Teil des Schulklimas betrachtet. Das Schulklima umfasst Aspekte des gegensei-
tigen Respekts, der Zusammenarbeit und des Gefiihls sozialer, emotionaler und
physischer Sicherheit (Hascher et al., 2020; NSCC, 2007). Weiter wird das Schul-
klima im Kontext der Schulforschung beriicksichtigt, um die Qualitdt von Schulen
oder Klassen als soziale Lernumgebung zu analysieren. Interessant ist dabei, dass
Lehrkrafte und Schiiler*innen das Schulklima teils deutlich unterschiedlich beur-
teilen (Leadbeater et al., 2015; Mitchell et al., 2010). Dies hidngt moglicherweise
damit zusammen, dass Lehrkrifte oft nicht gut Bescheid wissen iiber die Sozial-
beziehungen und das Sozialleben ihrer Schiiler*innen (im Englischen als ,teacher
attunement“ bezeichnet; Hamm et al., 2011). Da sich ein gutes Attunement posi-
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tiv auf schulische Sozialbeziehungen auswirkt, z.B. auf das Zugehorigkeitsgefiihl
von Schiiler*innen zu ihrer Schule sowie ihr Gefiihl, dass ihre Peers sie bei ei-
ner Mobbingattacke schiitzen wiirden (Norwalk et al., 2015), wird es als wichtiger
Faktor des unterrichtlichen Handelns von Lehrkriften verstanden. Gerade beziig-
lich Mobbings zeigt sich jedoch, dass Lehrkrifte der Sekundarstufe vielfach ein
schlechtes Attunement zeigen, indem sie beispielsweise Mobbingopfer oft nicht
erkennen (Dawes et al., 2023; Norwalk et al., 2015). Befunde zum Attunement be-
ruhen zumeist auf detaillierten Einschitzungen zu einzelnen Schiiler*innen. Der
Einbezug sowohl der Schiiler*innen- als auch der Lehrkraft-Perspektive zur globa-
len Erfassung der Beziehungen zwischen Schiiler*innen in ICCS 2022 verspricht
daher zusitzliche Einblicke.

Gute Sozialbeziehungen beschrinken sich nicht allein auf die Abwesenheit von
negativen Erfahrungen, wie etwa korperlicher Gewalt oder Beleidigungen, son-
dern beinhalten positive Erfahrungen wie Respekt, Vertrauen oder soziale Un-
terstiitzung. Ein Aufwachsen ohne physische und psychische Gewalt in einem
sicheren, Orientierung gebenden, sozial férderlichen Kontext kann als ein Recht
von Heranwachsenden betrachtet werden. Zusitzlich ist die Erfahrung von Un-
terstiitzung und Respekt wichtig fiir die akademische und politische Entwicklung
junger Menschen (Gutzwiller-Helfenfinger & Ziemes, 2017). Respekt zu erleben
bedeutet, dass Menschen nicht nur in ihrer Funktion anerkannt werden, sondern
dass ihre physische und psychische Integritat geachtet wird (Dillon, 2022; Lind-
ner, 2016). Das bedeutet, dass junge Menschen nicht nur in ihrer spezifischen
Rolle als Schiiler*innen, sondern in der Ganzheit ihrer Person anerkannt wer-
den, die iiber die spezifische Rolle als Lernende hinaus weitere Bediirfnisse, Ei-
genschaften und eigene politischen Interessen haben (Oevermann, 2008). Respekt
kann sich durch institutionalisierte Beteiligung an Entscheidungen in der Schu-
le ausdriicken und in der Anerkennung von Schiiler*innen als Mitgestalter*in-
nen (vgl. Kap.17) und in diesem Sinne Biirger*innen der Schule (Eidhof & Ruyter,
2022).

Respektvolle Beziehungen erfiillen das menschliche Grundbediirfnis nach Zu-
gehorigkeit und Anerkennung und stellen insofern eine Voraussetzung fiir die
Personlichkeitsentwicklung dar (Deci & Ryan, 2008). Die Beziehungen von Schii-
ler*innen untereinander — als Peers respektive Gleichaltrige — sind im Idealfall
von Gleichberechtigung, Kooperation und Symmetrie (als Gegenteil von Hierar-
chie) gekennzeichnet (Baumeister & Leary, 1995). Die Schiiler*innen entscheiden
zwar nicht iiber die Zusammensetzung der Klasse, aber die reziproken Freund-
schaften, die sie ggf. schlieflen, sind erworben und erarbeitet (Fend, 2009, S. 73).
Schiiler*innen konnen in der Schule zudem erlernen, dass allen Peers, unabhin-
gig von Sympathie, ein Grundrespekt zusteht. Ein positives Schulklima hat sich
in mehreren Meta-Analysen als wichtiger Schutzfaktor gegen Mobbing erwiesen
(Zych et al., 2019), wohingegen sich stabile negative Zusammenhénge zwischen
dem Schulklima und aggressivem Verhalten und Mobbing (Cornell et al., 2015)
zeigen

Die Beziehung von Lehrkriften und Schiiler*innen definiert sich tiber die kla-
re Rollenverteilung, welche auch ein institutionalisiertes Machtgefille enthalt.
Hier erlernen Schiiler*innen die Grundlagen von und den Umgang mit Autori-
tat (Fend, 2009). Die Ausgestaltung der Beziehung zu Schiiler*innen steht nach
Fend in einem engen Zusammenhang zu den piadagogischen Orientierungen der
Lehrkrifte. Inwieweit sie Schiiler*innen unterstiitzen und/oder in Entscheidungs-
prozesse mit einbeziehen, beeinflusst die politische Sozialisation der heranwach-
senden Biirger*innen (Fend, 2009, S. 6869). Lehrkrifte haben die Verpflichtung
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alle Schiiler*innen mit Respekt zu behandeln und zu zeigen, dass auch hierarchi-
sche Verhiltnisse durch beiderseitige und aufeinander bezogene Rechte und Ver-
pflichtungen gekennzeichnet sind (Helsper et al., 2005). Lehrkrifte spielen zudem
eine wichtige Rolle in der Forderung von positiven Beziehungen zwischen Schii-
lerfinnen untereinander sowie zwischen ihnen selbst und Schiiler*innen (Far-
mer et al., 2011; Thapa et al., 2013). Positive Beziehungen zwischen Schiiler*innen
untereinander (Berkowitz et al., 2016) sowie zwischen Schiler*innen und Lehr-
kraften (McGrath & van Bergen, 2015) wirken sich wiederum forderlich auf schu-
lische Leistungen aus, womit der Beziehungsférderung durch Lehrkrifte eine
kritische Funktion zukommt. Zusammenfassend kann die Art und Qualitat der
schulischen Sozialbeziehungen und das damit verbundene Schulklima als Boden
verstanden werden, auf dem Lehrende und Lernende stehen (Gutzwiller-Helfen-
finger, 2021). Ist dieser nicht fest und stabil genug, was beispielsweise der Fall ist,
wenn es in der Klasse Diskriminierung, sozialen Ausschluss und/oder Mobbing
gibt, wird die psychosoziale und schulische Entwicklung der Schiiler*innen nega-
tiv beeinflusst, oft in gravierendem Mafle (Benner et al., 2018; Cook et al., 2010;
Moore et al., 2017).

Die Sozialbeziehungen haben zudem eine eigenstindige Relevanz fiir De-
mokratien. Putnam (2000) stellt in seiner paradigmatischen Analyse ,,Bowling
Alone® einen Zusammenhang zwischen dem Sozialkapital der Biirger*innen und
der Resilienz der Demokratie her. Die vielen informellen Beziehungen sind nach
Putnam die Grundlage der Zivilgesellschaft (vgl. auch Ziemes, 2022). Positive So-
zialbeziehungen an der Schule stehen beispielsweise in einem positivem Zusam-
menhang mit der nationalen und europdischen Identitdt (Ziemes et al., 2019), der
Unterstiitzung der Gleichberechtigung verschiedener Gruppen (Ziemes & Abs,
2020), dem Vertrauen in politische Institutionen von Schiiler*innen (Ziemes et
al., 2020) und dariiber mediiert mit politischer Partizipationsbereitschaft (Deimel
et al., 2022).

