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DIE LEHRERIN / DER LEHRER ALS MODELL

Tina Hascher

Es gibt keine verniinftigere Erziehung,
als Vorbild zu sein,

wenn es nicht anders geht,

ein abschreckendes.

(Albert Einstein)

So umstritten diese Aussage ist, sie berilihrt einen wichtigen Aspekt des Lehrberufs: die Vor-
bild- bzw. Modellfunktion von Lehrerinnen und Lehrern. Jedoch: Wie sieht diese Funktion
genau aus? Unter welchen Voraussetzungen dienen Lehrpersonen als Vorbild, als Modell?
Diese Fragen sind weniger einfach geklart als sich intuitiv annehmen lédsst. Der nachfolgende
Text soll versuchen, einen Beitrag zur Kliarung dieser Fragen zu leisten, indem die Funktion
des Vorbilds mit Bezug auf Theorien aus der Sozial- und der Entwicklungspsychologie kri-
tisch diskutiert wird.

1. Funktion 1: Vorbild(lich) zu sein erhoht die Glaubwiirdigkeit

Zunichst ist es wichtig, zwischen zwei Funktionen von Vorbildern im padagogischen Kontext
Schule zu unterscheiden. Zum einen ldsst sich ein Vorbild als ein Ausdruck eines konsequen-
ten Umsetzens von in der Schule erwiinschten Verhaltensweisen bzw. als ein Ausdruck eines
konsequenten Vermeidens von in der Schule unerwiinschten Verhaltens definieren. Dafiir
lassen sich die folgenden Beispiele anfiihren: Wenn Lehrpersonen von SchiilerInnen erwar-
ten, dass sie piinktlich zum Unterricht erscheinen, dann ist es wichtig, dass sie selbst nicht zu
spit kommen. Wenn in einer Schule die Gesundheitsforderung grof3 geschrieben wird, dann
ist es erforderlich, dass sich Lehrpersonen nicht gesundheitsschiddigend verhalten. Wenn
Lehrpersonen von ihren SchiilerInnen prosoziales Verhalten erwarten, dann miissen sie selbst
konsequent einen forderorientierten Unterrichtsstil pflegen. Wenn Lehrpersonen ihre Schiile-
rInnen bitten, die ausldndische Mitschiilerin, die noch nicht so gut Deutsch spricht, besser zu
integrieren, ist es wichtig, dass sie das Méadchen im miindlichen Unterricht nicht benachteili-
gen, indem sie sie nie aufrufen. Wenn sich Schiilerlnnen gegenseitig im Unterricht helfen
sollen, dann diirfen sie auch erwarten, dass Lehrpersonen dies nicht als ,,mogeln* oder als
,,Blodsinn machen® interpretieren. Wenn eine Schule in ihrem Leitbild verankert hat, dass sie
Aggressionen und Gewalt nicht duldet, dann ist es wichtig, dass Lehrpersonen einschreiten,
wenn es zu entsprechenden Vorféllen kommt usw.

Diese Liste liefe sich fast unendlich erweitern. Dass von Lehrerinnen und Lehrern ein
,vorbildliches* Verhalten erwartet wird und dass dieses erforderlich ist, hingt damit zusam-
men, dass Sie in Threr Rolle als Lehrende und Erziehende Glaubwiirdigkeit vor ihren Schiile-
rInnen erlangen und bewahren miissen (Rogers 1972; Tausch 1974). Im Grunde geht es dabei
darum, die Echtheit und die Bedeutung der Forderungen, Erwartungen, Anforderungen und
Werte zu demonstrieren.
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Die Glaubwiirdigkeit einer Lehrperson wird von vielen Kindergarten- und Primarschulkin-
dern aufgrund ihrer Glaubigkeit an Autoritdten in der Regel unhinterfragt angenommen. Da-
fiir gibt es einige entwicklungspsychologische Griinde (vgl. auch Hascher 1999). Ein wichti-
ger solcher Grund liegen in den kindlichen Vorstellungen von Autoritdt und Macht: Der Ame-
rikaner William Damon (1980; 1989) hat in seinen empirischen Untersuchungen Kinder zwi-
schen 4 und 12 Jahren beispielsweise zu dem Thema, welche Vorstellungen sie von der Auto-
ritdt ihrer Eltern besitzen und wie sie die Autoritit ihrer Eltern begriinden, interviewt. Alle
Befragten stimmten mit Damon iiberein, dass man Eltern gehorchen sollte — ihre Begriindun-
gen dafiir waren jedoch unterschiedlich. Sie lieBen sich in Abhingigkeit des Alters der Kinder
in verschiedenen Stufen einteilen (siche Tab. 1).

Niveau Altersbereich Legitimation der Autoritit Grundlage des Gehorsams

in Jahren

0-A bis 4 Liebe; Identifikation mit dem Assoziation zw. Befehlen
Selbst und eigenen Wiinschen

0-B 4-5 Korperliche Merkmale Gehorsam als Mittel, die

eigenen Wiinsche zu erfiillen

I-A 5-8 Soziale Macht und physische Respekt vor der Macht der
Kraft Autoritdtsperson

1-B 7-9 Spezielle Féhigkeiten, Talente Uberlegenheit der Autori-
und Handlungen titsperson

2-A 8-10 Vorhergehendes Training oder Respekt vor Fithrungsquali-
Erfahrung mit Menschen tiaten der Autoritdtsperson

2-B ab 10 Situationsgebundene Freiwilliges und zeitlich

Kennzeichen der Fiihrung

begrenztes Einverstindnis

Tabelle 1: Autoritditskonzepte von Kindern nach Damon (1980, 1989)

Diese Entwicklungslogik wurde von Kutnick (1980) auf die Rolle von Lehrerinnen und Leh-
rern iibertragen. In verschiedenen Untersuchungen zeigte sich, dass die meisten befragten
GrundschiilerInnen — er untersuchte Kinder zwischen 5 und 12 Jahren — ihre Lehrpersonen in
drei Funktionen wahrnehmen: (1) Vor allem ErstkldsslerInnen schreiben den Lehrpersonen
eine Rolle zu, die jener ihrer Eltern sehr dhnlich ist: Lehrpersonen sind nett zu den Kindern,
sie helfen ihnen, sie kontrollieren sie aber auch und stellen eine moralische Instanz dar. (2)
Nach der ersten Klasse findet dann folgende Verdnderung statt: Lehrpersonen werden zwar
nicht mehr mit Eltern gleichgesetzt, aber ithnen wird die Rolle der WissensvermittlerInnen
zugesprochen. Sie sind damit quasi ,,hochste Instanz®. Zudem wird (3) die Tatigkeiten der
Lehrperson in Bezug auf Kontrolle und Disziplinierung der Kinder in der Schule betont.
Leider hat Kutnick selbst diese Entwicklungslinie nicht weiter verfolgt. Aus der Jugend-
forschung — und aus den Alltagserfahrungen von Lehrerinnen und Lehrern — wird ndamlich
ersichtlich, dass éltere SchiilerInnen den Forderungen von Erwachsenen und speziell von Au-
toritdtspersonen wie Lehrpersonen nicht selten mit Skepsis begegnen. Altere Schiilerlnnen
konnen die Glaubwiirdigkeit sogar bewusst auf die Probe stellen. Ist die Glaubwiirdigkeit ei-
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ner Lehrperson erst in Frage gestellt, verlieren deren Aussagen und Forderungen massiv an
Einflusskraft. Welcher Jugendliche nimmt schon die mahnenden Worte zur schidigenden
Wirkung von Nikotin ernst, wenn er/sie den Lehrer in jeder Pause im Raucherzimmer ver-
schwinden sieht? Welche Schiiler/innen rdumen ihre Klassenzimmer gerne auf, wenn ihre
Lehrpersonen despektierlich von den Schulrdumen oder vom Putzdienst in der Schule spre-
chen? Welcher Jugendliche vertraut auf die Unterstiitzung einer Lehrperson, wenn er/sie von
ihr unfair behandelt wurde? Wéhrend jiingere Kinder mehr oder weniger akzeptieren, dass
Erwachsene eben anders sind und dass ihnen Dinge erlaubt sind, die Kindern nicht zustehen,
lehnen sich Jugendlichen gegen solche Trennungen explizit auf. Ein Grund dafiir ist in der
sog. ,,Entstrukturierung der Jugendphase* (z.B. Baacke 1993; Hauck-Biihler 2003) zu finden,
d.h. dass die Grenzen zwischen Jugend- und Erwachsenenalter flieBend geworden sind und
Jugendliche zu vielen Bereichen des Erwachsenenlebens Zugang erhalten. Jugendliche bewe-
gen sich damit hdufig in einem Grenzbereich. Je nach Situation und Kontext fiihlen sie sich
den Erwachsenen nahe oder grenzen sich von ihnen ab. Nicht immer finden diese Grenzgénge
bewusst statt.

Welche Bedeutung der Vorbildfunktion einer Lehrperson zukommt, kann auch mit den
Erwartungen von Schiilerlnnen zusammenhéngen. Lothar Martin hat 1996 eine Studie publi-
ziert, in der er das Amt der Klassenlehrerin / des Klassenlehrers untersucht hat. Er befragte
SchiilerInnen zwischen 10 und 20 Jahren dazu, was sie von ihren Klassenlehrerlnnen qua
Funktion erwarten. IThre Antworten lieBen sich wie folgt kategorisieren:

- Erziehen bzw. Lern- und Sozialverhalten férdern

- Handeln im personlichen Bereich und auBlerhalb der Schulzeit

- Bildungs- und Berufsinformationen

- SchiilerInnen mit besonderen Problemen helfen

- Vorbild / Respektsperson sein

- Feste / Fahrten organisieren

- Eintreten fiir die Belange der SchiilerInnen, Beratungsgespriache

Generell lassen sich die Ergebnisse dahingehend interpretieren, dass die Schiilerlnnen sehr
hohe Erwartungen an ihre Klassenlehrpersonen haben und deren Funktion fiir sie von hoher
Bedeutung ist. Insbesondere die Unterstiitzung im Lernprozess — und damit ist nicht nur kog-
nitives, sondern auch soziales und emotionales Lernen gemeint — ist von hoher Relevanz. In
Bezug auf die Vorbildfunktion kommt auch Martin (1996) zu dem Schluss, dass diese vom
Alter der SchiilerInnen abhéngig ist. Er fiihrt aber auch an, dass sie ebenso von individuellen
Bediirfnissen nach Vorbildern beeinflusst sein konnen

Aufgrund der eben erwédhnten padagogischen und psychologischen Erkenntnisse ldsst sich
die folgende Schlussfolgerung formulieren: Im Laufe der Jahre dndern sich Kinder bzw. Ju-
gendliche dahingehend, dass sie sich ihre Vorbilder gezielt aussuchen. Viele testen potenziel-
le Vorbilder sogar hinsichtlich ihrer ,,Tauglichkeit* und es ist mit zunehmendem Alter sowohl
vom Verhalten der Lehrperson als auch von den Bewertungen der SchiilerInnen abhéngig, ob
und welche Vorbilder sie akzeptieren. Es handelt sich folglich um einen zunehmend konstruk-
tiven Prozess, der von den SchiilerInnen stark mitgestaltet wird.

Vorbilder sind — dies ist eine (erste) Bedeutung des Begriffs — Personen, die subjektiv bedeut-
same Werte verkorpern, diese leben und gleichzeitig Autoritdt innehaben.
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2. Funktion 2: Vorbild zu sein fiir einen Lernprozess

Die zweite Bedeutung des Begriffs Vorbild impliziert die Vorstellung eines Lernprozesses. Es
wird davon ausgegangen, dass Vorbilder imitiert, nachgeahmt werden und dass dadurch ein
bestimmtes neues Verhalten gelernt bzw. ein zuvor gelerntes Verhalten gefestigt, verstirkt
oder abgeschwicht werden kann. 1965 verdffentlichte der amerikanische Psychologe Albert
Bandura ein wegweisendes Experiment, das diesen Lernprozess eingehend verdeutlichte und
den Anlass fiir viele weitere Diskussionen gab.

Es sah wie folgt aus:

33 Midchen und 33 Jungen im Vorschulalter warteten darauf, in ein Spielzimmer zu diirfen.
Um ihnen das Warten zu verkiirzen, durften sie ein bisschen fernsehen. In einem fiinfmintiti-
gen Kurzfilm sahen sie nun, wie ein erwachsener Mann einer lebensgro3en Puppe (genannt
Bobo) begegnete, sie aufforderte, ihm aus dem Weg zu gehen und sie dann physisch attackier-
te (z.B. mit Schldgen). Die Misshandlungen, die der Téter ausfiihrte, wurden von ihm verbal
unterstrichen (,,Ja, direkt eines auf die Nase, boom boom®). Diese Sequenz der Aggression
sahen alle Kinder gleichermallen. Was variiert wurde, waren die Schlussszenen des Filmes.
Es gab drei verschiedene Schlussszenen:

1. Eine Gruppe der Kinder sah eine Schlussszene, in der der Téter von einem anderen
Mann fiir sein Verhalten gegeniiber der Puppe gelobt sowie mit Limo und StiBigkeiten
belohnt wurde.

2. Eine zweite Gruppe von Kindern sah eine Schlussszene, in der der Téter von einem
anderen Mann fiir sein Verhalten gescholten wurde. Des Weiteren wurden ihm Sank-
tionen angedroht. Der fremde Mann brachte den Tater auBerdem zum Stolpern und
schlug mit einer Zeitung nach ihm.

3. Eine dritte Kindergruppe sah eine Sequenz, in der der Film unmittelbar nach der
Misshandlung der Puppe endete. Das Verhalten des Téters blieb ohne Reaktion durch
eine dritte Person.