Vor diesem Hintergrund sucht ICCS 2022 Antworten auf folgende Fragen: In-
wieweit erleben Schiiler*innen die Schule als Ort des respektvollen Miteinanders,
sowohl im Hinblick auf die Interaktion der Schiiler*innen untereinander als auch
mit Blick auf die Beziehungen zu Lehrkriften? Wie viele Schiiler*innen berichten
von Erfahrungen der Diskriminierung und welche Anldsse fiir Diskriminierung
werden benannt?

16.2 Sozialbeziehungen zwischen Schiiler*innen aus
Perspektive von Schiiler*innen und Lehrkraften

Beziehungen unter Gleichaltrigen (Peers) zeichnen sich durch Symmetrie, Gleich-
berechtigung und Kooperation aus und werden oft als horizontale Beziehungen
bezeichnet. Besonders Symmetrie und Gleichberechtigung sind im schulischen
Kontext wichtig, da sie dafiir sorgen, dass Schiiler*innen sich auf Augenhéhe be-
gegnen und die gleichen Rechte (und Pflichten) in ihrer Schule und Klasse in An-
spruch nehmen konnen. Positiv erlebte Sozialbeziehungen sind gekennzeichnet
durch das Gefiithl von Gegenseitigkeit beziiglich der Unterstiitzung, des Vertrau-
ens, des Respekts und der Fiirsorge (Wang & Degol, 2016). Gerade im Erweisen
von Respekt zeigen sich die Anerkennung und Wertschétzung der anderen Person
als gleichwertig und gleichberechtigt (vgl. Alsaker, 2003).
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Im Peerkontext sind solche positiven, auf gegenseitige Anerkennung beruhen-
de Beziehungen zwischen Peers fiir die psychosoziale, schulische und politische
Entwicklung von Kindern und Jugendlichen bedeutsam und konnen als ein As-
pekt des Sozialkapitals verstanden werden (Ziemes, 2022). Positive Peerbeziehun-
gen fordern die Entwicklung des Selbstbildes sowie von Interessen, bieten soziale
Unterstiitzung, erméglichen das Erleben von sozialer Zugehorigkeit sowie von in-
timen Gefithlen im Kontext von Freundschaften und unterstiitzen den Erwerb
von Konfliktlésungsstrategien (Hartup, 1996). Dariiber hinaus zeigt sich, dass po-
sitive Beziehungen zwischen Schiiler*innen Aggressionen unter Gleichaltrigen,
insbesondere Mobbing verhindern (Ifiiguez-Berrozpe et al., 2021). Mobbing als
gezieltes, wiederholtes und schiadigendes Verhalten gegeniiber einer Person, die
sich nur schlecht wehren kann (Olweus, 1993), stellt eine besonders schidliche
Form von negativen, dysfunktionalen Peerbeziehungen dar (Lencl & Matuga,
2010). Schulisches Mobbing ist ein Gruppenprozess, der fest im sozialen Gefiige
der Schule verankert ist. Es verkorpert einen Mangel an Respekt gegeniiber an-
deren und ist oft von Erniedrigung begleitet. Findet in einer Klasse respektive an
einer Schule Mobbing statt, so fithlen sich nicht nur die Opfer, sondern alle Schii-
ler*innen dort psychisch und emotional unsicherer (Yang et al., 2021). Das Emp-
finden von Sicherheit auf physischer und emotionaler Ebene stellt wiederum eine
zentrale Dimension des Schulklimas dar (Wang & Degol, 2016).

Die Erfassung der Beziehung der Schiiler*innen untereinander aus Schiilersicht
erfolgt in ICCS 2022 anhand eines Instruments, welches bereits in ICCS 2016 ver-
wendet wurde. Die Items erfragen die Einschidtzung der Schiiler*innen bezgl. ih-
rer Beziehung zu ihren Mitschiiler*innen sowie bezgl. des Sicherheitsgefiihls in
der Schule. Das vierstellige Antwortformat lautet: ,,Stimme stark zu® ,,Stimme zu®
»Stimme nicht zu® ,Stimme gar nicht zu® Die Skala umfasst vier Items, von de-
nen drei neu fiir ICCS 2016 konstruiert wurden (Schulz et al., 2016). Zwei davon
beschreiben, wie die Schiiler*innen miteinander umgehen, ein weiteres beschreibt
die Schule als sicheren Ort fiir die Schiiler*innen. Das letzte Item bezieht sich auf
die Angst vor Mobbing durch andere Schiiler*innen und wurde schon in ICCS
2009 und ICCS 2016 verwendet (Schulz et al., 2010; Schulz et al., 2016).

E. Wenn ich etwas mehr Hilfe brauche, erhalte ich diese von meinen Lehrkraften.
E. Die meisten Schiiler*innen behandeln einander mit Respekt.”

G. Die meisten Schiiler*innen an meiner Schule kommen gut miteinander aus.”
H. Meine Schule ist ein Ort, an dem Schiiler*innen sich sicher fiithlen.”

I. Ich habe Angst davor, von anderen Schiiler*innen gemobbt zu werden.

Aus den mit * markierten Items (ISRG18F-H) wurde die Skala (S_INTACT) gebil-
det. Die Skala wurde kalibriert auf den internationalen Mittelwert von 50 und ei-
ner Standardabweichung von 10 auf Basis von ICCS 2016. International hatte die
Skala in ICCS 2022 eine sehr gute interne Konsistenz (Cronbachs a = .77). Hohe-
re Skalenwerte sind als hohere Wahrscheinlichkeit zu interpretieren, dass Schii-
ler*innen den jeweiligen Aussagen zustimmen.

Lehrkrifte wurden zu ihrer Einschéitzung der Beziehungen ihrer Schiiler*innen
untereinander mit folgendem Itemstamm um Antworten gebeten: ,Was denken
Sie: Wie viele Threr Achtkldssler*innen ... Bitte antworten Sie unter Beriicksich-
tigung aller Klassen der Jahrgangsstufe 8, die Sie unterrichten.“. Auch sie hatten
vier, jedoch abweichende Antwortmadglichkeiten (,,Keine oder fast keine®, ,Eini-
ge®, ,Die meisten®, ,Alle oder fast alle“). Folgende Items (ITRG09A-D) wurden
eingesetzt:
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A. ... kommen gut miteinander aus?

B. ... sind gut in der Klasse integriert?
C. ... respektieren ihre Mitschiiler*innen, auch wenn diese andere Meinungen
vertreten?

D. ... haben gute Beziehungen zu anderen Schiiler*innen?

Die Skala (T_PCCLIM) hat international ebenfalls eine sehr gute interne Konsis-
tenz (Cronbachs a = .86).

Tabelle 16.1 zeigt die Qualitit der Beziehungen der Schiiler*innen unterein-  Aufbau der
ander aus Sicht von Schiiler*innen und von Lehrkriften im internationalen Ver- Datentabellen
gleich zu den beiden Items zum Gut-miteinander-Auskommen und zum Respekt,
also den Bereichen, fiir welche beide Perspektiven erfragt wurden. In der ersten
Spalte sind diejenigen europiischen Lander alphabetisch angeordnet, deren Wer-
te fiir den Vergleich mit Nordrhein-Westfalen (NRW) und Schleswig-Holstein
(SH) herangezogen werden. NRW und SH werden abgesetzt in den ersten Zeilen
berichtet. Darunter sind die Mittelwerte der gesamten europdischen Vergleichs-
gruppe dargestellt, wobei NRW und SH nicht in die Berechnung dieses Mittelwer-
tes einflieflen. In den untersten drei Zeilen finden sich die Mittelwerte von drei
aufereuropdischen Vergleichslindern. In den weify hinterlegten Spalten werden
jeweils die prozentualen Zustimmungswerte aufgefithrt und in der farbig hinter-
legten die Skalenwerte. SH wurde bei der Analyse der Lehrkrifte nicht beriick-
sichtigt, weil keine fiir Populationsschdtzungen angemessene Stichprobengrofle
erreicht wurde.

Fir alle Werte wird der Standardfehler angegeben. Weiter wird fiir die Ver-  Erlduterung zur
gleichswerte der Skala ein Indikator angegeben, ob und in welche Richtung sich Interpretation
ein jeweiliger Wert vom referenzierten europdischen Vergleichswert signifikant der Daten
unterscheidet (p < 0.05). Wegen dieser Standardisierung sind die Skalenwer-
te nicht wie die Prozentwerte direkt als Ausmaf der Zustimmung zu werten. Sie
sind geeignet, um Landerergebnisse zu einer Skala zu vergleichen, nicht aber zum
Vergleich der Ergebnisse eines Landes {iber mehrere Skalen hinweg. Bei der Inter-
pretation ist weiterhin zu beachten, dass bei den Schiiler*innen die Antwortkate-
gorien ,,Stimme stark zu“ und ,,Stimme zu“ zusammengefasst wurden und bei den
Lehrkriften ,,Alle oder fast alle” und ,,Die meisten®. Wegen der unterschiedlichen
Antwortoptionen lassen sich die Prozentwerte nicht direkt miteinander verglei-
chen.

In allen Landern wihlen mindestens 75% der Lehrkrifte die hochsten beiden Lehrkrifte schiitzen
Antwortkategorien. Aus ihrer Perspektive sind die schulischen Sozialbeziehungen  Beziehungen der
also tiberwiegend gut, wobei Lehrkrifte in NRW vergleichsweise eine etwas kri- Schilerfinnen

. . . . . . . . . untereinander positiv ein.
tischere Perspektive duflern als Lehrkrifte in anderen Lindern. Die grofite Dis-

krepanz zur europdischen Vergleichsgruppe ergibt sich beziiglich des Respekts.

So geben in der europdischen Vergleichsgruppe 87 % der Lehrkrifte an, dass die

meisten Schiller*innen einander mit Respekt behandeln, wihrend es in NRW

80 % sind.

Auch die Schuler*innen in NRW sehen mit Blick auf die Skala die Qualitat
der Sozialbeziehungen insgesamt als etwas schlechter an als die Schiiler*innen der
europdischen Vergleichsgruppe. Dies ldsst sich insbesondere auf das berichtete
Sicherheitsgefiihl zuriickfithren. In NRW geben 63 % und in SH 66 % der Schii-
ler*innen an sich sicher zu fithlen, wihrend es in der Vergleichsgruppe immer-
hin 72% sind. Die Stichprobe ist nur zum Teil mit der von ICCS 2016 in NRW
zu vergleichen, auffillig ist dennoch, dass sich in ICCS 2016 noch 76 % der Schii-
ler*innen in NRW sicher gefiihlt hatten. Die Angst, von Mobbing betroffen zu
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Tabelle 16.1: Beziehungen von Schiler*innen untereinander aus Perspektive von Schiler*innen, bzw.
der Lehrkrafte

Nordrhein-Westfalen'
Schleswig-Holstein'?

VG Europa
Bulgarien
Danemark?
Estland
Frankreich
Italien
Kroatien*
Lettland*
Litauen
Malta
Niederlande?®
Norwegen*®
Polen
Rumanien
Schweden*
Serbien
Slowakei
Slowenien
Spanien
Zypern

AuBereuropdische Vergleichslander

Brasilien?
Kolumbien
Taiwan

Anteil Schiler*innen fir die Anteil Lehrkrafte fur die Ant-

Antwortkategorien ,Stimme wortkategorien ,Alle oder

stark zu“ und ,Stimme zu*“ Skalenwert fast alle” und ,Die meisten® Skalenwert
Schiler*in- respektieren
nen kom- gegenseiti- Sozialverhalten kommen gut Mitschi-

men gut aus  ger Respekt Schiler*innen aus ler*innen Klassenklima
%  (SE) %  (SE) M  (SE) %  (SE) %  (SE) M (SE)
75.0 (1.2) 596 (1.7) 46.0 (0.4) ¥ 90.5 (0.7) 80.1 (1.2) 464 (0.3) V¥
756 (1.8) 62.7 (2.0) 46.8 (04) © - - - - - -

726 (0.3) 623 (0.3) 47.3 (0.1) 95.1 (0.2) 87.1 (0.4) 499 (0.1)
76.8 (1.3) 67.2 (1.1) 494 (0.3) A 97.1 (0.6) 88.1 (1.1) 53.0 (0.4) ~
84.0 (1.0) 73.0 (1.3) 49.7 (0.4) A 939 (27) 869 (3.7) 526 (1.2) A
779 (1.2) 67.6 (1.6) 47.7 (04) © 96.6 (0.5) 911 (0.8) 505 (04) &
622 (1.2) 451 (1.2) 442 (0.3) ¥ 943 (0.9) 846 (1.3) 476 (0.3) V¥
68.0 (1.3) 657 (1.9) 47.7 (04) o 944 (0.6) 89.1 (0.8) 514 (04) A
716 (1.2) 59.0 (1.6) 477 (04) o 97.0 (04) 888 (1.0) 495 (04) &
711 (1.0) 615 (1.4) 46.2 (0.3) ¥ 97.1 (0.9) 906 (1.2) 516 (0.5) A
753 (1.1) 616 (1.1) 472 (0.3) © 98.4 (0.3) 944 (06) 502 (0.3) ©
717 (19) 655 (1.8) 480 (0.5) o 943 (21) 842 (3.7) 502 (0.8) ®
80.5 (1.4) 73.7 (1.3) 489 (04) 2 953 (1.3) 826 (2.5) 479 (0.5) V¥
83.3 (0.7) 73.7 (0.8) 50.0 (0.3) A 96.5 (0.5) 944 (1.1) 506 (04) ®
68.6 (1.3) 546 (1.5) 451 (0.3) ¥ 921 (0.9) 892 (1.2) 482 (04) Vv
69.7 (1.5) 58.7 (1.3) 47.7 (04) o 956 (0.7) 894 (1.0) 532 (04) A
731 (1.1) 651 (1.3) 472 (0.3) © 946 (0.8) 882 (1.3) 487 (0.4) V¥
67.0 (1.2) 585 (1.4) 472 (04) © 98.3 (04) 922 (1.0) 5238 (04) A
69.8 (1.7) 513 (1.4) 458 (0.3) ¥ 921 (1.1) 820 (2.1) 47.7 (0.5) V¥
711 (1.1) 614 (1.2) 458 (0.3) ¥ 942 (0.6) 757 (1.3) 454 (0.3) V¥
659 (1.1) 634 (1.5) 478 (0.3) © 90.0 (1.3) 78.3 (1.8) 487 (0.5) V¥
727 (1.0) 575 (1.1) 448 (0.3) ¥ 954 (0.7) 852 (1.2) 47.8 (0.3) V¥
559 (1.2) 46.6 (1.0) 450 (0.3) 917 (1.1) 798 (1.4) 512 (0.5)
734 (1.1) 620 (1.4) 49.4 (0.3) 948 (0.9) 829 (2.8) 53.6 (0.6)
91.7 (0.7) 87.6 (0.8) 55.5 (0.3) 97.5 (0.4) 909 (0.7) 49.3 (0.2)

AN Wert signifikant héher als VG Europa (p < 0.05)
® Keine siginifikante Abweichung von VG Europa
¥ Wert signifikant niedriger als VG Europa (p < 0.05)

VG Europa. Vergleichsgruppe Europa. Mittelwert der europaischen Landergruppe.
Benchmark-Teilnehmer. Nicht Teil der VG Europa.

2 Teilnahmequoten auf Schul- und/oder Schiilerebene liegen unterhalb der internationalen Vorgaben, wodurch Reprasentativitat nicht in
gleicher Weise abgesichert ist.

3 Vorgaben fiir Teilnahmequoten auf Schul- und/oder Schiilerebene unter Einbezug von Ersatzschulen werden beinahe erreicht.

4 Ausschlusse der nationalen Zielpopulation liegen zwischen 5-10 %.

5 Abweichende Zielpopulation: 9. Klasse.

Anmerkungen giiltig flr Schilerdaten, fir LK-Daten siehe Kap. 20.

IEA: International Civic and Citizenship Education Study © ICCS 2022

Ca. ein Viertel der
Schiiler*innen hat Angst
vor Mobbing

werden, wird von Schiiler*innen in NRW (23 %) und SH (25 %) in gleichem Aus-
mafd zum Ausdruck gebracht wie von Schiiler*innen der europdischen Vergleichs-
gruppe (23 %). Bedenklich ist, dass nur ca. sechs von zehn Heranwachsenden
glauben, dass Schiiler*innen einander mit Respekt behandeln. Immerhin drei von
vier finden, das Schiiler*innen gut miteinander auskommen. In beiden Aspekten
(einander mit Respekt behandeln, gut auskommen) unterscheiden sich NRW und
SH jedoch nicht von der europdischen Vergleichsgruppe. Bedeutend hohere Wer-
te beziiglich Respekts, gut miteinander auskommen und sich sicher fiihlen finden
sich fiir das auflereuropiische Vergleichsland Taiwan (86-92 %). Interessanterwei-
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se finden sich fiir Taiwan jedoch auch ein hoherer Wert in Bezug auf die Angst
vor Mobbing (33 %).