Nachdem die Kinder einen der drei Filme gesehen hatten, durften sie ins Spielzimmer gehen.
Dort befand sich neben einer Vielzahl von Spielsachen auch die Plastikpuppe aus dem Film.
Es wurde anhand von zwei Methoden untersucht, ob und wie die Kinder mit der Puppe um-
gingen: (1) Zunéchst wurde 10 Minuten lang beobachtet, ob die Kinder die Handlungen des
Filmtéters SPONTAN imitierten. (2) Nach diesem Zeitraum kam eine Mitarbeiterin von Ban-
dura zu den Kindern und forderte sie gezielt auf, das Verhalten des Aggressors im Film nach-
zumachen. Sie versprach ihnen Siiligkeiten, Limonade und Stickers, wenn sie moglichst viele
Handlungen nachahmen wiirden. Die Kinder wurden also direkt bestérkt, dies zu tun. Nun
wurde beobachtet, wie viele Handlungen des Modells imitiert wurden. Die nachfolgende Ab-
bildung gibt einen Uberblick iiber die Ergebnisse (Abb. 1). Es zeigte sich, dass die Nachah-
mung der Handlung von drei Faktoren abhéngig ist:

1. vom Geschlecht der Kinder,
2. von den Konsequenzen der Handlung und
3. von der Bewertung des Verhaltens durch andere.
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D Phase spontaner Nachahmung

Phase direkter Verstarkung

Anzahl der Nachahmungsaggressionen

0

n Madchen Jungen Madchen

Jungen Madc

. . Gruppe 1 Gruppe 2 Gruppe 3
SChIUSSSCquel’IZ deS Fl]mS. (Belohnung) (Bestrafung) (ohne Folgen)
Bild 1: Durchschn. Zahl nachgeahmter Aggressionen (iibersetzt aus Bandura 1965, 592)

Abbildung 1: Ergebnisse des Versuchs zum Modell-Lernen von Bandura
(Hauck-Biihler 2003, S. 190)

Beobachtungslernen kann also bereits bei sehr jungen Kindern stattfinden, es kann von ganz
fremden Personen ausgelost werden und medial vermittelt sein. Das Lernergebnis kann un-
mittelbar zum Ausdruck kommen — wie in der Phase der spontanen Nachahmung, aber auch
erst spater — man spricht dann auch von ,,latentem Lernen* — wie dies aus den Ergebnissen der
Gruppe 2 gut abzuleiten ist. Beim latenten Lernen wurde der Vorgang zwar innerlich abge-
speichert, aber nach auBlen (spontan) nicht gezeigt. Im Experiment von Bandura hatte dies
vermutlich mit der zuvor beobachteten Strafe zu tun. Wichtig aber ist zu erkennen, dass der
Lernprozess stattgefunden hat — trotz beobachteter Bestrafung und ohne Zutun von auflen.

Konnten diese Ergebnisse 1 zu 1 iibertragen werden, so lieBe sich eigentlich fast nichts
mehr gegen die Vorbildfunktion von Lehrpersonen einwenden. Man kénnte annehmen, Kin-
der und Jugendliche wiirden das Verhalten einer Person lernen, sobald sie dieses beobachten.
Aber, wir haben es hier mit Ergebnissen eines Experiments zu tun. D.h. alle Bedingungen
waren bewusst so gestaltet, dass der Lernprozess moglichst optimal stattfinden konnte. Fol-
gende Merkmale des Experiments sollen dies illustrieren: Die Kinder sahen den Film mit sehr
hoher Intensitdt (keinerlei Ablenkung); das Opfer war eine Aufmerksamkeit bindende Pup-
penfigur; eine identische, aber verkleinerte Puppe befand sich im Spielzimmer; die Kinder
wurden wihrend des Experiments sehr intensiv betreut; die Kinder erhielten besondere Auf-
merksamkeit und Zuwendung und waren deshalb vielleicht in besonderem Malle motiviert,
ihre Sache ,,gut” zu machen; die Nachahmung wurde explizit bestérkt etc.

Diese besonderen Bedingungen waren unter anderem ein Grund dafiir, dass sich die {librige
Forschungswelt kritisch fragte, inwiefern die erhaltenen Ergebnisse in den Alltag, in ,real-
life-situationen‘ iibertragbar wéren. So wurden weitere Forschungsarbeiten zum Thema Ler-
nen am Modell durchgefiihrt. Diese zeigten nun, dass sich die Theorie des Beobachtungsler-
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nens zwar gut fiir das Erlernen von Sozialverhalten eignet, im Alltag jedoch nicht jedes beo-
bachtete Verhalten erlernt wird. Sie bestétigten auch, dass sich das Beobachtungslernen héiu-
fig ganz nebenbei und ohne Intention der Modelle und der Lernenden vollzieht (ein Stichwort
fiir die Schule wire diesbeziiglich z.B. der ,,heimliche Lehrplan®). Die weiterfiihrende For-
schung beschiftigte sich aulerdem mit den Faktoren, die besonders zum Beobachtungslernen
beitragen — und hierin verbirgt sich ein sehr wesentlicher Punkt dieser Lerntheorie. Ein Mo-
dell wird ndmlich vor allem dann imitiert, wenn folgende Faktoren zutreffen:

- Der/die Lernende hat einen Bedarf nach Handlungsorientierung.

- Der/die Lernende bewertet das Modell positiv.

- Der/die Lernende beurteilt das Modell nicht als perfekt, sondern als ,, coping-model “,
d.h. als ein Modell mit dem er/sie sich identifizieren kann.

- Der/die Lernende kann das Modellverhalten klar und gut erkennen.

- Der/die Lernende erachtet das Modellverhalten als erfolgreich.

- Der/die Lernende speichert das Verhalten nicht nur bildlich, sondern auch verbal ab.

- Der/die Lernende wird in seiner/ihrer Nachahmung verstdrkt.

Diese Aspekte fordern nicht nur das Modell-Lernen, sondern sie stellen notwendige Voraus-
setzungen fiir die Imitation dar. Nicht allen Aspekten wurde in der Forschung gleich viel Be-
achtung geschenkt. Im Folgenden sollen die einzelnen Voraussetzungen des Modell-Lernens
fiir den Schulalltag genauer betrachtet werden. Wenn immer mdglich, werden diese Aussagen
mit empirischen Erkenntnissen illustriert.

Der/die Lernende hat einen Bedarf nach Handlungsorientierung.

Der Lernprozess ist davon abhéngig, wie sicher sich ein Schiiler / eine Schiilerin in einer Situ-
ation ist. Halisch (1990) konnte dies eindrucksvoll empirisch bestétigen. In seiner Untersu-
chung ging es um die Ubernahme von Leistungsstandards. Er fragte sich, inwiefern Schiile-
rInnen die Leistungsstandards ihrer LehrerInnen iibernehmen und kam zu folgendem Resultat:
Leistungsstandards werden nicht einfach adaptiert, sie konnen aber durchaus tibernommen
werden. Wenn fiir die untersuchten 10-jdhrigen Kinder die Aufgabe neu war, iibernahmen sie
die Standards und die Einschédtzungen des geforderten Anspruchsniveaus eher als wenn sie
mit der Aufgabe schon vertraut waren und ihr eigenes Leistungsniveau schon einschétzen
konnten. Misserfolgsorientierte Kinder, d.h. Kinder, fiir die Unsicherheit ein Teil ihrer Per-
sonlichkeit darstellt, waren flir die Fremdeinschidtzungen empfanglicher als erfolgsorientierte
Kinder. Kinder, die davon ausgingen, dass sie hinsichtlich ihrer Leistung erfolgreich sein
wiirden, waren folglich eher vorbildimmun, indem sie sich an ihren eigenen Erfahrungen ori-
entierten. Teilweise reagierten sie sogar kontra-imitativ.

Der/die Lernende bewertet das Modell positiv und
Der/die Lernende beurteilt das Modell nicht als perfekt, sondern als ,,coping-model“, d.h. als
ein Modell mit dem er/sie sich identifizieren kann
Diese beiden Aspekte drehen sich um die Frage, wie SchiilerInnen ihre Lehrpersonen bewer-
ten. Dies ist selbstverstidndlich eine individuell zu beantwortende Frage. Trotzdem soll auf
einige wenige, ausgewihlte Erkenntnisse aus empirischen Studien in den letzten Jahren zu-
riickgriffen werden. Der Fokus liegt dabei auf Ergebnissen mit SchiilerInnen der Sekundarstu-
fe 1 und 2.

Christian Bergmann und Ferdinand Eder (1995) werteten sog. Befindenstagebiicher von
osterreichischen Jugendlichen aus. Sechsmal am Tag beschrieben die Schiilerlnnen, wie sie
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sich gerade fiihlten und was fiir dieses Gefiihl verantwortlich war. Aufgrund der Eintragungen
der Schiilerlnnen kamen die Autoren zu folgendem Schluss: ,,Fiihlten sich die Schiilerlnnen
eher schlecht, dann wurde dies in erster Linie auf den Einfluss des Lehrers oder auf den eige-
nen Gesundheitszustand zuriickgefiihrt.” (Bergmann & Eder 1995, S. 193). Eine weitere Stu-
dien mit SchiilerInnen der Sekundarstufe 1 bestétigte dieses negative Bild: Die SchiilerInnen
(7.-9. Klassenstufe) notierten liber einen Zeitraum von 2x3 Wochen tdglich, was sie am jewei-
ligen Tag emotional bewegt hatte. Betrachtet man nun gezielt die Situationen mit starken,
lang anhaltenden und haufigen Gefiihlen, dann fallt auf, dass von den Situationen, in denen es
um Lehrpersonen ging, liber zwei Drittel (72%) mit negativen Gefiihlen assoziiert waren (Ha-
scher 2004; Hascher & Baillod 2000; Hascher & Lobsang 2004).

Walter Herzog (1997) befragte Lehrpersonen und ihre Schiilerlnnen zu sozialen Charakte-
ristika des Unterrichts und verglich ihre Wahrnehmungen. Dabei konnte er feststellen, dass
zum Teil recht starke Diskrepanzen zwischen den beiden Perspektiven bestehen. Auffallend
ist beispielsweise, dass LehrerInnen durchaus davon iiberzeugt sind, ihre Schiilerlnnen wéren
mit ihnen zufrieden, denn fast alle Lehrpersonen (96%) stimmten dem Item ,,Ich glaube, die
Schiilerinnen und Schiiler sind mit mir als Lehrer oder Lehrerin sehr zufrieden.” zu. Die Ant-
worten der Schiilerlnnen fielen durchaus kritischer aus: knapp ein Drittel (28%) konnte dieser
Aussage iiberhaupt nicht beipflichten.

Zu diesen Ergebnissen lésst sich noch Folgendes anmerken: Die kritischen und zum Teil
negativen Einschitzungen der SchiilerInnen miissen nicht unbedingt auf eine mangelnde Un-
terrichtsqualitdt hindeuten, sondern konnen auch durch die unterschiedlichen Rollen, die
Lehrpersonen und SchiilerInnen einnehmen, beeinflusst sein. Zur Rolle des Schiilerseins ge-
hort es moglicherweise, dass sie Lehrerinnen und Lehrer nicht unbedingt positiv bewerten.
Falls diese Interpretation zutrifft, stellt sich umso mehr die Frage, ob SchiilerInnen eine Lehr-
person als Coping-Modell akzeptieren wiirden.

Der/die Lernende kann das Modellverhalten klar und gut erkennen.

Ein groBBer Teil der Anstrengungen beim Vorbereiten und beim Unterrichten wird von Lehr-
personen darauf verwendet, dass die SchiilerInnen das zu lernende Verhalten erkennen und
verstehen konnen. Um dies zu erreichen, ist es notwenig, Folgendes zu reflektieren: Ist die
Lektion systematisch aufgebaut? Werden die Lernziele deutlich und werden sie erreicht?
Welcher Hefteintrag ist notwendig? Wie soll das neue Wissen verankert und abgespeichert
werden? Welche Unterstiitzung brauchen SchiilerInnen fiir ihren Lernprozess? etc. Die Klar-
heit des Unterrichts wird gemeinhin als ein Merkmal der didaktischen Expertise von Lehrper-
sonen verstanden und kann anhand folgender Kriterien beschrieben werden: akustische Ver-
standlichkeit, Prazision und Korrektheit, fachliche Kohédrenz und Strukturiertheit. Bemer-
kenswert sind in diesem Kontext die Beobachtungen von Andreas Helmke (2003), dass die
Unterrichtssprache von Lehrpersonen sehr unterschiedlich sein kann und sowohl bei der Laut-
stirke als auch bei der Artikulation Méngel anzutreffen sind, deren sich die Lehrpersonen
nicht bewusst sind. Dies ist insbesondere beim Fremdsprachenunterricht von Nachteil. Wich-
tig ist daher, dass Lehrpersonen klar vor Augen haben, was gelernt werden soll, z.B. der
miindliche Ausdruck in einer Fremdsprache, eine Maltechnik im Bildnerischen Gestalten, ein
Bewegungsablauf im Sport, ein pro-soziales Verhalten etc. und dass diese Verhalten gut und
— meist notig — mehrmals gezeigt wird.

In Bezug auf das Sozialverhalten gibt es einzelne, gut beobachtbare Aspekte, z.B. sich ge-
genseitig griilen, aufeinander warten, Regeln im Spiel, Verhaltensmuster bei Fehlern und
Missgeschicken, Rituale des Tagesbeginns usw. Diese klaren Verhaltensweisen sind auch
entwicklungspsychologisch wichtig. Bereits sehr kleine Kinder entwickeln sog. Skripts (vgl.
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z.B. Schank & Abelson 1977). Hierbei handelt es sich um klare Vorstellungen und Internali-
sierungen von Handlungsabldufen. Es ldsst sich feststellen, dass bereits Kleinkinder die Ab-
weichungen von Skripts registrieren und zum Teil mit negativen Reaktionen begleiten. Gera-
de bei Sozialverhalten ist es aber nicht immer einfach, das zu lernende Verhalten zu erkennen.
Haufig handelt es sich weniger um isolierte Handlungen, als um Handlungsketten in der In-
teraktion zwischen zwei oder mehreren Personen, in denen Ursachen und Wirkungen eng
miteinander verkniipft sind und das Modellverhalten nicht immer offensichtlich ist.

Der/die Lernende erachtet das Modellverhalten als erfolgreich.

Dieses Kriterium ist in Bezug auf den Erwerb von Fach- und Sozialkompetenzen in der Schu-
le wahrscheinlich am schwierigsten zu bewerten, da die Schiilerlnnen nicht beurteilen kon-
nen, wie erfolgreich ihre Lehrperson ist bzw. davon ausgehen, dass sie so oder so erfolgreich
ist. Hier ist anzunehmen, dass sich SchiilerInnen eher an ihren Peers orientieren und deren
Erfolg oder Misserfolg bewerten. Im Sozialverhalten dagegen kann die Vorbildfunktion der
Lehrperson durchaus zum Tragen kommen. Betrachten wir den folgenden Fall: Die Jungen
der 3. Klasse spielen im Pausenhof Ful3ball. Aus einer kleinen Meinungsverschiedenheit wird
in der Hitze des Gefechts plotzlich eine Rauferei zwischen zwei Schiilern der beiden Mann-
schaften. Durch den damit verbundenen Tumult, einzelne Schreie und Unruhe werden auch
die anderen Schiilerlnnen auf die Rauferei aufmerksam. Die zentrale Frage ist nun: Was
macht die Pausenaufsicht? Leider fillt die prospektive Antwort auf diese Frage im hypotheti-
schen Beispiel in 30% der Félle wie folgt aus: Sie macht nichts. Aus Studien zur Gewaltfor-
schung wird deutlich, dass immer noch zu viele Lehrpersonen solche Vorfille ignorieren oder
sich sogar abwenden (vgl. z.B. Holtappels, Heitmeyer, Merzer & Tillmann 1999). Francoise
Alsaker (2003) betont, dass Schiilerlnnen in solchen Situationen aus diesem Verhalten der
Lehrpersonen auch eigene Lehren ziehen, indem sie beispielsweise die raufenden Schiiler als
quasi,,stiarker* als die Lehrperson (die ja offensichtlich nicht weil3, was sie tun kann, um den
Konflikt zu schlichten) erleben. Wenn es einer Lehrperson dagegen gelingt, die beiden Partei-
en konstruktiv zu trennen und mit Konfliktstrategien erwirken kann, dass die Schiiler weiter-
hin Fussball spielen, so konnten die Verhaltensmuster und —strategien der Lehrperson von
SchiilerInnen libernommen werden — zumindest in Ansétzen.

Der/die Lernende speichert das Verhalten nicht nur bildlich, sondern auch verbal ab.

Das Modell im Experiment von Bandura kommentierte sein Verhalten. Bandura nahm an,
dass sich dann das Verhalten besser einpridgen wiirde, wenn der Ablauf zusitzlich beschrieben
und Metakommentare die Aufmerksamkeit lenken wiirden. In der Tat konnte diese Annahme
bestétigt werden: Wissen und Verhalten werden besser erinnert, wenn sie auch verbal abge-
speichert werden. Die Behaltensleistung kann gesteigert werden, wenn nicht das Modell, son-
dern die Beobachtenden das Verhalten sprachlich kodieren (Bandura, Grusec & Menlove
1966). Diese Form der symbolischen Reprisentation wird in der Schulpraxis nahezu téglich
geniitzt: Das Nachsprechen von Sitzen im Fremdsprachunterricht, die Visualisierung von
Buchstaben im Klassenzimmer von Erstkldsslern, das Schreiben von Hefteintrdgen im Ma-
thematikunterricht, das Wiederholen in eigenen Worten etc. sind Beispiele, wie die verbale
Kodierung fiir die Steigerung der Behaltensleistung bewusst eingesetzt werden kann (vgl.
auch Bruner 1966). Werden nun auch Verhaltensregeln, die in der Schule und im Klassen-
zimmer gelten, verbal vermittelt, z.B. durch Plakate im Klassenzimmer, in der Schule, durch
das Auswendiglernen von Regeln, anhand einer Diskussion iiber Regeln, mittels Begriindun-
gen bei sozialen Entscheidungen, so stiitzt dies das Begreifen und Befolgen dieser Regeln.
Nicht zuletzt deshalb sollte darauf Wert gelegt werden, Regeln stets positiv zu formulieren
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(vgl. Nolting 2002): Es ist wichtig, nicht das unerwiinschte, sondern das erwiinschte Verhal-
ten zu kodieren, um es im ,,Ernstfall* leichter in Erinnerung rufen zu kénnen.

Der/die Lernende wird in seiner/ihrer Nachahmung verstdrkt.

Hier geht es darum, dass Verhalten besonders dann gelernt wird, wenn Lernende eine unmit-
telbare positive Reaktion auf ihr neues Handlungsmuster erfahren: ein Lob von der Lehrper-
son oder Anerkennung von anderen, ein gutes Resultat, eine materielle Belohnung etc. Seit
den Untersuchungen zum Pygmalion-Effekt (Rosenthal & Jacobson, 1971) ist bekannt, dass
Zuwendung, Lob und ein spezifisches, forderndes Verhalten durch die Lehrerinnen und Leh-
rer eine sehr hohe Wirkung ausiiben kann. ,,Man muss aber davor warnen, das Beobachtungs-
lernen allzu gezielt als Instrument einzusetzen, um andere zu beeinflussen. Solche Versuche
enden oft mit dem gegenteiligen Effekt. Die Lernenden entziehen oder widersetzen sich und
tun oft gerade nicht, was man von ihnen wiinscht. Man nennt dieses Phdnomen Reaktanz.
Reaktant verhdlt man sich vor allem dann, wenn man sich in Bereichen manipuliert fiihlt, in
denen man ein Recht auf freie Entscheidung fiir sich in Anspruch nimmt und dieses auch
wertschétzt. Ein solcher Freiheitsanspruch besteht meistens, wenn es um Entscheidungen tiber
das eigene Sozialverhalten geht.” (Bovet 2000, S. 151).

Der/die Lernende muss die Fihigkeit besitzen, das zu lernende Verhalten zu zeigen.

Zwei amerikanische Sozialpsychologen, Paul Secord & Carl Backman (1997), wiesen auf
einen weiteren wichtigen Punkt hin: Der/die Lernende muss die Fdihigkeit besitzen, das zu
lernende Verhalten zu zeigen. Es miissen, wie Secord & Backman (1997, S. 589) formulieren
»die entsprechenden Elemente in seinem Verhaltensrepertoire enthalten sein®. Fiir manche
Bereiche des Lernens leuchtet die Bedeutung dieser Einschrankung unmittelbar ein, denkt
man z.B. an die Imitation von komplexen Bewegungsabldufen im Sport oder die Imitation
von neuen Rechenvorgingen. Wenn ein Sportlehrer einen Salto vormacht, heifit dies nicht,
dass der Bewegungsablauf von den Schiilerinnen und Schiilern nachgeahmt werden kann.
Wenn ein Mathematiklehrer eine Aufgabe an der Tafel vorrechnet, fiihrt dies nicht zwingend
dazu, dass die Schiilerinnen und Schiiler diese nachrechnen konnen. Wie aber sieht das mit
dem Erlernen von sozialen Verhaltensweisen aus? Welche Haltung haben Lehrerlnnen in Be-
zug auf das Lernen erwiinschter Verhaltensweisen in der Schule? Es ist nicht auszuschlieBen,
dass zu hiufig einfach voraussetzt wird, dass Schiilerlnnen das zu lernende Verhalten prinzi-
piell nachahmen kdnnten — wenn sie nur wollen wiirden. Aber kann eine Lehrperson sicher
sein, dass Schiilerlnnen die erforderlichen Fahigkeiten besitzen, wenn sie einander zuhdren,
einen Konflikt untereinander 16sen, die Fremdheit anderer akzeptieren, die Rechte anderer
beriicksichtigen und die eigenen Pflichten einldsen sollen? Oder wird félschlicherweise etwas
vorausgesetzt, das — dhnlich wie im Mathematik- und Sportunterricht —in jahrelangen Lern-
prozessen erworben und kontextspezifisch gesichert werden muss, wie beispielsweise Per-
spektiveniibernahme, divergentes Denken, Toleranz oder Empathie?

Die zweite Funktion des Begriffs Vorbild lésst sich wie folgt zusammenfassen: Das Ver-
halten eines Vorbilds kann imitiert werden. Diese Imitation kann in Handlungen offen zum
Ausdruck gebracht werden oder auch als Lernergebnis verborgen bleiben. Vorbilder regen
zum Lernen eines bestimmten Verhaltens an, wenn sie, die Lernenden selbst und die Lernsi-
tuationen bestimmte Bedingungen erfiillen. Menschen lernen nicht von jedem Modell, sie
lernen nicht jedes Verhalten und sie lernen nicht in jeder Situation — weder latent noch offen.
Ob eine Lehrperson als Vorbild akzeptiert wird, hiangt auch hier sowohl von ihrem Verhalten
als auch von der individuellen Interpretation der Schiilerinnen und Schiiler ab.
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3. Resiimee

Schon Arthur Schopenhauer stand der Vorbildfunktion sehr skeptisch gegeniiber als er sagte:
,Fir sein Tun und Lassen darf man keinen anderen zum Muster nehmen, weil Lage, Umstén-
de, Verhiltnisse nie die Gleichen sind und weil die Verschiedenheit des Charakters auch der
Handlung einen verschiedenen Anstrich gibt.“ Es ist folglich wichtig, den Begriff Vorbild zu
entmystifizieren. Unter einem Vorbild sollte nicht — so wie dies umgangssprachlich iiblich ist
— eine Person verstanden werden, die stark iiberhoht und dauerhaft als ein Ideal bewundert
wird, sondern eine Person, welche positiv bewertete Verhaltensweisen zeigt und von der man
lernen mochte. Deshalb wurde zwischen zwei Funktionen des Vorbilds unterschieden. Fokus-
siert man die Perspektive der SchiilerInnen, so ist es im ersten Fall unerlésslich, sich der Vor-
bildfunktion als Lehrerin / als Lehrer bewusst zu sein und diese auch konsequent zu leben. Im
zweiten Fall kann pointiert folgender Schluss gezogen werden: Vorbild zu sein schadet nicht,
aber es mag weniger niitzen als man erhofft. Viele verschiedene Komponenten beeinflussen
den Lernprozess und dieser Prozess wird durch das Setting Schule und die Rollen der Schiile-
rlnnen und Lehrperson nicht zwingend gestiitzt. Sowohl fiir Kinder und Jugendliche, als auch
fiir Erwachsene muss gerade fiir den Prozess des sozialen Lernens weiter hinterfragt werden,
wie sie lernen, von wem sie lernen und unter welchen Bedingungen sie dies tun.
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MOTIVATIONSFORDERUNG IM E-LEARNING:
STAND DER FORSCHUNG ZUM ARCS-MODELL

Hermann Astleitner

In dieser Arbeit wird die Frage gestellt, wie E-Learning zu gestalten ist, damit die Moti-
vation der Lernenden stimuliert und aufrechterhalten werden kann. Zundchst wird ein In-
struktionsmodell dargestellt, das Ausgangspunkte fiir die Gestaltung von E-Learning-
relevanten Lehrmaterialien und von Interaktionsprozessen darstellen kann. Dabei findet
das ARCS-Modell von John Keller besondere Beachtung. Dieses Instruktionsmodell
nennt eine Reihe von Lehrstrategien, die zu beriicksichtigen sind, um Aufmerksamkeit,
Relevanz, Selbstvertrauen und Zufriedenheit beim E-Learning zu optimieren. Auf der Ba-
sis dieses Modells werden empirische Studien berichtet, die die Wirksamkeit einzelner
Lehrstrategien in Abstimmung mit Lernkontexten (insbesondere von Persénlichkeitsei-
genschaften der Lernenden) aufzeigen. Abschliefsend werden praktikable Methoden vor-
geschlagen, wie das ARCS-Modell in die E-Learning-Praxis integriert werden kann.

1. Motivation, E-Learning und das ARCS-Modell

Nach Rheinberg (1995, S. 14) ist "Motivation" "die aktivierende Ausrichtung des momenta-
nen Lebensvollzuges auf einen positiv bewerteten Zielzustand". Motivation spielt seit jeher
eine zentrale Rolle bei Lernen (vgl. z.B. Astleitner & Herber 2007). Motivation stellt fiir die
erfolgreiche Absolvierung eines E-Learning-Kurses eine wichtige Voraussetzung dar (vgl.
Lee & Boling 1999). Studierende, denen Motivation fehlt, zeigen, wenn sie mit E-Learning
konfrontiert werden, z.B. folgende Verhaltensweisen, die leistungshinderlich sind oder zu
Lernabbriichen (Dropouts) fithren: a) sie liefern ihre Arbeitsbeitridge nicht oder nur verspétet;
b) wiederholte Aufforderungen, eine bestimmte Leistung zu erbringen, bleiben unbeantwortet
oder fithren zu Antworten, die sich mit Griinden fiir die fehlende Leistungserbringung befas-
sen, ohne aber die Leistung selbst zu erbringen; oder ¢) Kommunikationsmdglichkeiten mit
dem Instruktor und mit anderen Lernenden bleiben weitgehend ungenutzt, auch, wenn auf-
grund von Lernproblemen Bedarf bestehen wiirde. Die Folge davon ist Dropout: Abbrecher
beenden ihre Lehrgénge nicht, sie wechseln zu anderen Kursen, oder sie horen komplett mit
der Aus- oder Weiterbildung auf.

Unter E-Learning werden alle hybriden multimedialen computergestiitzten Lernszenarien
zusammengefasst, die a) Computer- und/oder Internet-basiert sind, die b) synchrone und/oder
asynchrone Formen der computervermittelten Kommunikation nutzen und die c) traditionel-
len face-to-face-Unterricht, blended learning oder ausschlieBlich Fernunterricht realisieren
(vgl. Chapnick & Meloy 2005).

Um E-Learning motivational optimal gestalten zu konnen, miissen Unterrichtsmodelle be-
achtet werden, die motivationale Prozesse in E-Learning effizient fordern konnen und die den
Bedingungen von unmotiviertem Lernverhalten und damit auch Dropout entgegenwirken
(vgl. Breit, Koller & Wiesner 2004). Hier wird das derzeit weltweit am hiufigsten eingesetzte
Unterrichtsmodell dargestellt, ndmlich das ARCS-Modell von Keller (1999).

" Dieser Artikel stellt eine erweiterte Version zur Referatsgrundlage eines eingeladenen Vortrages auf der NET-
ELC Jahrestagung an der ETH Ziirich (Schweiz) am 4.11.2005 dar. Die Beschaftigung mit dem ARCS-Modell
ist ein langfristiges Forschungsprogramm und geht auf einen Forschungsaufenthalt, den ich 1991 bei John M.
Keller (Florida-State-University, USA) absolvierte, zuriick. Immer wieder neue Impulse, mich mit motivationa-
len Fragen beim Lernen zu beschéftigen, stammen von Hans-Jorg Herber.
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Im ARCS-Modell werden folgende Lehrstrategien vorgeschlagen:

A) Lehrstrategien zur Erzielung von Aufmerksamkeit (Attention)
A.1. Wahrnehmungsbezogene Aufmerksambkeit

Audio-visuelle Effekte: Benutzen Sie Animationen, Hervorhebungen, Signale und andere
audio-visuelle Moglichkeiten des Computers, um Aufmerksamkeit zu erreichen.
Ungewdohnlicher Inhalt oder ungewohnliche Ereignisse: Benutzen Sie ungewdhnliche, sich
widersprechende oder bizarre Inhalte, um Aufmerksamkeit zu gewinnen. Nutzen Sie diese
Moglichkeiten aber wohl iiberlegt.

Abwesenheit von Ablenkungen: Vermeiden Sie kontraproduktive aufmerksamkeitserzeu-
gende Effekte, wie z.B. blinkende Worter oder lange, nicht unterbrechbare Animationen.

A.2. Auf Fragen bezogene Aufmerksamkeit

Aktives Antworten: Wecken Sie das Interesse des Lerners, in dem Sie Frage-Antwort-
Feedback-Interaktionen nutzen, die aktives Denken bzw. Handeln erfordern.
Problemgenerierung: Erlauben Sie es den Lernern, dass diese ihre eigenen Probleme und
Problemldsungen erzeugen und lassen Sie die Losungen durch den Computer abschétzen
oder die Konsequenzen préisentieren.

Geheimnis: Prisentieren Sie Problemlosesituationen in einem Kontext, in dem Wissen er-
kundet oder schrittweise enthiillt wird.

A.3. Variabilitit

Kurze instruktionale Abschnitte: Halten Sie Anweisungen relativ kurz und nutzen Sie die
Bildschirmoberfldche aus, um optimales Lesen der Inhalte zu ermdglichen.