16.3 Beziehungen von Lehrkraften und Schiiler*innen aus
Perspektive von Schiiler*innen

Im vorangegangenen Abschnitt wurden die Sozialbeziehungen unter Schiiler*in-
nen als idealerweise symmetrisch betrachtet. Demgegeniiber werden die sozialen
Beziehungen zwischen Lehrkriften und Schiiler*innen primir als asymmetrisch
aufgefasst (Hagenauer & Raufelder, 2020; Prengel, 2013). Dafiir konnen mehrere
Griinde bestimmt werden, die je nach Alter der Schiiler*innen und Anforderun-
gen des Kontexts unterschiedlich bedeutsam sind: Zunachst wird aus der gene- Begriindung von

rationalen Differenz abgeleitet, dass vorangehenden Generationen die Aufgabe 2/mmetrischen
. . . .. Beziehungen in
zukommt, nachfolgende Generationen in konkrete Gesellschaften einzufiihren, pidagogischen

so dass diese in Bezug auf gemeinsame Interessen und die Gesellschaft leitende  Kontexten:

Wertvorstellungen handlungsfihig werden (Ecarius, 2009; UNICEF, 1992). Jedoch

kann ein gesellschaftlicher Kontext auch so gestaltet sein, dass Generationen-

grenzen entdifferenziert werden oder es im Gegenteil zu Generationenkonflikten  Generation

dartiber kommt, worin gemeinsame Interessen bzw. eine iibergeordnete Wertvor-

stellung bestehen (Zirfas, 2020). Dies fithrt dazu, dass der vertikale Charakter der

Beziehung verschwimmt bzw. in Frage gestellt wird. Schon vor dieser Infragestel-

lung einer generationalen Begriindung von Asymmetrie wurde argumentiert, dass

die Asymmetrie nicht aus dem Lebensalter abgeleitet werden konne, weil sie nur

einen Teilbereich der Personlichkeit des Kindes betreffe, nimlich die Wissensdif-  Wissensdifferenz

ferenz. Insofern wire die Asymmetrie nur begriindet, insofern sie sich auf den Er-

werb von Wissen und Kompetenzen bei den Schiiler*innen richtet (Helsper et al.,

2005).
Weiterhin begriindet sich die Asymmetrie aus dem rechtlichen Anspruch von

Kindern und Jugendlichen, durch Lehrkrifte sowohl vor anderen Erwachsenen

als auch vor anderen Kindern und Jugendlichen geschiitzt zu werden, wenn die

Rechte des einzelnen Kindes oder Jugendlichen beschnitten werden. Den Lehr-

kraften obliegt dann eine Garantenstellung (Bott, 2005) fiir die Gewédhrung glei-  Garantenfunktion

cher Unterstiitzung in Bezug auf die individuelle Freiheit von Gewalt (CRC Art.

19) sowie Nicht-Diskriminierung (CRC Art. 2 & Art. 30). Da Schulen staatlich

regulierte Institutionen sind, greift in diesen Fillen die Verpflichtung des Staates

zur Beachtung der UN-Kinderrechtskonvention (UNICEEF, 1992). Wenn sich sym-

metrische Beziehungen unter Schiiler*innen nicht ohne weiteres Zutun ergeben,

entsteht aus dem Rechtsanspruch von einzelnen Schiiler*innen die Notwendigkeit

in asymmetrischen pddagogischen Beziehungen der Verantwortung nachzukom-

men, die Umsetzung gleicher Rechte fiir alle zu gewiéhrleisten und insbesonde-

re die Schwicheren darin zu unterstiitzen, ihre Interessen zu vertreten (CRC Art.

12.1). Zur Umsetzung einer so begriindeten asymmetrischen Beziehung bietet die

Institution Schule in ihrer organisationalen Ausgestaltung eine rechtlich abgesi- Rechtliche Absicherung

cherte Struktur, welche Lehrkrifte gegeniiber Schiiler*innen in eine bevorrechtig- ~der Lehrer-Schiler-

te Position bringt (Avenarius & Hanschmann, 2019; Helsper & Hummrich, 2009). Beziehung
Positiv ausgeprigte Beziehungen zwischen den Lehrkriften und den Schii-

ler*innen, die menschliche Grundbediirfnisse nach Zugehorigkeit und Anerken-

nung von Selbstbestimmung und Kompetenz (Ryan & Deci, 2018) befriedigen,

wurden in der Forschung mit unterschiedlichen positiven Effekten auf Motiva-
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Vielfiltige Effekte von
positiven Beziehungen
zwischen Lehrkréften und
Schiiler*innen

Messung der Beziehung
zwischen Lehrkréften
und Schiiler*innen in

1CCS 2022

Verortung der Items nach
der Selbstbestimmungs-
theorie der Motivation

Insgesamt sehr positive
Bewertung der Lehrer-
Schiiler-Beziehung

Vier von fiinf
Schiiler*innen fiihlen
sich von Lehrkraften
fair behandelt.

NRW édhnlich zu den
Niederlanden, SH dhnlich
zu Skandinavien.

tion, Verhalten und Leistung assoziiert (Hagenauer & Raufelder, 2021). Positive
Beziehungsgestaltung durch die Lehrkrifte wird weiterhin als Schutzfaktor thema-
tisiert, durch individuelle ungiinstige psychologische Voraussetzungen der Schii-
ler*innen zum Teil kompensiert werden konnen (Langer, 2018). Auch in Sinne
einer Kompensation negativer Voraussetzungen konnten Liu und Kolleg*innen.
(2021) zeigen, dass der negative Effekt eines niedrigeren soziokonomischen Sta-
tus auf Selbstwirksamkeitseinschatzung und Schulleistung durch positive Bezie-
hungen der Lehrkrifte zu den Schiiler*innen abgemildert werden kann. Ebenso
konnen die negativen Folgen von Diskriminierung reduziert werden (Civitillo et
al., 2021). Weiterhin zeigt die empirische Studie von Obsuth und Kolleg*innen
(2023), dass Schiiler*innen, die ihre Lehrkrifte wiahrend der Primarstufe positiv
bewerten, im Jugendalter eine geringere Delinquenz aufweisen. Schlief3lich konn-
te basierend auf fritheren Zyklen von ICCS die Relevanz schulischer Sozialbezie-
hungen fiir eine Reihe politischer Einstellungen aufgezeigt werden (Deimel et al.,
2022; Hahn-Laudenberg & Abs, 2020; Stals & Ziemes, 2024; Ziemes et al., 2020).
Die Erfassung der Beziehung zwischen Lehrkriften und Schiiler*innen
(S_STUTREL, Items ISRG18A-E) folgt in ICCS einem Instrument, dass in dhn-
licher Form seit PISA 2000 und ICCS 2009 verwendet wird (Abs, 2014; Prenzel
et al., 2006). Gegeniiber ICCS 2016 wurden einzelne Aussagen nochmals sprach-
lich leicht vereinfacht. Das vierstellige Antwortformat lautet: ,,Stimme stark zu®
»Stimme zu®, ,Stimme nicht zu®, ,,Stimme gar nicht zu®
A. Die meisten Lehrkrifte behandeln mich fair.
B. Die Schiiler*innen kommen mit den meisten Lehrkriften gut aus.
C. Den meisten meiner Lehrkrifte ist es wichtig, dass es Schiiler*innen gut geht.
D. Die meisten meiner Lehrkréfte horen mir zu, wenn ich etwas sage.
E. Wenn ich etwas mehr Hilfe brauche, erhalte ich diese von meinen Lehrkraften.

Im Anschluss an die Selbstbestimmungstheorie der Motivation (Ryan & Deci,
2018) lassen sich die Aussagen mit tendenziell unterschiedlichen Aspekten der
Unterstiitzung sozialer Grundbediirfnisse von Schiiler*innen verbinden. Wéahrend
die Aussagen A und B das Bediirfnis nach sozialer Eingebundenheit bzw. Zugeho-
rigkeit (social relatedness) ansprechen, beziehen sich die Aussagen C und D auch
auf das Bediirfnis nach Selbstbestimmung (autonomy) und Aussage E auf das Be-
diirfnis, sich als handlungsmichtig zu erfahren (competence). Die Skala Lehrer-
Schiiler-Beziehungen hat international eine gute interne Konsistenz (Cronbachs
a = .84). Tabelle 16.2 stellt die Ergebnisse der Analysen dar.