Zusammenspiel von Instruktion und Antwort: Mischen Sie Bildschirminhalte, in denen In-
formation présentiert wird mit solchen, die interaktiv sind.

Variation der Bildschirmgestaltung: Benutzen Sie eine konsistent gestaltete Bildschirm-
oberflache, die gelegentlich ein wenig verdndert wird.

Funktionale Integration: Nutzen Sie audio-visuelle Effekte, um gezielt die lernwirksame
Prisentation des Lehrstoffes zu unterstiitzen.

B) Lehrstrategien zur Erzeugung von Relevanz (Relevance)
R.1. Vertrautheit

Personlich ansprechende Sprache und Abbildungen: Sprechen Sie den Lerner personlich
und mit Namen an und nutzen Sie Illustrationen mit Menschen oder menschendhnlichen
Charakteren, wenn angemessen.

Konkret illustrieren: Benutzen Sie graphische Illustrationen und Animationen um abstrakte
oder unbekannte Konzepte in einen anschaulichen Kontext zu stellen.

Vertraute Beispiele und Kontexte: Benutzen Sie Beispiele aus Fachgebieten und Situatio-
nen, die dem Lerner bekannt sind.

R.2. Zielorientierung

Wichtigkeit oder Niitzlichkeit: Geben Sie klar und deutlich das Ziel einer Lektion an.
Eingebaute Ziele: Nutzen Sie zielorientierte Spiele, Simulationen und Phantasien, um den
Zweck des Lernens zu illustrieren.

Optionen fiir Zieltypen: Erlauben Sie es dem Lerner, zwischen unterschiedlichen Typen
von Zielen zu wéhlen, wobei das sowohl fiir Lernstrategien als auch Lernergebnisse gelten
soll.

R.3. Motivanpassung

Optionen fiir Ziellevel: Erlauben Sie es dem Lerner, zwischen unterschiedlichen Schwie-
rigkeitsgraden von Aufgaben, Ubungen, etc. zu wihlen, damit das Leistungsmotiv angeregt
wird.

Ziahlsystem: Stellen Sie ein System zur Verfliigung, das die Leistungen des Lerners auf-
zeichnet und prisentieren Sie dem Lerner darauf bezogene Riickmeldung, damit das Leis-
tungsmotiv angeregt wird.

Optionen fiir Nicht-Konkurrenz: Geben Sie dem Lerner die Freiheit, an Wettbewerben teil-
zunehmen, um zu vermeiden, dass Lernende mit einem stark ausgeprdgten sozialen An-
schlussmotiv demotiviert werden.

Multiple Teilnahmemoglichkeiten: Stellen Sie Moglichkeiten zur Verfiigung, die es zwei
oder mehreren Lernern erlaubt, zusammenzuarbeiten.
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C) Lehrstrategien zur Erzeugung von Selbstvertrauen (Confidence)
C.1. Lernhilfen

Ziel und Struktur: Présentieren Sie klar verstidndlich das Lehrziel und den Aufbau einer Lektion.
Kriterien und Riickmeldung: Erkldren Sie die Kriterien, nach denen die Lernleistung bewertet
wird und stellen Sie Moglichkeiten der Ubung mit Riickmeldung her.

Vorkenntnisse: Geben Sie das Vorwissen, die Fertigkeiten und/oder die Einstellungen an, die
den Lerner dabei unterstiitzen, erfolgreich zu lernen.

Priifungsbedingungen: Geben Sie dem Lerner dariiber Auskunft, wie Priifungen gestaltet sind
(z.B. tiber die Anzahl der Priifungsfragen und die verfiigbare Losungszeit).

C.2. Erfolgsmoglichkeiten

Von leicht zu schwer: Vor allem zu Lernbeginn sind Lernerfahrungen hinsichtlich des Schwie-
rigkeitsgrades von leicht zu schwer zu organisieren. Dabei sollte der Lerner auch regelmifig
positiv verstdrkt werden.

Angemessener Schwierigkeitsgrad: Stimmen Sie die Lernanforderungen mit den Vorkenntnis-
sen des Lerners ab, damit nicht Uberforderung oder Langeweile eintreten.

Multiple Einstiegspunkte: Machen Sie einen Vortest und ermdglichen Sie darauf bezogene Ein-
stiege in die Unterrichtssequenz.

Zufillige, unkontrollierte Ereignisse: Realisieren Sie zufillige Ereignisse wihrend der Ubungs-
oder Anwendungsphase, aber nicht wéahrend der ersten Lernphasen. Das soll ein Element einer
unkontrollierbaren Herausforderung ins Spiel bringen.

Variable Schwierigkeitsgrade: Verdndern Sie die Aufgabenschwierigkeit, in dem Sie Zeitbe-
grenzungen, die Dauer der Aufgabenprisentation oder die Komplexheit der Aufgabensituation
variieren.

C.3. Personliche Verantwortlichkeit

Ausstiegskontrolle: Erlauben Sie es dem Lerner, jederzeit aus dem Lernprozess auszusteigen
und zu einem Ubersichtsmenii zuriickzukehren. Erlauben Sie ihm auch, wenn méglich, Seiten
mit Lehrinhalten zuriickzubléttern.

Lerntempokontrolle: Geben Sie dem Lerner Kontrolle iiber das Lerntempo, in dem er selbst
bestimmen kann, wann er zum nichsten Lernabschnitt gehen will.

Schnellzugriff: Geben Sie dem Lerner sofort nach dem Start die Mdglichkeit, auf ein Uber-
sichtsmenii zuzugreifen oder machen Sie die Lerneinfithrungen optional.

Meniistruktur: Benutzen Sie eine meniigesteuerte Lernumgebungsstruktur, in einer Art und
Weise, dass der Lerner auf moglichst viele Elemente der Lernumgebung zugreifen kann.
Giinstige Attributionen fordernde Anweisungen: Benutzen Sie Anweisungen, die es dem Lerner
ermdglichen, Lernerfolge auf seine eigene Anstrengung und Fahigkeit zuriickzufiihren.

D) Lehrstrategien zur Forderung von Zufriedenheit (Satisfaction)
S. 1. Intrinsische Verstirkung

Anwendungsiibungen: Bauen Sie Ubungen ein, die die praktische Anwendung des gelernten
Wissens beinhalten.

Transfer zu nachfolgenden Aufgaben: Bauen Sie die Lernumgebung so auf, dass vorher gelern-
tes Wissen in folgenden Abschnitten sofort angewandt wird.

Simulierte Anwendungen: Setzen Sie am Ende der Lernphase ein Lernspiel oder eine Simulati-
on ein, die die Anwendung des gelernten Wissens voraussetzen.

S. 2. Extrinsische Belohnungen

Angemessener Verstirkungsplan: Setzen Sie positive Riickmeldung oder andere Verstirker re-
gelmiBig nach Lernerfolgen ein.

Bedeutungsvolle Verstirkung: Vermeiden Sie es, bei einfachen Aufgaben, zu viel Lob auszu-
sprechen, da das die motivationalen Effekte von Riickmeldungen zerstoren wiirden.
Belohnungen fiir richtige Antworten: Belohnungen sollten nur fiir richtige Antworten und nicht
nach falschen Antworten gewéhrt werden.

Dosierte Belohnungen: Belohnungen sind wohl iiberlegt einzusetzen, damit die Gefahr, dass die
Belohnung wichtiger als der Lehrinhalt wird, gebannt werden kann.

Optionales Belohnungspaket: Erlauben Sie es dem Lerner, das Belohnungspaket selbst zu wéh-
len, damit negative Effekte, die von der Kontrolle durch andere ausgehen kénnten, vermieden
werden.

S. 3. Gleichheit

Konsistenz von Zweck und Inhalt: Gestalten Sie die Struktur und den Inhalt einer Lektion in
Ubereinstimmung mit den angegebenen Zielen und Zusammenfassungen.

Konsistenz von Ubung und Priifung: Stimmen Sie die Ubungen und die Priifungen miteinander
und mit den Lehrzielen ab.
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Der hier vorgestellte Ansatz zeigt nur allgemeine Strategien auf, wie motivationale Prozesse
gefordert werden konnen. Prinzipiell ist denkbar, dass diese Strategien vom Lehrsystem durch
entsprechende Interventionen gefordert werden. Es ist aber ebenso denkbar, dass Lernende
darin trainiert werden konnen, solche Strategien selbst anzuwenden, mit dem Ziel, sich selbst
zu motivieren. Die Leistung dieses Ansatzes besteht darin, Wissen aus der Motivationsfor-
schung zusammenzutragen und dieses Wissen fiir E-Learning-Anwendungen verstdndlich
darzustellen. Wichtig ist, dass diese Strategien nur situationsspezifisch angewandt werden
konnen. Situationsspezifisch meint, dass die besonderen Lernermerkmale und Merkmale der
Lernumgebung bei der Ausgestaltung der Strategien beriicksichtigt werden. Zur Festlegung
entsprechender Anwendungsbedingungen sind Ergebnisse empirischer Forschung zu beriick-
sichtigen, die Effekte der Nutzung des ARCS-Modells im E-Learning aufzeigen (vgl. dazu
auch Keller & Suzuki 2004).

2. Empirische Forschungsergebnisse zur Anwendung des ARCS-Modells beim
E-Learning

Die Ergebnisse werden in unterschiedliche Bereiche zusammengefasst, die Schwerpunkte
bzw. gehdufte Evidenz anzeigen. Diese betreffen Relevanz als starkem Faktor, die Anwen-
dung multipler Lehrstrategien, die Nutzung motivierender Botschaften, Prozessorientierung,
Adaptivitit und die Gefahr der Uberladung des Lernprozesses.

2. 1 Relevanz als starker Faktor

Means, Jonassen und Dwyer (1997) entdeckten, dass verwendete Relevanzstrategien (ARCS-
Strategien bezogen auf Zielorientierung und Vertrautheit) die Motivation erhohten und die
Leistung verbesserten, speziell dann, wenn von den jeweiligen Lernenden verwendete Lern-
materialien als wenig relevant beurteilt wurden. In einer Studie von Chang und Lehman
(2001) wurden Videosequenzen in eine Web-Vorlesung implementiert und Relevanz-
Strategien des ARCS-Modells angewandt. Die Ergebnisse zeigten, dass Lernende, welche die
Version mit Relevanzstrategien nach ARCS verwendeten, im Motivations- und Wissenstest
signifikant bessere Ergebnisse erzielen konnten.

2.2 Multiple Lehrstrategien

Chyung, Winiecki und Fenner (1999) haben eine Untersuchung vorgestellt, in der Tutoren
beim E-Learning stindig den praktizierten Unterricht bewerten und neu gestalten, um fiir neue
Teilnehmer motivierender zu sein, mehr Bezug zu ihren beruflichen Interessen zu haben, und
um sowohl das Selbstvertrauen der Studierenden als auch den Grad ihrer Zufriedenheit mit
dem Unterricht zu steigern. Die umfassende und multiple Faktoren betreffende Neugestaltung
des Unterrichts basierte auf dem ARCS-Modell und bestand z.B. aus den folgenden Lehrstra-
tegien: der Unterricht wurde in kleine Wochenmodule unterteilt und den Studierenden wurde
geholfen, schrittweise jeweils ein Modul erfolgreich zu absolvieren; den Studierenden wurden
klare Kriterien vorgegeben, welches Leistungsniveau von ihnen erwartet wird, wie z.B. die
regelmiBige Teilnahme an Diskussionen der Lerngruppe; oder der Unterricht wurde multime-
dial aufbereitet, z.B. mit Diashows, dem WWW und elektronischen schwarzen Brettern. Zu-
sitzlich gaben Programmentwickler und die Mitglieder des Lehrkorpers den einzelnen Studie-
renden Tipps, insbesondere hinsichtlich der besten Kursabfolge. Binnen einem Jahr nachdem
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diese Lehrstrategien eingefiihrt wurden, konnte die Dropoutquote von 44 auf 22 Prozent hal-
biert werden.

2.3 Motivierende Botschaften

Visser (1998) benutzte eine vereinfachte Version des ARCS-Modells, um die Motivation von
Teilnehmern an E-Learning zu beeinflussen, indem sie sich mehr auf das die Lerner unterstiit-
zende System konzentrierte als auf die Unterrichtsgestaltung. Sie implementierte ein Pro-
gramm der anspornenden/motivierenden Mitteilungen, welche den Lernern geschickt wurden.
Diese Nachrichten wurden in GruBkarten verpackt, die eine ermutigende Nachricht, Erinne-
rungen oder Ratschldge enthielten. Die Gestaltung der Nachrichten basierte auf Daten iiber
Einstellungen der Studierenden vor und wihrend des betreffenden Kurses, den Reaktionen der
Studierenden auf den Inhalt der Kurse und Aspekten der Unterstiitzung, die Studierenden
wiéhrend des Lehrgangs gewidhrt wurde. Diese Vorhersagen und die damit verbundenen Nach-
richten wurden entsprechend den vier Parametern A(ufmerksamkeit), R(elevanz),
C(onfidence, fiir Selbstbewusstsein) und S(atisfaction, fiir Zufriedenheit) gestaltet. Zum Bei-
spiel wurde, um Aufmerksamkeit zu erregen, von Zeit zu Zeit die Kommunikation mit den
Studierenden iiberraschend aufgenommen. Um die Relevanz zu erhéhen, mussten die Nach-
richten Leistungsriickmeldungen mit den aktuellen Lebensumstdnden des Studierenden ver-
binden. Um das Selbstbewusstsein zu steigern, wurden die Nachrichten so konzipiert, dass
sich die Studierenden als Teil einer Gruppe fiihlten, in der alle kimpfen sollten, um etwas zu
schaffen. Um bei den Lernern Zufriedenheit zu erreichen, wurde die Zeit, bis Riickmeldungen
auf geloste Aufgaben présentiert wurden, kurz gehalten. Sowohl bessere Lernleistungen als
auch die positiven Kommentare der Studierenden sprechen eindeutig fiir die motivierenden
Nachrichten.

Visser, Plomp, Amirault und Kuiper (2002) priiften den Einfluss von low-cost-ARCS-
Strategien auf das Lernen und die Motivation einer Gruppe von internationalen Fernkurs-
Studierenden. Basierend auf Motivationsprofilen der Studierenden wurde die Kommunikation
mit den Studierenden gestaltet, wobei wiederholt motivierende (und speziell das Selbstver-
trauen beeinflussende) Botschaften (Briefe, Nachrichten, etc.) verschickt wurden. Die Ergeb-
nisse zeigten positive Auswirkungen auf die Dropout-Rate. Aullerdem zeigte sich, dass Nach-
richten, die an alle Lernenden geschickt wurden nicht unterschiedlich wirksam waren in Ver-
gleich zu Nachrichten, die personlich an einzelne Studierende geschickt wurden.

2.4 Prozessorientierung

Shellnut, Knowlton und Savage (1999) verwendeten das ARCS-Modell fiir die Gestaltung
von computerbasierten Lernumgebungen. Evaluatoren fanden heraus, dass das ARCS-Modell
sehr effektiv ist, die Lernenden zu motivieren und machten darauf aufmerksam, dass man sich
dabei stark auf die Dynamik des Lernprozesses und damit verbundener Personlichkeitseigen-
schaften konzentrieren sollte.

Huang, Diefes-Dux, Imbrie, Daku und Kallimani (2004) testeten den Einfluss von ARCS-
Strategien auf einen Kurs ergénzendes computergestiitztes Lehrmaterial (Lehrprogramm M-
Tutor). Sie setzten verschiedene Komponenten eines computergestiitzten Lehrprogramms in
Bezug zu ARCS-Strategien (Interface-Design - Aufmerksamkeit, Inhalt - Relevanz, Lernun-
terstiitzung - Selbstvertrauen, Kursintegration - Zufriedenheit). Die Ergebnisse zeigten, dass
das Lehrprogramm zu einer leichten Senkung ARCS-bezogener Motivation fiihrte. Diese Ver-
ringerung der Motivation, obwohl ARCS-Strategien eingesetzt wurden, wurde auf die Kurs-
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organisation (z.B. einer reduzierten Wichtigkeit des Lehrprogramms wéhrend des Kursge-
schehens) zuriickgefiihrt.

2.4 Adaptivitit

Astleitner und Keller (1995) identifizierten unterschiedliche Grade der motivationalen Adap-
tivitdt (d.i. die intelligente Anpassung an individuelle Motivationslagen) und replizierten Er-
gebnisse experimenteller Studien mit Computersimulationen, die auf mathematischen Mo-
dellbildungen basierten. Song und Keller (2001) stellten fest, dass motivational-adaptive
computergestiitzte Lehrprogramme bessere Motivationseffekte erzielen konnten als Instrukti-
on, in der Motivation nicht adaptiv, d.h. ohne Beriicksichtigung der Personlichkeitsmerkmale
der Lernenden integriert wurde. Mit motivational-adaptiver Instruktion erhielten Lernende nur
dann Impulse zur Erhéhung der Motivation, wenn Motivationsdefizite festzustellen waren, die
anhand eingebetteter Befragungen identifiziert werden konnten. Bellon und Oates (2002) ent-
deckten, dass ARCS-Strategien in ihren Effekten variieren, wenn man verschiedene Person-
lichkeitscharakteristika beriicksichtigt (z.B. introvertierte vs. extrovertierte bzw. vernunftori-
entierte vs. intuitive Lerner).

Astleitner und Hufnagl (2003) fanden, dass die Implementierung von ARCS-Strategien in
Web-Vorlesungen zu verbesserten motivationalen und kognitiven Bedingungen im Lernpro-
zess und allgemein zu besserem Lernen gefiihrt hat, zumindest wenn man einen speziellen
Lernertyp betrachtet. Der Effekt war in allen Messungen der abhidngigen Variablen (Motivati-
on, Erfolgseinschdtzung und Wissenserwerb) von Bestand. Wurden ARCS-Strategien imple-
mentiert, so profitierten Lernende mit niedrigen Situations-Ergebnis-Erwartungen (SEE) im
Lernprozess mehr als Lernende mit hohen SEE. Lernende mit niedrigen SEE verfiigen iiber
motivational giinstige Erwartungen: Sie glauben, dass es notwendig ist, sich Miihe zu geben,
um erfolgreich zu lernen. Lernende mit hohen SEE gehen davon aus, dass Miihe nicht nétig
ist, denn Erfolg bzw. Misserfolg ist nicht durch eigene Aktivititen beeinflussbar. Im Allge-
meinen ist es einfacher, Lernende mit niedriger SEE zu motivieren, denn sie fithren Erfolg
bzw. Misserfolg auf eine instabile und leicht dnderbare Komponente wie die eigene Anstren-
gung zuriick. Im Gegensatz dazu sind Lernende mit hohen SEE schwer zu motivieren, da sie
Erfolg bzw. Misserfolg auf eine stabile und schwer dnderbare Komponente wie das eigene
Talent zuriickfithren. In diesem Sinne stirken die ARCS-Strategien die Motivation und
verbessern das Lernen fiir jene Lernenden, die leicht zu motivieren sind. Diese ARCS-
Strategien konnten allerdings die Situation fiir jene Lernenden nicht verbessern, die schwer zu
motivieren sind. Die ARCS-Strategien produzierten verbesserte Motivations- und Lernbedin-
gungen allerdings nur fiir motivational unproblematische Personen, weshalb von den ARCS-
Strategien, so wie sie im Rahmen dieser Untersuchung implementiert wurden, nur schwache
Lern- und Motivationseffekte ausgegangen sind.

Zander, Astleitner, Leutner und Briinken (2004) implementierten in ein web-basiertes
Lehrprogramm ARCS-Botschaften, die von den Lernenden frei zu wahlen waren (vgl. Abbil-
dung 1). Das Lehrprogramm wurde in einem Forschungsprojekt, das von der Cornelsen-
Stiftung fiir Lehren und Lehren finanziert wurde, an der Universitit Erfurt das web-basierte
Lehrprogramm "Virtuelle Denkschule KRIT.NET" zur computergestiitzten Forderung der
Argumentierkompetenz erstellt (Projekt-Nr. T066/11261/2001; URL http://www.sbg.ac.at/
erz/kritnet2/kritnet.htm). Hier zeigte sich, dass die motivierenden Botschaften keinen bedeut-
samen Lerneffekt ausiibten. Auch wurde ein tendenziell negativer Lerneffekt der motivieren-
den Botschaften bei Lernenden mit hohem Vorwissen festgestellt. Lernende mit geringem
Vorwissen profitierten tendenziell hingegen von den motivierenden Botschaften.
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Sprachliche Bestandteile von Argumenten

krit.net

"Das versteh™ ich niemals nicht." - Alles Uber Negationen.

Einfuhrung X
Yorwissen
Lehrzial Eine Negation einer einfachen Aussage ist die Verneinung dieser Aussage.
ehrzie
Lehrinhalt Wenn A irgendeine Aussage ist, dann ist die Verneinung von A, dass A nicht der Fall ist

(abgekirzt: nicht-A oder nicht(A)).

1o BumelberEiaine Eine Aussage und ihre Verneinung kénnen nicht beide wahr oder beide unwahr sein: Wenn

2, (el LYPsERER A wahr ist, dann ist nicht-A unwahr und umgekehrt.

Worte, wie z.B. "nicht", "kein" oder "niemals"” deuten auf Verneinungen in Aussagen hin.
Ubungen "Es gibt hier kein Eis" ist die Verneinung von "Es gibt hier Eis."
"Das geht niemals” ist die Verneinung von "Das geht."

Zusammenfassung "Niemand steht mir bei." Ist die Verneinung von "Jemand steht mir bei."

Manchmal bestehen Verneinungen aus doppelten Verneinungen. Sie heben eine
Verneinung auf und flhren zu einer positiven Aussage:

"Es ist nicht der Fall, dass ich nicht krank bin™ entspricht "Ich bin krank".

Doppelte Verneinungen sollten vermieden werden und durch positiv formulierte Aussagen
ersetzt werden.

Motivation

Abbildung 1: Ein web-basiertes Lehrprogramm mit selbst wdihlbaren
motivierenden Botschaften

Astleitner und Koller (zur Publikation eingereicht) priiften, welche Auswirkung motivationa-
les Instruktionsdesign beim multimedia-basierten Lernen hat. Das motivationale Instruktions-
design wurde in Anlehnung an das ARCS-Modell gestaltet und bestand aus Lehrstrategien zur
Erhohung der Aufmerksamkeit und der Relevanz des Lehrstoffes. AuBerdem wurde ein Apti-
tude-Treatment-Interaction (ATI)-Ansatz entwickelt, der motivationales Instruktionsdesign
mit mentalem Ressourcenmanagement, motivationaler Informationsverarbeitung, Lernmoti-
vation und Wissenserwerb in Beziehung setzt. Zur Uberpriifung der theoretischen Annahmen
wurden vier verschiedene Multimedia-Lehrprogramme erstellt (ohne ARCS-Lehrstrategien,
mit Aufmerksamkeits-, mit Relevanz- und mit sowohl Aufmerksamkeits- als auch Relevanz-
Lehrstrategien) und bei 14-jdhrigen Schiilern (n = 68) eingesetzt. Als abhéngige Variablen
fanden die Lernmotivation und der Wissenserwerb nach erfolgtem Lernprozess Berticksichti-
gung. Motivation, die vor dem Lernen gegeben war (Ergebnis-Valenzen), Vorwissen und
kognitive Last fungierten als Kovariablen. Die Resultate ergaben, dass eine Kombination bei-
der ARCS-Lehrstrategien die Lernmotivation bedeutsam verbesserte, speziell fiir Lernende,
die eine geringe Motivation vor dem Lernen aufwiesen. Das Vorwissen erhohte und die kog-
nitive Last verringerte den Wissenserwerb.
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2.5 Gefahr der Uberladung von Lehrmaterialien

Astleitner und Lintner (2003) priiften die Effekte von selbstinstruktiven Texten, die auch in E-
Learning eingesetzt werden, auf Lernen und Motivation. Eine Gruppe von Lernenden befasste
sich mehrere Stunden lang mit einem Lehrtext, der mit ARCS-Merkmalen angereichert war.
Eine andere Gruppe lernte einen Text ohne ARCS-Merkmale. Die ARCS-Merkmale betrafen:
Hervorhebungen (zur Erhhung der Aufmerksamkeit); Beispiele und Inhalte, die auf die per-
sonliche Lebenswelt der Lernenden bezogen waren (zur Erhohung der Relevanz); Hinweise
zur Forderung einer Anstrengungsattribution und dass Zusammenfassungen als Lernhilfen
genutzt werden sollen (zur Erhohung des Selbstvertrauens); und Lob fiir Lernfortschritte (zur
Erh6éhung der Zufriedenheit). Messungen nach den Lernerfahrungen zeigten, dass ARCS-
Merkmale einen positiven Einfluss auf bestimmte Erwartungen (Situations-Ergebnis-Erwar-
tungen) und auf Lernprozessbewertungen ausiibten. Das Lernen mit dem ARCS-Lehrtext
fiihrte aber auch zu negativen Effekten in Hinsicht auf wahrgenommene Anreizwerte, Hand-
lungskontrolle und einem ersten Wissenstest. In weiteren Wissenstests zeigten sich aber keine
Unterschiede zwischen beiden Gruppen. In einem abschlieBenden Wissenstest, der einige
Monate nach der betreffenden Lernerfahrung erfolgte, zeigten sich sogar tendenzielle Leis-
tungsvorteile des ARCS-Lehrtextes. Die negativen ARCS-Effekte werden auf eine Erh6hung
der Lange des Lehrtextes und auf eine Erhohung des Cognitive Load zuriickgefiihrt, was zu-
mindest fiir kurzfristig erfolgte Lerneffektmessungen gilt.

Farahat und Astleitner (2004) priiften, ob ein E-Learning-Kurs, der im Bereich der Leh-
rerausbildung ausschlieBlich online durchgefiihrt wurde, Auswirkungen auf die Art des er-
worbenen Wissens und auf ARCS-bezogene Motivation hatte. Dieser Kurs wurde, weil auf-
grund der ausschlieBlichen Online-Durchfiihrung negative Auswirkungen erwartet wurden,
mit ARCS-Lehrstrategien angereichert. Diese ARCS-Lehrstrategien betrafen: Hervorhebung
der Praxisrelevanz der Kursinhalte; Aufgabe, die Kursinhalte und zukiinftige Berufsrollen
miteinander zu verbinden und die Nutzung attraktiver weiterfiihrender Kursinhalte. Die Er-
gebnisse zeigten einen leichten Motivations- und positiven Einstellungsanstieg, wenn Vor-
und Nachtest-Werte miteinander verglichen wurden. Dieses Ergebnis wird als Beleg dafiir
angesehen, dass ARCS-Lehrstrategien erwartete negative Auswirkungen verhindern konnten.

Zusammenfassend zeigt die Befundlage, dass die Beriicksichtung von ARCS-Komponen-
ten im Lernprozess liberwiegend positive Auswirkungen auf Motivation und Lernerfolg hat.
Wichtig ist aber auch, dass der jeweilige Lernprozess sehr sorgfiltig gestaltet ist, weshalb die
besonderen Anwendungsbedingungen beim Einsatz des ARCS-Modells zu beachten sind.

3. Zur Anwendung des ARCS-Modells beim E-Learning

Grundsitzlich gilt, dass das ARCS-Modell in einem Gestaltungsprozess umgesetzt wird. Die-
ser Prozess umfasst folgende Schritte (vgl. Tabelle 1):

1. Analysiere das motivationale Problem
(im Unterricht und/oder beim Lerner)
2. Gestalte die ARCS-Lehrstrategien
(bezogen auf Aufmerksamkeit, Relevanz, Selbstvertrauen, Zufriedenheit)
3. Implementiere die ARCS-Lehrstrategien in das Unterrichtssetting
4. Evaluiere die Konsequenzen der Implementierung und verdndere ggfs.
die Vorgehensweise

Tabelle 1: Der allgemeine ARCS-Implementierungsprozess
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Damit das ARCS-Modell fiir E-Learning-Zwecke erfolgreich genutzt werden kann, muss es
innerhalb eines detaillierten motivationalen Gestaltungsprozesses umgesetzt werden (vgl. Ta-
belle 2). Dieser Prozess besteht primir in der Analyse der Kursbedingungen, der Lehrmateria-
lien und der Voraussetzungen der Lerner. Auf der Basis dieser Information werden motivie-
rende Strategien ausgewdhlt und in den E-Learning-Prozess integriert, wobei auf die Gestal-
tung von Lehrmaterialien besonderes Augenmerk gelegt wird. Die Effekte der Gestaltungen
werden im beobachtbaren Verhalten der Lerner gemessen. Auf der Basis dieser Evaluations-
ergebnisse werden dann Verdnderungen der motivationalen Lehrstrategien vorgenommen.