In allen Landern beurteilt die (meist breite) Mehrheit der Schiiler*innen die
Beziehung zwischen Lehrkriften und Schiiler*innen positiv. Zusammengefasst im
Skalenwert zum Vergleich der ICCS-Teilnehmerldnder beurteilen Schiiler*innen
in NRW die Beziehungen zwischen Lehrkriften und Schiiler*innen etwa gleich
gut wie die Schiiler*innen in der europdischen Vergleichsgruppe. Schiiler*innen
in SH zeigen eine signifikant leicht positivere Einschitzung. Vergleichsweise nega-
tiv werden die Beziehungen in Lettland, Polen, Slowenien und Zypern betrachtet.

In beiden deutschen Bundesldndern geben etwa vier von fiinf Schiiler*innen
an, dass sie von Lehrkriften fair behandelt werden. Der grofite Unterschied zwi-
schen NRW und SH zeigt sich in Bezug auf die Frage, ob Schiiler*innen allgemein
gut mit Lehrkriften auskommen. Hier ist der Anteil von zustimmenden Schii-
ler*innen in SH um 5 Prozentpunkte hoher. Damit liegt NRW in der Nédhe des
europdischen Vergleichswertes und seines Nachbarlandes, den Niederlanden, wo-
hingegen die Ausprigung des Wertes in SH eher mit den skandinavischen Lén-
dern vergleichbar ist.
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Tabelle 16.2: Beziehung von Schiler*innen und Lehrkraften aus Perspektive der Schiler*innen

Anteil Schuler*innen fiir die Antwortkategorien

»Stimme stark zu“ und ,Stimme zu* Skalenwert
Lehrkrafte
Lehrkrafte interessiert Schiler*innen-
behandeln gut Wohlbefin- Lehrkrafte Lehrkrafte Lehrkraft-
mich fair auskommen den héren mir zu helfen mir Beziehung
% (SE) % (SE) % (SE) % (SE) % (SE) M (SE)

Nordrhein-Westfalen’ 80.1 (0.9) 69.5 (1.5) 78.6

—_ o~
NN
AN
= =

87.2 (0.9) 840 (1.0) 502 (0.3) ®

Schleswig-Holstein'? 839 (1.5) 752 (1.8) 81.9 88.3 (1.3) 86.0 (1.1) 513 (04) A
VG Europa 81.4 (0.2) 68.2 (0.3) 75.4 (0.3) 776 (0.2) 82.5 (0.2) 49.6 (0.1)
Bulgarien 83.1 (0.9) 76.4 (1.1) 77.8 (0.9) 78.7 (1.0) 84.6 (0.9) 51.2 (0.3) A
Déanemark? 89.8 (0.8) 829 (1.3) 87.2 (0.9) 87.4 (0.9) 85.2 (0.8) 526 (0.4) ~
Estland 83.7 (0.9) 746 (1.2) 68.9 (1.2) 722 (1.3) 84.0 (0.9) 48.7 (0.3) WV
Frankreich 81.6 (0.9) 60.8 (1.2) 714 (1.0) 789 (1.0) 87.5 (0.8) 499 (0.3) ©
Italien 87.4 (0.7) 674 (1.1) 84.2 (0.8) 82.7 (1.0) 85.6 (0.8) 518 (0.3) A
Kroatien* 81.7 (1.1) 716 (1.4) 81.5 (1.1) 83.5 (0.9) 87.8 (0.9) 51.0 (0.3) 7
Lettland* 73.5 (1.0) 51.3 (1.3) 574 (1.4) 69.2 (1.1) 79.2 (1.0) 456 (0.3) WV
Litauen 82.8 (1.0) 68.2 (1.5) 69.1 (1.3) 77.0 (1.0) 87.5 (0.9) 489 (04) o
Malta 85.3 (0.7) 726 (1.6) 81.6 (1.0) 832 (1.1) 82.8 (0.9) 516 (0.3) A
Niederlande?® 85.8 (1.2) 68.2 (1.6) 714 (1.6) 79.0 (1.4) 89.0 (1.0) 490 (04) o
Norwegen*® 84.3 (0.7) 773 (1.2) 85.8 (0.9) 82.0 (0.7) 83.4 (0.9) 519 (0.3) A
Polen 70.7 (1.2) 60.9 (1.4) 714 (14) 70.0 (1.2) 79.2 (1.1) 464 (0.3) WV
Rumanien 855 (1.1) 73.6 (1.3) 71.3 (1.6) 78.3 (1.1) 76.4 (1.1) 499 (03) @
Schweden* 85.3 (0.8) 711 (1.4) 86.5 (0.9) 829 (0.9) 82.9 (0.9) 514 (0.3) »n
Serbien 82.1 (1.1) 65.1 (1.4) 80.1 (1.2) 740 (1.1) 785 (1.3) 50.2 (0.3) A
Slowakei 78.8 (1.0) 67.4 (1.6) 80.5 (1.1) 745 (1.2) 84.4 (1.0) 486 (0.3) W
Slowenien 72.6 (1.0) 60.9 (1.1) 60.3 (1.1) 724 (1.0) 82.7 (0.9) 46.8 (0.3) WV
Spanien 82.2 (0.8) 66.8 (1.3) 80.3 (0.9) 77.0 (0.9) 779 (0.8) 50.1 (0.2) A
Zypern 70.5 (1.3) 59.4 (1.3) 66.6 (1.4) 709 (1.4) 68.5 (1.1) 46.1 (0.3) V¥
AuBereuropaische Vergleichslander

Brasilien? 84.0 (0.8) 649 (1.2) 84.0 (0.8) 778 (1.1) 87.0 (0.7) 51.6 (0.3)
Kolumbien 92.0 (0.5) 754 (1.1) 90.0 (0.7) 83.2 (0.8) 85.7 (0.7) 54.2 (0.3)
Taiwan 90.8 (0.6) 88.6 (0.8) 88.5 (0.8) 88.6 (0.8) 93.9 (0.6) 56.3 (0.3)

A Wert signifikant héher als VG Europa (p < 0.05)
® Keine siginifikante Abweichung von VG Europa
¥ Wert signifikant niedriger als VG Europa (p < 0.05)

VG Europa. Vergleichsgruppe Europa. Mittelwert der europaischen Landergruppe.
Benchmark-Teilnehmer. Nicht Teil der VG Europa.

2 Teilnahmequoten auf Schul- und/oder Schiilerebene liegen unterhalb der internationalen Vorgaben, wodurch Reprasentativitat nicht in
gleicher Weise abgesichert ist.

3 Vorgaben fiir Teilnahmequoten auf Schul- und/oder Schiilerebene unter Einbezug von Ersatzschulen werden beinahe erreicht.

4 Ausschllsse der nationalen Zielpopulation liegen zwischen 5-10 %.

5 Abweichende Zielpopulation: 9. Klasse.

IEA: International Civic and Citizenship Education Study © ICCS 2022

An dieser Stelle ist es interessant festzuhalten, dass Schiiler*innen in SH dhnlich
oft angeben, dass Schiiler*innen untereinander gut auskommen (Tabelle 16.1) wie
mit Lehrkréften. In NRW wird das gute Auskommen mit Mitschiiler*innen von
einem 5 Prozentpunkte hoherem Anteil wahrgenommen als das gute Auskommen
mit Lehrkrdften. Im Hinblick auf die Frage, ob Lehrkrifte an dem Wohlbefinden
von Schiiler*innen interessiert sind, liegt die Zustimmung in SH (82 %) deutlich
tiber dem européischen Vergleichswert (75%). NRW liegt zwischen diesen Wer-
ten (79 %). Sowohl in NRW als auch SH stimmen Schiiler*innen besonders hau-
fig (stark) zu, dass Lehrkrifte ihnen zuhoren, wenn sie etwas sagen (87-88 %). In
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Die haufigsten positiven
Einschdtzungen gibt
es zu Lehrkraften als

Zuhdrer*innen und als
Unterstiitzer*innen.