Schritte Komponenten

1. Einholung von Informati- | Ziele, Inhalte, Methoden
onen iiber den Kurs Zeitplan, Kursleiter

2. Einholung von Informati- | Vorwissen
onen iiber die Zielgruppe | Einstellungen zu Bildung und zum Kurs

3. Zielgruppenanalyse Motivationsprofil, Grundbediirfnisse
Verédnderbare Einfliisse

4. Lehrmaterialanalyse Stiarken-, Schwéchenbeschreibung
Ahnliche Inhalte

5. Angeben von Lehrzielen | Ziele motivationalen Designs

und Lernfortschrittskon- | Verhalten der Lernenden

trollen Verstiarkungsmethoden

6. Angeben potentieller mo- | Brainstorming zu Strategien
tivationaler Strategien (vor, wihrend und nach dem Unterrichten)

7. Auswahl und Gestaltung | Integrierte Lehrstrategien
von motivationalen Stra- | Steigerung, Ausdauer
tegien

8. Integration in den Unter- | Kombinieren von Methoden
richt Integrationspunkte, Revisionen

9. Auswahl und Entwicklung | Nutzung vorhandener Materialien
von Lehrmaterial Anpassung an die jeweilige Situation
Entwicklung von neuem Material

10. Evaluierung und Revisi- | Messung des Verhaltens der Lernenden
on Bestimmung des Ausmalfles an Zufriedenheit
Kalibrierung, wenn notwendig

Tabelle 2: Der detaillierte ARCS-bezogene Gestaltungsprozess
(nach Keller & Suzuki 2004, S. 233)

Keller (1999) fiihrt aus, wie dieser Designprozess bei der Gestaltung von E-Learning-Mal-
nahmen vereinfacht werden kann. Dabei geht er zunichst davon aus, dass unterschiedliche
Designfaktoren wichtig fiir die Festlegung von motivationalen Lehrstrategien sind. Diese De-
signfaktoren betreffen die Einstellung der Lernenden gegentiber E-Learning vor und wihrend
des Unterrichts, die Reaktionen der Lernenden auf den Lehrstoff und die Merkmale der Lern-
unterstiitzung wihrend des Unterrichts. Die motivationsrelevante Auspriagung dieser Design-
faktoren ist dann anhand von vier zentralen Motivationsvariablen zu beurteilen. Diese betref-
fen Aufmerksamkeit, Relevanz, Selbstvertrauen und Zufriedenheit.

Tabelle 3 zeigt anhand eines konkreten Beispiels, wie das Vorhandensein motivationsre-
levanter Designfaktoren anhand der vier Motivationsvariablen bewertet werden kann. Die bei-



Ausgewdhlte Artikel 2/2006

den letzten Zellenzeilen zeigen eine Zusammenfassung und Beispiele von motivationalen
Lehrstrategien, die eingesetzt werden, um diagnostizierte Motivationsdefizite verringern zu
konnen.

Design- Motivationsvariablen

faktoren Aufmerksamkeit | Relevanz Selbstvertrauen Zufriedenheit
Einstellung ge- hoch bei Anfan- Kurs ist freiwillig | gering fiir Anfén- | Erfolg im Kurs ist
geniiber E- gern; nach Neuig- | gewidhlt; diirfte ger; hoch fiir Fort- | wichtig fiir den
Learning vor dem | keitseffekten aber | ersichtlich werden, | geschrittene; keine | Abschluss des
Kurs nachlassend; nied- | wenn Gelerntes Unterstiitzung Studiums

rig bei Repetenten

angewendet wird

durch Peers

Einstellung ge- wird mit Fortdauer | bietet Moglichkeit, | sinkt unmittelbar Sozial-isoliertes
geniiber E- des Kurses gerin- | iber den Kurs nach Kursbeginn; | Lernen und geringe
Learning wih- ger; manchmal hinaus, anderswo | intensive Leis- Interaktivitét stei-
rend des wird Langeweile Abschliisse zu tungsmessung gern Unzufrieden-
Kurses erlebt erreichen erzeugt Angst heit

Reaktionen der sinkt, weil Neuheit |ein Teil des Lehr- | die groBe Lehr- bleibt zufrieden-
Lernenden auf und Variation in materials ist veral- | stoffmenge und die | stellend

den Lehrstoff

Inhalt und Methode
fehlt

tet; ein anderer Teil
ist kaum praktisch
anzuwenden

geringe Lernunter-
stiitzung senken
Selbstvertrauen

Merkmale der

minimal, nur not-

Feedback ist nur

Feedback ist meist

gering, weil per-

Lernunterstiit- wendiges Feed- auf Lehrstoff bezo- | positiv, vielfach sonlicher Kontakt
zung back; nichts Uner- | gen; kein Feedback | aber zu allgemein | fehlt
wartetes passiert iiber andere
Lernende
Zusammenfas- die Anfangsauf- Relevanz ist gege- | Selbstvertrauen kein Problem, das
sung / Schlussfol- | merksamkeit geht | ben, aber mit Fort- | héngt von den weiterer Behand-
gerung bald verloren dauer immer un- Lernergebnissen lung bedarf
wichtiger ab; ist aber gering
Beispiele von Pausen machen; Zusatzmaterial Anstrengungsattri- | schnell Lernfeed-
motivationalen Tutoren einsetzen; | geben; kreatives buierung fordern; | back geben; bei
Lehrstrategien Lernende beim Feedback geben, Gruppengefiihl und | erfolgreicher und
(bzw. Gestal- Namen ansprechen | das auf die indivi- | gegenseitiges Hel- | schneller Leis-
tungsmafinah- und personzentrier- | duellen Lernkon- | fen anregen; ein- tungserbringung
men) tes Feedback ge- texte des Lerners fithlsam sein; indi- | besonders loben
ben; unerwartet bezogen ist viduelle Heraus-
kommunizieren forderungen gene-

rieren

Tabelle 3: Beispiel der Anwendung motivationaler Designprinzipien beim E-Learning
(nach Keller 1999, S. 25)

Die Anwendung des ARCS-Modells unterstiitzen praxisorientierte Publikationen zur Gestal-
tung von traditionellem Unterricht, von Lehrtexten, von multimedialen Lehrprogrammen und
von E-Learning-Kursen (vgl. Keller 1983, 1997, 1999; Keller & Kopp 1987; Keller & Suzuki
1988). Dariiber hinaus liegen auch Messinstrumente zur Erfassung ARCS-relevanter Motiva-
tionskomponenten vor (vgl. Keller 1993).
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4. Diskussion

Folgende weiterfiihrende Fragen bleiben im ARCS-Modell bisher unbeantwortet, was sie zum
Gegenstand zukiinftiger Forschungsbemiihungen machen sollte (vgl. Astleitner & Leutner
2000):

a) Verbessern Lehrstrategien, die im kognitiven und im emotionalen Unterrichtsdesign
vorgeschlagen werden, nicht auch motivationale Probleme? Wenn das der Fall ist,
dann wiére der ARCS-Ansatz letztendlich iiberfliissig. In diesem Zusammenhang ist
zunichst zu priifen, ob sich die vorgeschlagenen Lehrstrategien wirklich als geeignet
zeigen, wichtige motivationale Probleme im E-Learning verringern zu konnen, fiir die
sie vorgeschlagen wurden. Denkbar ist z.B. auch, dass die Lehrstrategien, die im Zu-
sammenhang mit der Erh6hung von Relevanz vorgeschlagen wurden, auch Zufrieden-
heit erhoht.

b) Was sind die motivationalen Probleme im E-Learning, die mit den vorgeschlagenen
ARCS-Lehrstrategien verringert werden konnen? Im ARCS-Ansatz wurden vier zent-
rale Motivationsfaktoren identifiziert. Es kann nicht ausgeschlossen werden, dass nicht
noch andere Motivationsfaktoren im E-Learning wichtig sind (vgl. z.B. Breit, Koller
& Wiesner 2004). Wenn das der Fall wiére, dann wéren noch andere motivational rele-
vanten Lehrstrategien unentdeckt.

c¢) Sind wirklich alle vorgeschlagenen ARCS-Lehrstrategien notwendig, um motivational
gutes E-Learning verwirklichen zu kénnen? Moglich ist, dass einige Lehrstrategien
zwar wirken, aber weniger wirksam sind als andere Lehrstrategien. Die vorgeschlage-
nen Lehrstrategien miissen deshalb hinsichtlich ihrer Wirksamkeit miteinander vergli-
chen werden.

d) Wie verdndern sich motivationale Probleme im E-Learning, wenn unterschiedliche
Lehrstrategien gleichzeitig angewendet werden? Motivationale Prozesse sind komplex
und interagieren stark miteinander. Durch die Kombination von motivationalen Lehr-
strategien konnen unbekannte Effekte auftreten, die nicht immer gewiinscht sind. Es
kann auch Uberschneidungen mit kognitivem und emotionalem Unterrichtsdesign ge-
ben, so dass nicht beabsichtige motivationale Auswirkungen entstehen. Solchen ge-
genseitigen Storungen muss besonderes Augenmerk geschenkt werden.

e) Welche ARCS-Lehrstrategien sind effektiv und effizient? Natiirlich sollten die vorge-
schlagenen Lehrstrategien wirksam sein, aber flir den praktischen Einsatz miissen auch
die eingesetzten Mittel beachtet werden. Einige Lehrstrategien konnen sich als sehr
zeitintensiv herausstellen oder zu einer (kognitiven) Uberfrachtung des E-Learning-
Prozesses fiihren.

f) Welche ARCS-Lehrstrategie sollte in welcher Situation und bei welchen Lernern einge-
setzt werden? Lehrstrategien funktionieren nicht bei allen Lernern und in allen E-
Learning-Situationen gleich. Entsprechende Forschung hat die situativen und person-
bezogenen Bedingungen flir die Anwendung der vorgeschlagenen Strategien weiter zu
kldren.
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g) Wie sollte eine Ausbildung aussehen, die Praktikern den Einsatz der vorgeschlagenen
ARCS-Lehrstrategien lehrt? Es kann nicht davon ausgegangen werden, dass E-
Learning-Praktiker die eher allgemeinen Lehrstrategien mit konkreten unterrichtlichen
bzw. E-Learning-bezogenen Maflnahmen in Verbindung bringen konnen, wenn sie
nicht entsprechend ausgebildet werden. Lehrstrategien miissen in der Regel iiber eine
relativ lange Zeit hinweg, in mehreren Schritten, mit Ubungsmdglichkeiten und indi-
vidueller Unterstiitzung vermittelt werden.

h) Wie kann das ARCS-Modell theoretisch sauber an kognitiv-orientierte Theorien des
Unterrichtens angekniipft werden? Mit dieser Ankniipfung soll das Ziel multikriteria-
len zielerreichenden Lernens umgesetzt werden. Erste Vorarbeiten im Bereich multi-
media-basierten Lernens dazu lieferten Astleitner und Wiesner (2004). Aus der bishe-
rigen Forschung zum Lernen mit Multimedia gibt es hédufig widerspriichliche Ergeb-
nisse, da zum Teil unerwartete Effekte aufgetreten sind oder wichtige lernrelevante
Parameter aufler Acht gelassen wurden. Méngel lassen sich vor allem im Bereich der
Motivation feststellen. Traditionelle Theorien zum Lernen mit Multimedia sind meist
auf kognitive Faktoren aufgebaut und ignorieren, dass die Motivation eines Lernenden
Lernressourcen signifikant beeinflussen kann. In dieser Arbeit werden theoretische
Modelle kritisch besprochen. Die daraus gewonnenen Erkenntnisse miinden in ein in-
tegratives theoretisches Modell, das motivationale Faktoren beim Lernen mit Multi-
media extrahiert. Dieses Modell sollte zukiinftige Forschung anregen, da es eine Er-
weiterung der populdren kognitiven Theorie des Lernens mit Multimedia von Mayer
(2001) darstellt. Das geschaffene Modell integriert zwei Typen von Variablen, die
mentales Ressourcenmanagement (Aufmerksamkeit, Engagement, Monitoring) und
motivationale Prozesse (Zielsetzung und Handlungskontrolle) betreffen.

Trotz dieser offenen Fragen soll die vorliegende Arbeit motivieren, sich ndher mit motivatio-
nalen Bedingungen von E-Learning auseinander zu setzen. Innerhalb des ARCS-Ansatzes
wurden viele relevante Konzepte, Mikro-Theorien und empirische Ergebnisse der Motivati-
onsforschung zusammengefasst, kategorisiert und fiir das Feld der praktischen E-Learning-
Gestaltung nutzbar gemacht.
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UBER DEN UMGANG VON LEHRERN MIT STORENDEN
SCHULERN UND IHRE BEREITSCHAFT, ITHN ZU VERBESSERN

Volker Krumm

1. Viele Lehrer leiden unter Schiilern

Lehrer aller Schularten belastet im Schulalltag nichts mehr als aktiv und passiv storende
Schiiler' (Veenman 1984, Schaarschmidt et. al. 2000). Jede Lehrerin, jeder Lehrer kennt das

Problem. Wie sehr es beschéftigt, zeigt sich

¢ in den vielen Beitrdgen tiber verhaltensauffillige, hyperaktive, aggressive, desinteres-
sierte... Schiiler und Schiilerinnen und in der Masse an Texten im Netz z.B. liber ,ADS
Schule’ 1.210.000%, Unterrichtsstorungen 22.000, Disziplinprobleme 23.700 usw.;

e in der groBBen Zahl von Texten iiber Mafsnahmen gegen undiszipliniertes Schiilerver-
halten und in den vielen Programmen gegen ,,Gewalt in der Schule“. Zu den Stich-
worten ,Mafinahmen’ und , Gewalt in der Schule’ verweist das Netz auf 314.000 Tex-

te;

e in vielen Studien liber Burnout und Stress von Lehrkrdften. Zu ,Burnout Schule’ gibt
es 338.000 Eintrdge im Netz. Zu , Lehrer Stress’ 1.550.000.%

Schaarschmidt et al. (2000) haben untersucht, wie Lehrkrifte die Anforderungen des Schul-
alltags bewiltigen. Sie unterscheiden vier ,,Beanspruchungsmuster von Lehrerinnen und Leh-
rer: Muster G, (gesunde Bewiltigung), Muster S, (sich schonende Lehrer (gesund), Risiko-
muster A (Herzkreislaufbeschwerden, ,Managerkrankheit’) und ,, Risikomuster B (Burnout).
Tabelle 1 zeigt fiir sechs ,,Regionen* die Befunde (Schaarschmidt et al. 2000, S. 10, Abb. 4.

Im Netz).
Regionen G (gesund) S (gesund) A (belastet) B (belastet)
Brandenburg (n=948) 15 13 41 32
Berlin (n=478) 17 22 34 28
Bremen (n=354) 11 27 26 36
Niedersachsen (n=484) 13 25 27 35
Osterreich (n=382) 16 35 17 32
Polen (n=289) 11 10 52 27

Tabelle 1: Beanspruchungsmuster von Lehrkrdften im regionalen Vergleich (in %)

"' Der Plural ,Lehrer’, ,Schiiler’, ,Studenten’ bezieht sich immer auf beide Geschlechter.
% Anzahl der Texte im Netz am 6.2.2006
3 Schule Stress’ fithrt zu 2.260.000 Nennungen. Sie bezichen sich auf Lehrer und Schiiler. Somit bleibt offen,

wer Stressor ist und wer Stress erlebt.
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Die Befunde sind erschreckend. Nur eine Minderheit (G und S) zeigt keine Beschwerden, eine
deutliche Mehrheit zeigt ,, psychische und korperliche Beschwerden®. Am bedenklichsten
sind die psychischen Symptome des Musters B: ,, Emotionale Erschopfung*, ,, Demotivation “,
., Unzufriedenheit”, ,, Aversion gegen Schiiler” und , Unfdhigkeit zur Abschirmung®. Die
Hauptursache dafiir sind fiir die Lehrkréifte unter 22 Belastungsbedingungen ,, schwierige
Schiiler .