Diskriminierung als
ungerechtfertigte
Ungleichbehandlung

Diskriminierung bezieht
sich auf Gruppen

keinem anderen europdischen Vergleichsland wird diese Aussage so hiufig unter-
stiitzt; allein in Taiwan — wo die Sozialbeziehungen allgemein als sehr positiv ein-
geschitzt werden - ist es ein dhnlich hoher Anteil (89 %). Ebenso stimmen viele
Schiiler*innen (NRW 84 %, SH 86 %) der Aussage zu, dass Lehrkrifte ihnen hel-
fen, wenn sie Hilfe brauchen. Die Analyse der Einzelitems weist darauf hin, dass
die meisten Schiiler*innen sich von Lehrkriften unterstiitzt und fair behandelt
fithlen. Bemerkenswert ist, dass mit Blick auf die relativ vergleichbare formulier-
te Frage des Gut-miteinander-Auskommens, die asymmetrischen Beziehungen zu
Lehrkriften von den Schiiler*innen in SH nicht schlechter eingeschatzt wird als
die symmetrischen Beziehungen zu Mitschiiler*innen.

16.4 Diskriminierungserfahrungen von Schiiler*innen in der Schule

Erfahrungen von Diskriminierung beeinflussen die Sozialisation von heranwach-
senden Biirger*innen. In der sozialwissenschaftlichen Forschung wird zumeist
subjektive Diskriminierung gemessen, also die wahrgenommene Ungleichbe-
handlung aufgrund einer (zugeschriebenen) Gruppenzugehorigkeit und die Be-
wertung dieser Ungleichbehandlung als illegitim (Beelmann & Jonas, 2009). Um
Diskriminierung als solche zu identifizieren, miissen Menschen also eine Un-
gleichbehandlung nicht nur erkennen, sondern auch auf Gruppenzugehorigkei-
ten zuriickfithren und bewerten, ob die Ungleichbehandlung ungerechtfertigt sein
konnte. Im schulischen Kontext konnen sich diskriminierende Erfahrungen auf
(Leistungs-)Bewertungen in der Schule durch Lehrkrifte beziehen, aber auch auf
alle zwischenmenschlichen Interaktionen, in denen Ungleichbehandlung méglich
ist. Dies umfasst auch zuriickgehaltene Unterstiitzung durch Lehrkrifte, die ande-
ren gewahrt wird, oder soziale Ausgrenzung durch Mitschiiler*innen.

Das deutsche Recht verbietet die Diskriminierung aufgrund von Religion,
Weltanschauung, Behinderung, Alter, sexueller Identitdt, Rasse' oder ethnischer
Herkunft (AGG, 2006). Aus sozialwissenschaftlicher Perspektive ist aber anzu-
nehmen, dass Diskriminierung sich nicht nur auf bestimmte, juristisch festgelegte
Gruppen beziehen kann. Vielmehr konnen ganz verschiedene Eigenschaften und
Zuschreibungen als Grundlage von Diskriminierung dienen; hierzu gehort etwa
die soziale Klassen und das Aussehen von Menschen (IiP, 2015).

Diskriminierung ist auch fiir schulpadagogische Forschung relevant. Gruppen-
unterschiede werden nicht als gegeben betrachtet, sondern es wird untersucht, wie
diese Unterschiede durch die Schule als System und die Praxis der in der Schu-
le handelnden Akteure hervorgebracht werden und welche Machtstrukturen da-
bei wirken (Pfaff & Tervooren, 2020). Diskriminierungserfahrung kann mit vielen
negativen Folgen fiir Schiiler*innen in Zusammenhang gebracht werden: So be-
droht Diskriminierung die psychische und physische Gesundheit und erschwert
den akademischen Erfolg (Civitillo et al., 2023; Schmitt et al., 2014). Schulische
Akteure haben hier die Aufgabe und Moglichkeiten, praventive Arbeit zu leisten
(Tippet et al., 2010; Ziemes & Gutzwiller-Helfenfinger, 2019).

Praventionsmafinahmen konnen iiber Schutzkonzepte hinausgehend fiir Dis-
kriminierung sensibilisieren. Wie beschrieben haben Schiiler*innen, die zu einer
marginalisierten Gruppe gehoren, also beispielsweise als queer oder nicht weiff
wahrgenommen werden, eine erhohte Gefahr, an der Schule diskriminiert zu

1  Der Begriff der ,Rasse” ist in diesem Zusammenhang umstritten, weil es zwar rassistisch
motivierte Diskriminierung gibt, aber keine Menschenrassen; vgl. Berghahn et al. (2016).
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werden (Mulvey et al., 2018)*. Eine lingsschnittliche Studie konnte zeigen, dass
Aktivismus von Jugendlichen mit einer gesteigerten Wahrnehmung von Diskrimi-
nierung einhergeht (Ballard, 2016). Dies zeigt, dass Aktivismus und der Kontakt
zu anderen politisierten Menschen das Bewusstsein fiir (die eigenen) Diskrimi-
nierungserfahrungen erhéhen kann.

Die Erfahrungen der eigenen Diskriminierungen wurden in fritheren ICCS-  Erfassung von
Zyklen noch nicht erfasst, stattdessen wurde ein Frageblock zur Wahrnehmung Diskriminierung
von Diskriminierung im eigenen Land ohne direkten Bezug zur eigenen Biografie " (G5 2022
verwendet. Die Ergebnisse der aktualisierten Skala werden in Kapitel 6 (Pluralis-
mus) vorgestellt. Im europdischen Modul von ICCS 2022 wurde eine Definition
von Diskriminierung eingefiihrt: ,Diskriminierung liegt vor, wenn jemand nur
aufgrund eines bestimmten persénlichen Merkmals, wie z.B. Alter, Geschlecht
oder Hautfarbe, ungerecht benachteiligt wird.“ Darauthin sollten die Schiiler*in-
nen einschitzen, in welchem Ausmafd verschiedene Gruppen in Deutschland dis-
kriminiert werden.

Im Anschluss an diese Frage wurde den Schiiler*innen in NRW und SH eine
nationale Ergédnzung préasentiert, in der sie zundchst gebeten wurden anzugeben,
ob sie sich in den letzten 12 Monaten an der Schule diskriminiert gefiihlt haben
(NS4G06BA). Dazu wurden vier Auswahlmoglichkeiten angeboten: ,Nein®, ,Ja,
von Mitschiiler*innen’, ,,Ja, von Lehrkriften“ und ,,Ja, von Mitschiiler*innen und
Lehrkraften®. Im nachsten Schritt wurden Schiiler*innen gebeten, in einem offe-
nen Antwortformat das oder die Merkmale und/oder Zuschreibungen anzugeben,
aufgrund derer sie sich diskriminiert gefithlt haben. Die Hinzuftigung des Wor-
tes ,Zuschreibung® erlaubt es, auch Gruppenzuschreibungen zu nennen, welche
Schiiler*innen fiir sich selbst als unpassend empfinden, aber von der diskriminie-
renden Partei aufgerufen werden.

100 s
15
75
50
73
25
0
% %
NRW SH
m Nein mJa, von Mitschiiler*innen = Ja, von Lehrkréften mJa, von Mitschuiler*innen und Lehrkraften

Abbildung 16.1: Diskriminierungserfahrungen von Schiiler*innen

2 Maidchen sind nach Kljakovic und Hunt (2016) nicht unbedingt hdufiger Opfer von Mob-
bing, jedoch spielen bei dem Mobbing von Méidchen geschlechterbezogene Stereotype
héufig eine Rolle.
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(a. jede*r vierte
Schiiler*in berichtet
tiber Diskriminierung

Kategorisierung der
offenen Antworten

Die Ergebnisse fiir NRW und SH dhneln sich stark: In beiden Bundeslindern
berichten etwa ein Viertel der Schiiler*innen in den letzten 12 Monaten in der
Schule Diskriminierungserfahrungen gemacht zu haben. Jede*r fiinfte Schiiler*in
berichtet von Diskriminierung durch Mitschiiler*innen und etwa jede*r zehnte
von Diskriminierung durch Lehrkrifte. Die Gruppen tiberschneiden sich, so dass
etwa jede*r zwanzigste Schiiler*in von Diskriminierung durch beide Gruppen be-
richtet. In NRW haben 773 Schiiler*innen von Diskriminierung aus mindestens
einer Quelle berichtet und in SH waren es 347. Diese absoluten Zahlen sind rele-
vant fiir die Interpretation des Anteils der Schiiler*innen, die die Moglichkeit des
offenen Antwortformats nutzten.