Ausgebrannte Lehrer — und nur sie — schrieben iiber Schiiler v.a.: ,, Was mich am meisten
belastet, das sind Schiiler, die sich fiir nichts interessieren und fortlaufend durch unver-
schamte Bemerkungen den Unterricht storen.* ,, Es geht iiber meine Krdfte, mich stindig nur
mit den missratenen Kindern anderer Leute herumdrgern zu miissen . ,, Ich kann den Anblick
von mehr als drei Schiilern auf einmal nicht mehr ertragen * (Schaarschmidt & Fischer 2000,
S. 45f1).

Die Konzentration der Forschung auf ,,storende Schiiler und auf die Folgen davon fiir
Lehrer fiihrte jedoch dazu, dass sich Forschung und Lehrerschaft weitaus hdufiger Lehrerbe-
lastung und Lehrerleid durch iibles Schiilerverhalten widmete als Schiilerbelastung und Schii-
lerleid durch iibles Lehrerverhalten.

2. Viele Schiiler leiden unter Lehrern

Die Entdeckung dieser Einseitigkeit hat mich veranlasst, zusammen mit Mitarbeitern und
Studenten zu untersuchen, in welchem Ausmal} Schiiler unter Lehrern leiden, die ihre Macht
missbrauchen, d.h. ihren Willen mit Gewalt durchsetzen.*

Im folgenden berichte ich Befunde aus einer Befragung jener 10.000 Schiiler, die an der
Osterreichischen TIMS-Studie teilnahmen, ferner aus einer Befragung von knapp 3000 Stu-
denten aus Osterreich, Deutschland und der Schweiz iiber ihre Schulerfahrungen sowie aus
Interviews mit 360 Lehrern einschlieBlich 40 Schulleitern und ebenso vielen Eltern in Oster-
reich iiber ihre eigenen Schulerfahrungen und die ihrer Kinder.’

60% der Eltern und 55% der Lehrer berichteten, dass ihre Kinder von Lehrkréften ge-
krénkt, verletzt, gemobbt worden sind, also gelitten haben. 77% der Studenten berichten ent-
sprechende eigene Erfahrungen.

Die Studenten, die sich an Krankungen durch Lehrkréfte erinnerten, schilderten einen
,Fall“, die iibrigen 23% schrieben, was eine Lehrkraft einem Mitschiiler antat. Diese Fallbe-
richte haben wir nach Kategorien der Mobbingforschung analysiert. In den Berichten fanden
sich nahezu alle Arten des Mobbings unter Erwachsenen.’

Machtmissbrauch und Gewalt verwende ich synonym. Ich orientiere mich hierbei an der Definition von
~Macht* von Max Weber (1956, S. 38). Er definiert sie als ,,jede Chance innerhalb einer sozialen Beziehung
den eigenen Willen auch gegen Widerstreben durchzusetzen, gleichviel worauf diese Chance beruht®. Die
Durchsetzung von Macht (z.B. von Polizisten oder Erziehern) ,,gegen Widerstreben™ des davon Betroffenen
kann legitim oder illegitim sein. Machteinsatz, der gegen giiltige Normen — auch padagogische — verstoft, wird
als Machtmissbrauch und sehr oft als Gewalt verstanden. So auch in der Forschung und Diskussion iiber ,,Ge-
walt in der Schule®.

> Die Erhebungen erfolgten zwischen 1997 und 2001.

% Ergebnisse der Fallanalysen in Krumm & Wei 2003 und Krumm & Eckstein 2003.
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Worum es sich dabei u.a. handelt, zeigt Tabelle 2.

»Ist es vorgekommen, dass eine Lehrkraft (Sie)*....” (%)

ungerecht beurteilt hat® 79 | schikaniert hat 31
unfair behandelt hat 73 | stidndig nicht beachtet hat 30
beleidigt hat 58 | fiir dumm befunden hat’ 30
vor anderen blof3gestellt hat 57 | fertiggemacht hat 29
angeschrieen hat 49 | wegen Kleinigkeiten bestraft hat 28
beschimpft hat 45 | ungeeignet fiir die Schule hielt 24
verspottet hat 37 | geschlagen hat

an Thnen herumgenorgelt hat 34 | korperlich zudringlich wurde

Thnen Schuldgefiihle (einredete) 31

Tabelle 2: Mobbingart

Nur 23% der Krinkungen waren Einzelfélle. Von den wiederholten Krinkungen (64%) dau-
erten zwei Drittel langer als 6 Monate an, etliche davon Jahre lang.

Uber die Auswirkungen des Lehrerverhaltens informiert Tabelle 3.

Auswirkungen % Auswirkungen %
Die Lehrkraft'® wurde mir unsympathischer 94 | Ich konnte mich im U. nicht konzentrieren 59
Ich war zornig und wiitend auf die Lehrkraft 88 | Ich fiihlte mich ohnméchtig 52
Ich fiihlte mich von der Lehrkraft abgelehnt 80 | Ich hatte Rachegedanken gegen die Lehrkraft 50
Ich musste stindig dariiber nachdenken 77 | Ich war gereizt / aggressiv 50
Ich fiihlte mich niedergeschlagen/traurig 74 | Ich schimte mich 47
Das Fach dieser Lehrkraft wurde mir zuwider 72 | Ich fiihlte mich tiberfordert 46
Ich hatte Herzklopfen 68 | Ich schlief schlechter 36
Ich wurde unsicher 67 | Mein Ansehen bei Mitschiilern wurde geringer | 19
Ich fiihlte mich entmutigt 64 | Mir war iibel 20
Ich hatte Angst vor den Std. bei dieser Lehrkraft | 62 | Ich hatte Kopfschmerzen 15
Mein Selbstvertrauen nahm ab 62

Tabelle 3: Erinnerung an Auswirkungen des krinkenden Verhaltens der Lehrkraft"

Auf einer siebenstufigen Skala gaben die Studenten an, wie ,,leicht™ oder ,,schwer” sie das
Verhalten der Lehrkraft gekridnkt hat. Analog fragten wir die Lehrer und die Eltern, wie sie
die Krankung ihres Kindes beurteilten. Auf die drei hirtesten der sieben moglichen Urteile —
., schwer®, | sehr schwer und ,,sehr, sehr schwer‘ — fallen 77% der Elternurteile, 63% der
Lehrerurteile und 62% der Studentenurteile.

7 Mehrfachantworten auf eine geschlossene Frage.

¥ Fallberichte hierzu: http://www.sbg.ac.at/erz/salzburger beitraege/fruehling2000/vk sw 2000 1.pdf
? Fallberichte hierzu: http://www.sbg.ac.at/erz/salzburger beitraege/herbst2001/vk sw 2001 2.pdf
Fallschilderungen auch in: Kaspar 1998; Hoos 1999; Singer 1998, 2000; Hyman & Snook 1999: Wragg u.a.

2000; Wensierski 2006

' Im Fragebogen wurde immer nach ,,dem Lehrer/ der Lehrerin* gefragt.

"' Mehrfachantworten auf eine geschlossene Frage.
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82% der Eltern und 74% der Lehrkrifte gaben eines der drei hirtesten Urteile auf die Frage
ab, wie pddagogisch annehmbar oder unannehmbar sie verletzendes Lehrerverhalten beur-
teilen, das die Studenten berichtet hatten. Die Skala war ebenfalls siebenstufig.

Was die Glaubwiirdigkeit der Aussagen angeht, so beurteilten 91% der Eltern und 89% al-
ler Lehrer eine Stichprobe von Studentenberichten als ,,immer wahr‘ und ,,eher wahr als
falsch“. Dem entspricht, dass 81% der Lehrkrifte angaben, in ihrer Schule Kollegen zu ken-
nen, die mit Schiilern umgehen, wie es in den ihnen zur Beurteilung vorgelegten Berichten
geschildert wurde. 62% dieser Kollegen wiirden sich gelegentlich, 29% dfters und 8% sehr oft
verhalten, wie es Studenten schilderten. Das sind Aussagen aus einer Schulwelt, in der es
Tradition ist, dass die Lehrkréfte bei geschlossener Klassentiir unterrichten.

Die befragten Schiiler und Studenten geben auch an, sie seien oder waren von Kriankungen
durch Lehrer dhnlich oft betroffen, wie von Krankungen durch Mitschiiler: Inakzeptables,
Normen verletzendes Lehrerverhalten kommt somit dhnlich oft vor wie inakzeptables, Nor-
men verletzendes Schiilerverhalten. Dem entspricht ein Pressespiegel iiber ,Gewalt in der
Schule’ in den Jahren 1991-94. Aus ihm lasst sich berechnen, dass in den vier Jahren absolut
weniger jedoch relativ mehr Artikel {iber Lehrergewalt als {iber Schiilergewalt erschienen
sind, wenn man die absolute Zahl der Lehrer und Schiiler beriicksichtigt (Sodl & Tschenet
1994).

Das Standessymbol der Lehrer war iiber Jahrhunderte hinweg die Rute: Kinder und Ju-
gendliche, die nicht folgten, nicht lernten, ,,bose* waren, wurden physisch und/oder psychisch
bestraft. Sie werden es heute noch, obgleich die Rute ldngst verbannt und verboten ist.

3. Warum leiden Lehrer unter Schiilern und Schiiler unter Lehrern?

Die Antwort hierauf klingt einfach: Lehrer leiden unter Schiilern, weil sie nicht fertig erzogen
sind, noch nicht gelernt haben, sich so zu verhalten, wie es in Schule und Unterricht erwartet
und gefordert wird. Schiiler leiden unter Lehrern, wenn diese auf ihre Storungen mit Gewalt
reagieren und sie ,, fertig machen .

Viele Lehrer geben auf die Ausgangsfrage eine andere Antwort: Sie sprechen (vorwurfs-
voll, emport, zornig, resigniert...) von verhaltensauffilligen, gestorten, aggressiven, gewalt-
tdtigen, unmotivierten... Schiilern und haben fiir deren frustrierendes Verhalten das Schrecken
(und Mitleid) auslosende Etikett: ,, Gewalt in der Schule* gewéhlt. Sie werfen den Eltern vor,
ithre Kinder nicht richtig erzogen zu haben und klagen iiber schlechte Unterrichtsbedingungen
(Ausldnder, zu grofe Klassen, zu wenig Geld...). Sie sehen damit die Ursache des storenden
Verhaltens vor allem im Schiiler, im Erziehungsversagen der Eltern und in Versdumnissen der
Schulverwaltung und Bildungspolitik.

Sie sehen nicht, dass es ihre Aufgabe ist, ihre Schiiler ,,dort abzuholen, wo sie in der
Schule oder im Unterricht stehen “. Sie nehmen deren belastendes, nicht zum Anlass fiir fried-
liche oft langwierige Lehr/Lernprozesse. Sie reagieren wie in Abschnitt 2 beschrieben: Mit
Jlegitimer’ und illegitimer Gewalt.'?

Sie rechtfertigen es mit dem inakzeptablen Verhalten der Schiiler, mit der ,,Gewalt in der
Schule* und damit mit einer Sprache, die mehr verdeckt als aufklirt. Gewalt wird im Alltag
vor allem als physische und kriminelle Gewalt verstanden. Was in der Forschung iiber ,Ge-
walt in der Schule’ zu Tage gefordert wird, ist unerfreulich, nur zum geringen Teil physische
Gewalt und nicht neu (Aries 1976, S. 440ff). In der Hauptsache ist es inakzeptables verbales
Verhalten, das ,,verbale Gewalt* genannt wird.

"> Legitime Erziehungsgewalt’, z.B. eine ,,pidagogische Strafe”, ist nur erfolgreich, wenn der Jugendliche sein
Fehlverhalten einsieht.
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Seit vielen Jahren geben Lehrkrifte dennoch in Befragungen immer wieder an, ,,Gewalt in
der Schule* wiirde zunehmen. Das ist falsch: ,,Die physische Gewalt hat an Schulen in den
letzten 10 Jahren bundesweit abgenommen “, von 15,5 auf 11,3 je 1000 (!) Schiiler. Auch der
Kriminalitétsstatistik zufolge haben schwere Gewalttaten von Jugendlichen ,,deutlich abge-
nommen“: ,,Auf 100.000 14-18jihrige waren 1993 7,6 jugendliche Tatverddchtigte von
Mord- und Totschlagdelikten registriert, 2004 waren es mit 4,7 um 38% weniger . Die Dun-
kelfeldforschung zeigt, dass ,, die selbst berichteten Kérperverletzungen — von 1998 und 2005
— um etwa ein Zehntel abgenommen (haben). Raubdelikte sind sogar um ein Fiinftel zuriick-
gegangen . Der Autor dieser Aussagen — der Kriminologe Christian Pfeiffer — fiihrt diese
Entwicklung u.a. darauf zuriick, dass ,,viele Kultusministerien und Schulen beachtliche An-
strengungen unternommen haben, gegen die Jugendgewalt eine Kultur des Hinschauens zu
organisieren, Konfliktlotsen auszubilden und einzusetzen und dem Schuleschwdnzen als einem
Verstirkungsfaktor der Jugenddelinquenz entgegen zu wirken.“

Die Fehleinschitzung der Art und Haufigkeit von ,Gewalt’ an Schulen hatte eine positive
Folge: Sie regte die Entwicklung von vielen guten Programmen, Anti-Gewalt-Trainings, Prd-
ventions- und Interventionsansitzen gegen ,Gewalt’ an, die von Schiilern ausgeht.'* Das hat
dazu gefiihrt, dass Lehrkrifte nicht nur gegen jede Art von ,Gewalt’ erfolgreicher agieren
konnen, sondern auch gegen die vielen anderen Stérungen in der Schule.

Olweus, der Nestor der Forschung liber Gewalt an Schulen in Europa, schrieb bereits 1991
(S. 446): Die Reduktion von Schiilergewalt — die Reduktion ,stérenden Schiilerverhaltens’” —
,, hdngt nicht ldnger davon ab, ob wir das notwendige Wissen dariiber haben, die erwiinschten
Verdnderungen zu erreichen. Die Bewdltigung des Problems hdingt vor allem von der Frage
ab, ob wir gewillt sind, uns einzubringen und das vorhandene Wissen einzusetzen “.