Die offenen Antworten zu Merkmalen und Zuschreibungen bieten einen Ein-
blick in die Diskriminierungsanlésse, von denen sich Jugendliche betroffen sehen.
Es erfolgte eine Kodierung in Anlehnung an die Kategorien des AGG und einer
padagogischen Handreichung zur Diskriminierung in padagogischen Kontexten
(IiP, 2015). Wo notwendig, wurden induktiv neue Kategorien gebildet oder zu-
sammengefasst. Zwei Personen codierten anhand des Leitfadens unabhingig die
Ergebnisse, bei Abweichungen entschied eine dritte Codiererin. Die Ergebnisse
der Auswertung sind in Tabelle 16.3 dokumentiert. Folgende Diskriminierungsan-
lasse konnten unterschieden werden:

1. Lookismus: Am héufigsten nannten Schiiler*innen Aussehensmerkmale in Be-
zug auf Diskriminierung. Dick sein, einen auffilligen Kleidungsstil haben oder
ahnliches wurden hier codiert. Es wurde versucht, Uberschneidungen mit an-
deren Kategorien zu vermeiden. Wenn Schiiler*innen etwa angaben, ein Kopt-
tuch zu tragen oder wenn das Aussehen in Zusammenhang mit Herkunft oder
Fremdheit gebracht wurde, so wurde kein Lookismus-Code vergeben.

2. Rassismus oder ethnische Herkunft: Hier stellten Schiiler*innen einen direkten
Bezug zu rassifizierten Merkmalen oder rassistischen Erlebnissen her. Neben
anderem wurde auch die Diskriminierung aufgrund der Zugehorigkeit zu ei-
ner russischen Familie hier zugeordnet; wobei von einigen Betroffenen ein di-
rekter Bezug zum Ukraine-Krieg hergestellt wurde.

3. Adultismus: Diese Kategorie umfasst die schlechtere Behandlung aufgrund des
Status als Kind. Hier wurden entsprechend codiert, wenn Lehrkréfte aus Per-
spektive der Schiiler*innen ihre Machtposition unangemessen ausgenutzt ha-
ben. Mehrere Schiiler*innen berichten beispielsweise, angeschrien oder wegen
Kleinigkeiten bestraft worden zu sein.

4. Behinderung / Ableismus: Hier wurde immer dann ein Code vergeben, wenn
sich die negativen Erfahrungen auf psychische, physische Gesundheit oder
Leistungsfahigkeit bezogen. Aspekte wie negative Erfahrungen aufgrund einer
Leserechtschreibschwidche kommen hier genauso vor wie schlechtere Behand-
lungen wegen einer Angststorung oder Selbstverletzungsnarben.

5. Religion und Weltanschauung: Hierunter wurden alle Formen der Diskriminie-
rungserfahrungen aufgrund von Religion gefasst. Empirisch waren es vor al-
lem Berichte von Schiiler*innen iiber konkret negative Erfahrungen aufgrund
ihres muslimischen Glaubens. Diskriminierung in Bezug auf das Kopftuchtra-
gen wurde auch hier codiert und nicht bei Lookismus, selbst wenn der Ant-
worttext das Kopftuch nicht unmittelbar mit Religiositit in Verbindung bringt.
Diskriminierung aufgrund von weiteren Religionszugehdorigkeiten wurde nur
sehr vereinzelt berichtet; hdufig berichteten Schiiler*innen ,Religion®, ohne
diese zu spezifizieren.

6. Homophobie / Sexuelle Identitit: Hier wurden Kategorien zur Homo-, Bi- und
Transfeindlichkeit zusammengefasst. Die entsprechende Diskriminierung wur-
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Tabelle 16.3: Auswertung der offenen Antworten der Schiler*innen

Kategorie Beispiel NRW SH
Lookismus ,,ause.hen“W|e pikel und mehr’ 157 82
,Gewicht
Rassismus oder ,das wort N***a | und rasisteische beleidigungen* 139 51
ethnische Herkunft ,Als Asiate ist man schnell ein Opfer von Vourteilen®
Adultismus ,das mich eine lehrerin ganze zeit ignoriert und mich nicht dran
nimmt obwohl ich ganz vorne sitze* 51 10
,lch wurde von einem Lehrer angeschrien obwohl ich es nicht ge-
macht hab.
Behinderung / ,weil ich eine krankheit hab*
. ) p 28 19
Ableismus ,meine narben
Religion oder ,wurde aufgrund meines ausehens und religion mit terrorgruppen
Weltanshauung vergleicht.” 27 20
,Wegen meinem Kopftuch®
Sexuelle Identitat / ,weil ich homosexuell bin“ 27 22
Homophobie ,weil ich zur Igbtq+ gehoére”
Sexismus ,Ich habe mir als Madchen meine Haare ganz kurz geschnitten®
,Von manchen Lehrkraften werden die Jungen sehr diskriminiert.
Von Vorteilen fiir Madchen im Sportunterricht bis Jungen die Arger 25 14
kriegen wenn geredet wird wo die Lehrer bei Madchen 1 oder 10
Augen zudricken.”
Klassismus ,die beleidigen mich weil mein vater landwirt ist*
,ich habe mich auf dem schulhof von mehreren mitschirlern dis- 5 1
kriminiert gefiihlt weil ich keine teuren marken klammoten getragen
haben weil ich damals aus armeren verhaltnissen gekommen bin.*
Weitere Angaben / Witze ,bis jetzt habe ich mich nicht diskriminiert gefiihit*
. f N 270 103
»ich bin der king
Anzahl Schiiler*innen, die mindestens eine Form der Diskriminierung angegeben haben (Aus-
. . - 398 198
genommen der Kategorie Weitere Angaben/Witze)
Anzahl Schiler*innen, die etwas in das offene Antwortfeld eingetragen haben 668 301

Anmerkungen: Mehrfachkategorisierungen waren moglich; Formulierungen der Schiiler*innen wurde ibernommen; Ungewichte-
te Angaben; Gesamtstichprobe Schiler*innen NRW = 3269, SH = 1488

de in der Regel iiber die Abkiirzung LGBTQ+ (oder dhnlich) zum Ausdruck
gebracht. Dies erschwert eine genauere Kategorisierung, zugleich scheint das
Akronym fiir Schiiler*innen eine funktionale Kategorie zu sein.

7. Sexismus: Hier wurden alle Falle codiert, die sich auf das Geschlecht, aber sich
nicht explizit auf Transfeindlichkeit beziehen. Hier wurden auch einige Be-
schwerden hinsichtlich der Schlechterbehandlung von Jungen aufgenommen.

8. Klassismus: Diese Kategorie bezieht sich auf die schlechtere Behandlung auf-
grund der sozialen Herkunft. Hier wurden auch Codes vergeben, wenn Schii-
ler*innen angaben sich keine Markenklamotten leisten zu konnen. Wenn sie
jedoch nur ,,Aussehen” angaben, wurde das unter ,,Lookismus® codiert.

9. Weitere Angabe / Witze: Diese Kategorie umfasst Antworten, die offensicht-
lich nicht zu Aspekten der Diskriminierung passen. Diese Kategorie wurde nur
dann vergeben, wenn keine der oben genannten Kategorien gepasst haben.

Lookismus und Rassismus
als hdufig genannte
Kategorien

Die vielen Codes in Bezug auf Aussehen konnten teilweise darauf zuriickgefiithrt
werden, dass den Schiiler*innen die Sprache fehlt, um die andere Ursache ihres
Diskriminierungserlebens auszumachen, wie beispielsweise armutsbedingte weni-
ger populdre Kleidung oder stark kulturell gepragte Kleidungsstile. Die Haufig-
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Zusammenfassung der
zentralen Ergebnisse

Geringeres sozialen
Vertrauen (Kap. 7)
spiegelt sich nicht in
diesem Kapitel wider

Probleme im Attunement
der Lehrkrdfte?

keitsrangfolge unterscheidet sich zwischen NRW und SH nicht. In SH wurden
etwa halb so viele Antworten gegeben, was sich vor allem iiber die kleinere re-
alisierte Stichprobe erkliren ldsst (vgl. Kapitel 20). Bei den Schiiler*innen, die
Diskriminierungsanldsse im offenen Antwortformat beschreiben, gibt der grofite
Anteil Schlechterbehandlung aufgrund des Aussehens und aufgrund von Rassifi-
zierung an, dabei stehen unfaire Behandlung durch Lehrkrifte im Vordergrund.
Obgleich den Schiiler*innen eine Definition von Diskriminierung gegeben wur-
de, scheinen sie ein sehr breites Verstindnis dieses Konzeptes zu haben. Interes-
sant ist hier die seltene Nennung von Klassismus. Die soziale Herkunft wirkt sich
stark auf die politische Sozialisation in der Schule aus und fithrt etwa dazu, dass
es in NRW und SH grofle Unterschiede im politischen Wissen gibt, die sich auf
den sozio6konomischen Status zuriickfithren lassen (vgl. Kap. 3). Dieser systema-
tische Effekt scheint sich hier nicht in den interpersonellen Erfahrungen wider-
zuspiegeln oder zumindest von den Schiiler*innen nicht so wahrgenommen zu
werden. Weiter zu untersuchen wire, inwieweit politisches Wissen Schiiler*innen
dabei helfen kann, erlebte Diskriminierung als solche zu erkennen.

16.5 Diskussion

Soziale Erfahrungen in der Schule beeinflussen die allgemeine psychosoziale und
akademische Entwicklung von Schiiler*innen. Zusitzlich sind sie aber auch ein
Aspekt der politischen Sozialisation, weil in der Schule Formen des Zusammen-
lebens, des Umgangs mit Autoritdt und Diversitit eingetibt werden (Flanagan,
2013). Schiiler*innen in NRW und SH schitzen die Sozialbeziehungen an ihrer
Schule mehrheitlich gut ein und fithlen sich von Lehrkriften unterstiitzt. Interper-
sonelle Probleme zeigen sich eher auf der Ebene der Schiiler*innen untereinan-
der; etwa vier von zehn Schiiler*innen sind nicht der Meinung, dass die meisten
Schiiler*innen an ihrer Schule sich gegenseitig respektvoll behandeln. Zwei von
zehn haben Angst vor Mobbing und etwa ebenso viele haben das Gefiihl, dass
Lehrkrifte sie ungerecht behandeln. Zusitzlich gibt ein Viertel der Schiiler*innen
an, an der Schule im letzten Jahr diskriminiert worden zu sein. Das Verstindnis
von Diskriminierung von Schiiler*innen ist dabei eher breit und beschrankt sich
nicht auf ein in der Regel engeres Verstindnis in der Wissenschaft oder gesetzli-
chen Regelungen der Antidiskriminierung. Unter den offenen Angaben werden
nach negativen Erfahrungen aufgrund des generellen Aussehens von Schiiler*in-
nen rassistische Diskriminierung am zweithaufigsten berichtet.

Die Schule ist eine Institution, die den Aufbau von Sozialkapital bei Indivi-
duen und in der Gesellschaft fordern kann. In Kapitel 7 wird berichtet, dass das
Vertrauen in Menschen der Schiiler*innen deutlich gesunken ist. Im vorliegenden
Kapitel zeigt sich, dass Schiiler*innen in NRW sich etwas seltener sicher fiithlen
als noch 2016, jedoch keine dramatische Verschlechterung der Sozialbeziehungen
an Schulen insgesamt. Zeitvergleiche mit ICCS 2016 miissen dabei aufgrund der
Unterschiede in Stichprobendesign und -ausschopfung mit Vorsicht interpretiert
werden. Die Analysen insgesamt verweisen gleichwohl auf moégliche Ansatzpunk-
te zur Intervention fiir Fachdidaktik, Schulpiddagogik und Schulorganisation.

Die sozialwissenschaftlichen Fachdidaktiken konnen (angehenden) Lehrkraf-
ten das Handwerkszeug geben, das konzeptuelle Verstindnis von Diskriminierung
bei Schiiler*innen zu erweitern und mit ihnen produktive Handlungsoptionen als
Antwort auf diskriminierende Strukturen und Praxen erarbeiten. Die Féhigkeit,
Diskriminierung als solche benennen zu konnen, kann ein wichtiger Schritt in
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der politischen Entwicklung sein (Godfrey & Grayman, 2014; Schwarzenthal et
al., 2022). Jedoch scheint dieses Ziel schwer zu erreichen zu sein, wenn Lehrkraf-
te Diskriminierung unter Schiiler*innen oft selbst nicht wahrnehmen. Das ist aber
leider zu befiirchten, wenn in NRW 80% und in der europiischen Vergleichs-
gruppe 87 % der Lehrkrifte davon ausgehen, dass es den Schiiler*innen im All-
gemeinen gelingt, fiir einander Respekt bei Meinungsunterschieden zu zeigen,
wihrend bei den Schiiler*innen, der Anteil der Wahrnehmung des gegenseiti-
gen Respekts jeweils {iber 20 Prozentpunkte niedriger ausféllt. Hier zeigt sich ein
mogliches mangelndes Attunement von Lehrkréften auf der Ebene der Einschit-
zung der Sozialbeziehungen zwischen den Schiiler*innen. Dies verweist auf die
Notwendigkeit einer stirkeren Beriicksichtigung im Rahmen der allgemeinen und
fachspezifischen Lehrkrafteaus- und -weiterbildung.

Ein weiteres Ziel kann darin gesehen werden, Schiiler*innen zu unterstiit-
zen, die eigene Situation besser analysieren zu konnen und sowohl an der ei-
genen Schule als auch im politischen System auf weniger Diskriminierung und  Schlussfolgerung:
mehr Respekt hinzuwirken. Hier sind Lehrkrafte dazu aufgerufen, strukturelle Be- B?af?EiFef‘ des Kpnzeptes
nachteiligungen von Schiiler*innen zu reflektieren; eine Parteinahme mit diesen ?;kur;swnmwrung "
Schiiler*innen durch Lehrkrifte kann hier gerechtfertigt sein (Hedtke, 2020; Hei-
nemann & Mecheril, 2023). Denn die vertikale Sozialbeziehung zwischen Lehr-
kraften und Schiiler*innen ist demokratietheoretisch auch dadurch gerechtfertigt,
dass die Lehrkrifte, die Diskriminierung, die Schiiler*innen von anderen Schii-
lertinnen erfahren, wahrnehmen und durchbrechen. Insofern ist die hohe Dis-
krepanz zwischen Schiiler*innen- und Lehrkraftperspektive in der Wahrnehmung
ausbleibenden Respekts unter Schiiler*innen hoch problematisch: Die Diskrepanz
lasst offensichtlich werden, dass Lehrkrifte ihrem Auftrag, Diskriminierung unter
Schiiler*innen zu durchbrechen, schon deshalb oft nicht nachkommen konnen,
weil sie diese nicht bemerken. Diese Vermutung kann zur Forschung im Bereich
des teacher attunement in Verbindung gebracht werden, welche u. a. aufzeigt, dass
ein niedriges Attunement beziiglich aggressiven Verhaltens und Mobbings dazu
tithrt, dass die Schiiler*innen weniger oft eingriffen, wenn jemand in der Klasse
gemobbt wurde (Norwalk et al., 2015).

Ungleichheiten in der Schule konnen pddagogisch bearbeitet werden. Es gibt
immerhin 20 % unter den Schiiler*innen, die sich von Lehrkriften nicht fair be-
handelt fithlen. Es gilt mit Schiiler*innen zu erarbeiten, was jeweils (un-)gerecht-
fertigte Formen von Ungleichbehandlung sind. Obgleich jede Diskriminierung
abzulehnen und abzubauen ist, ist nicht jede ungleiche (und auch nicht jede un-
faire) Behandlung durch Lehrkrifte an sich diskriminierend. Ungleichheit kann
padagogisch oder gesellschaftlich gerechtfertigt sein. Vielmehr ist auch die Asym-  Ungleichheit, Unfaimess
metrie zwischen Lehrkriften und Schiiler*innen an gegenseitige Rechte und Und Diskriminierungan
Verpflichtungen gebunden. Die Auswertungen der qualitativen Ergebnisse ver- Schulen
deutlichen einen hohen Auflerungsbedarf einiger Schiiler*innen im Hinblick auf
negative, als unfair erlebte Situationen mit Lehrkriften. Dies verweist zunéchst
auf den Bedarf professioneller Qualifizierung und eventuell besserer Schlichtungs-
moglichkeiten an Schulen.

Insgesamt zeigen die Ergebnisse weitere Forschungs- und Entwicklungsbedarfe
auf, jedoch lassen sie auch konkrete Ansatzpunkte erkennen, an denen Lehrkrifte,
Schulleitungen sowie verantwortliche Akteure der Bildungsadministration anset-
zen konnen, um die Rechte von Schiiler*innen in einen sicheren, ihre Entwick-
lung fordernden Kontext umzusetzen.
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