Man darf davon ausgehen, dass Lehrerinnen und Lehrer gewillt sind Storungen jeder Art
entgegenzuwirken. Setzen sie aber die pddagogisch erfolgreichen Maflnahmen oder Pro-
gramme ein? Tabelle 2 zeigt, viele tun es nicht. Mit ihren Reaktionen bewirkten sie das Ge-
genteil eines pddagogisch erwiinschten Lernprozesses: Ihre ,Mafinahmen’ fiihren bei den
Schiilern zu Ablehnung der Lehrkraft und Widerwillen gegen deren Fach (Stolz 1997,
S. 157), zu Entmutigung, zu Hass, Aggression und Rachegefiihlen, zur Minderung des Selbst-
vertrauens u.a.m. (Tab. 3). Damit aber vermindern oder verlieren Lehrkrifte ihre Einfluss-
chancen auf den verletzten Schiiler oder die gekriankte Schiilerin.

Korte, ein Schulleiter und Lehrer, kam in seiner Studie iiber den ,, Umgang von Lehrern
mit schwierigen Schiilern‘ zu dem entsprechenden Befund iiber die Folgen der von ihm fest-
gestellten ,,Tadelsflut“ in den Schulen: ,,Das schulische Disziplinmanagement ist in der
Mehrzahl der Fille erfolglos®: , Eine Mafinahme, die Herabsetzung, Demiitigung und
Schmerz beinhaltet, kann gestorten Frieden nicht wiederherstellen. Sie stiftet selbst Unfrieden
und lost Aggressionen aus. Strafen, die das bewirken, bedeuten Krieg zwischen den Erwach-
senen und dem Kinde. Es werden Grdben aufgerissen, die sich kaum wieder zuschiitten las-
sen. Gewalt als Erziehungsmittel l6st das Erziehungsverhdltnis auf* (Korte 1982, S. 124f).
Goethe fasst das alles in der Aussage zusammen: ,, Uberall lernt man nur von dem, den man
liebt. *

'3 http://www.unfallkassen.de ; ausfiithrlicher: [PDF]. BUK Statistiktitel Grafik 2.3RZ

' http://bessereweltlinks.de. Im Prinzip unterscheiden sich diese vielen Programme nicht von Programmen ge-
gen Disziplin- und Unterrichtstérungen oder zur Konfliktlosung.

15 Die europdischen Forscher tiber ,, Gewalt in der Schule haben vereinbart, das Problem unter ,,Bullying* zu
bearbeiten, ein Begriff, der im England und Skandinavien immer schon iiblich war anstelle von ,,Gewalt,
»Violence* und dergl.
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Jene Lehrer und Lehrerinnen, iiber die die befragten Schiiler, Studenten, Eltern und Lehrer
in Kap. 2 berichten, halten mit ihren Reaktionen das unerwiinschte Schiilerverhalten aufrecht,
und oft haben sie es direkt oder indirekt verursacht:'® Haim Ginott kam als junger Lehrer zu
dieser ,, erschreckenden Erkenntnis ‘. Er schreibt in seinem Leitfaden fiir Eltern und Lehrer:
,Das entscheidende Element im Klassenzimmer bin ich. Meine personliche Einstellung
schafft das Klima, meine jeweilige Stimmung beeinflusst die Seelen-Wetterlage. Als Lehrer ist
mir eine aufserordentliche Macht gegeben — ich kann als Folterwerkzeug fungieren oder An-
regungen vermitteln, kann demiitigen oder ermuntern, verletzen oder heilen. In jeder Situa-
tion liegt es allein an mir, an meinen Reaktionen, ob eine Krise vertieft oder iiberwunden, ob
ein Kind gesittet oder ungesittet reagieren wird“ (Ginott 1974, S. 5).""

Diese ,,Erkenntnis® fehlt zu vielen Lehrkriaften im Umgang mit storenden Schiilern.

4. Die Bereitschaft von Eltern, Lehrern und Schulleitern, pidagogisch verfehlten Um-
gang mit storenden Schiilern zu verringern

Wenn viele Lehrkréfte mit storenden Schiilern nicht nur padagogisch erfolglos umgehen, son-
dern in beachtlichem Ausmal auch padagogisch inakzeptabel, dann ldsst das fragen, welche
MaBnahmen dazu beitragen konnen, solches Lehrerverhalten zu reduzieren, und wer sich fiir
die Durchsetzung solcher MaBnahmen einsetzen will und kann. Diese Uberlegung hat uns
veranlasst, jeweils 50 Lehrkrifte und Eltern in einer (Pilot-)Studie zu fragen: ,,Mit welchen
Mafsinahmen konnte man lhrer Meinung nach verhindern, dass sich Lehrer Schiilern gegen-
tiber krdnkend verhalten? *

Die vielfaltigen Vorschlidge der Interviewten kdnnen hier nicht vorgestellt werden. Ledig-
lich drei (gekiirzte) Antworten sollen veranschaulichen, welcher Art die Antworten waren.

Eine Mutter: ,, Eine psychologische Ausbildung fiir Lehrer wdre gut, dass sie das Verhalten
des Schiilers aufnehmen und damit umgehen konnen. Dass Lehrer motivierend wirken und
nicht demotivierend. Ich glaube, gelingen kann es nur dort, wo es ein Miteinander wird und
nicht ein Gegeneinander, dass ein Schiiler-Lehrer-Verhdltnis entsteht, das nicht auf Bestrafen
und ,, Fertigmachen* beruht. Da miissten Lehrer einfach einmal umdenken. Lehrer sind nicht
dazu da, die Fehler der Kinder aufzudecken, sondern ihnen zu helfen, dass sie keine Fehler
mehr machen [...]. "

Ein Lehrer: ,, Lehrer sollten sensibler werden. Sie sollten versuchen, sich in schwdchere Schii-
ler [...] hineinzuversetzen. Die Ausbildung sollte in dieser Hinsicht verbessert werden. Wenn
ein Lehrer Probleme hat, [...]speziell mit einem Schiiler, sollte er sich vertrauensvoll an je-
manden wenden konnen. Einige meiner Kolleginnen und Kollegen sprechen manchmal mit
mir tiber diese Dinge. Manche aber wollen das nicht, was ich auch einsehe. Aber, da miisste
es etwas geben.

' Brophy & Good (1974) zeigten, dass Lehrer Schiiler, die sie ablehnen — das sind jene, ,, iiber deren Entfernung
aus der Klasse sie (Lehrer) am meisten erleichtert wiren* (S. 187) - zu einem Verhalten veranlassen, das ihre
Ablehnung ,rechtfertigt™ und verstarkt.

,Nichts ist leichter als Macht gegeniiber ,,Schwécheren® auszuiiben, sei es verbal oder physisch®, heif3t es in
einem Text {iber Schiilermobbing: http://www .barrierefrei.schueler-mobbing.de.

17 «(A great) influence had Haim Ginott’s Teacher and Child (1971) in which Ginott illuminated the critical Role
of communication in discipline, especially concerning how teachers talk to and with their students. In many
ways, Ginott did more than anyone else to set the tone that prevails in today’s systems of discipline” (Charles
2005, S. 27).
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Ein weiterer Lehrer: ,, Also eine sicher wichtige Mafinahme ist verstdirktes Verhaltenstraining
[...], dass man sich z.B. iiberlegt, wie wirkt das aus Schiilersicht, oder, wie kann ich die selbe
Botschaft, die manches Mal gar nicht so schlecht intendiert wire, so formulieren, dass es
nicht krdinkend hiniiber kommt, Ein zweiter Punkt wdren sicherlich gezielte Riickmeldungen
tiber den Unterricht [...], wo Schiiler auch sagen, konnen, dass sie sich gekrdnkt gefiihlt ha-
ben.

Als dritte Mafsnahme denke ich mir, dass eine bessere Kooperation in der Kollegenschaft
moglich wire, z.B. gegenseitige Hospitation, Coaching; also wirklich mehr im Sinne von Un-
terstiitzung geben. Da wdre sicherlich auch die Schulaufsicht, der Direktor, der Inspektor
[...] gefragt. Wenn die ofter drinnen wdren, wiirden sie auch mehr mitbekommen.

Auf der Basis aller Antworten entwickelten wir 27 Maflnahmen. Dabei sind wir davon ausge-
gangen, dass Lehrer, die Schiiler krianken oder verletzen,
a) nicht wissen, wie sie mit storenden Schiilern padagogisch erfolgreich umgehen kon-
nen: es fehlt ihnen Kompetenz,
b) und/oder nicht bemerken, dass sie Schiiler kranken: sie erhalten oder holen sich keine
Riickmeldungen iiber die Effekte ihrer Handlungen,
c) und/ oder ungewollt oder bewusst Schiiler krinken, weil es fiir sie keine unangeneh-
men Folgen hat: Es fehlt Fremd- und damit auch Selbstkontrolle.

Diese 27 Vorschldge haben wir im Rahmen der Hauptuntersuchung (Abschnitt 2) wiederum
Eltern, Lehrern und Schulleitern vorgelegt mit der Bitte anzugeben, welchen sie zustimmen
oder welche sie ablehnen (siehe Tab. 6, S. 10). Wir gingen auch davon aus, dass diese Grup-
pen padagogisch erfolgreichen und friedlichen Umgang mit Schiilern wiinschen.

Tabelle 4 zeigt die Einstellungen der Eltern und der Lehrkrifte (einschliefslich der Schul-
leiter). Die Erwartung, dass eine Faktorenanalyse die drei Klassen von Einstellungen zu den
27 Mallnahmen bestitigt, erfiillte sich nicht. Die Skala erlaubt somit lediglich, Einstellungen
(die Bereitschaft) zu MaBBnahmen gegen Machtmissbrauch von Lehrern zu messen. Die Relia-
bilitdt der Eltern- und Lehrer-/Direktorenurteile betrdgt .88 bzw. 85.

Reihung nach der Zustimmung der Eltern Mittelwert |  Stdev. |s"
" Je geringer der Mittelwert (AM), desto ausgeprégter die Zustimmung |y?¥ | E | L | E | L
1 Lehrkréften intensiver helfen, wie sie mit schwierigen, unangenehmen, 15116 | 1,509 09 |0
storenden Schiiler pddagogisch erfolgreicher umgehen kénnen.
2 Eltern ermutigen, sofort mit der Lehrkraft zu sprechen, wenn sie glauben, dass sie | 4 1,7 | L7110 1,0 | 0
mit ihrem Kind inakzeptabel umging.
3 Lehrkréfte praktikable Verfahren anbieten, die ihnen helfen festzustellen, 19 (24 (23 (1,1 | 1,210
welche ihrer Schiiler sich von ihnen gemobbt oder schikaniert erleben.
4 Lehrkrifte, die Schiiler mobben, Materialien anbieten, die sie selbst 2 28 (3014|1510
durcharbeiten kénnen, um ihre Bezichungen zu Schiiler zu verbessern.
5 Péadagogische und psychologische Ausbildung von L. wesentlich verbessern. 18116 |19(09]| 1,1
6 Mehr padagogisch/psychologische Beratungsstellen fiir L. einrichten. 10120 221,113 |1
7 Eltern auffordern, mit dem Kind téglich iiber die Schule, den Unterricht und die L. | 5 21 (24 (12 1,3 |1
zu sprechen, um zu entdecken, ob es unter einer Lehrkraft leidet.
8 Schulleitung, L, E. und Schiiler jeder Schule sollten Regeln entwickeln, was zutun |25 | 2,7 | 3,0 | 1,3 | 1,5 | 1
ist, wenn eine Lehrkraft sich padagogisch inakzeptabel verhilt.
Schiiler besser informieren, wie Lehrer sie nicht behandeln diirfen. 3 29 |32 (1415 |1
10 | Sch. immer wieder sagen, an wen sie sich vertrauensvoll wenden kénnen, wenn 121151809 1,0
sie sich von einem Lehrkraft gekrénkt, verletzt, misshandelt fiihlen.

'® Signifikanzstufen
" Lfd. Item-Nummer
% Stelle/Rang des Items in den Interviews
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Reihung nach der Zustimmung der Eltern Mittelwert | Stdev. |s

11 | Obligatorische padag.-psycholog. Fortbildung fiir L., die Schiiler mobben. 1 20 127112114 [2

12 Eltern auffordern, sich an die Schulleitung zu wenden, wenn sie annehmen, 20021 (2513 1,52
dass ein Lehrer/ eine Lehrerin ihr Kind krankt, misshandelt oder verletzt.

13 Lehrkrifte, die sich anhaltend inakzeptabel verhalten, nicht mehr 8 24 (2814 1,6 |2
Strafversetzen, sondern aus dem Schuldienst entlassen.

14 Lehrerkollegium dafiir sensibilisieren, dass Lehrkréfte, die Schiiler mobben nicht | 6 25 (29 (14| 1,72
akzeptiert werden.

15 | Schulleitung und Schulaufsicht stérker fiir pAdagogisch inakzeptables 7 25 (33| 1,3 1,52
Verhalten verantwortlich machen.

16 | Alle Lehrkrifte einer Klasse, dafiir verantwortlich machen, dass padagogisch 11{25 (3013 1,512
fragwiirdiges Verhalten eines Kollegen im Team besprochen wird.

17 | Eltern Mdglichkeiten aufzeigen, wie sie erfolgreich gegen Lehrkréfte vorgehen 26 125 (3413|152
konnen, die sich pddagogisch inakzeptabel verhalten.

18 | Lehrkréfte verpflichten, sich regelmafig von Schiilern schriftlich anonym 9 26 (3,1 |14 1,52
Riickmeldung geben zu lassen, was ihnen an ihm/ihr geféllt und was nicht.

19 | Die vorhandenen Mdglichkeiten des Disziplinarrechtes viel schneller 13126 (3,112 1,4 ]2
und konsequenter einsetzen.

20 | Lehrkréfte nur anstellen, wenn sie einen padagogischen Eignungs- und 21 126 (38|15]| 16 |2
Belastungstest bestehen.

21 | Lehrerkréfte verpflichten, sich regelméBig tiber ihre Beziehungsprobleme mit 23 126 (3313|152
Schiilern auszusprechen.

22 An jeder Schule einen Ausschuss einrichten, der dariiber wacht, dass 17 12,7 |34 15| 1,6 |2
weder Gewalt von Schiilern noch von Lehrern an der Schule geduldet wird.

23 Eltern Verfahren anbieten, die ihnen helfen zu entdecken, dass ihr 24 129 (3314|152
Kind unter einem Lehrer oder einer Lehrerin leidet.

24 Eltern sollten mehr Mitspracherechte haben, wenn die Entlassung eines 16 | 3,0 (41|15 1,52
Lehrers, wegen padagogisch inakzeptablen Verhaltens zur Diskussion steht.

25 | Jede Schule sollte ein Forum aus Schulleitung, Lehrer, Eltern und Schiiler bilden, {22 | 3,0 |40 | 1,5| 1,5 | 2
vor dem sich eine Lehrkraft verantworten muss, der vorgeworfen wird, er/sie
wiirde sich inakzeptabel verhalten.

26 | L. verpflichten, sich von allen Eltern ihrer Schiiler schriftlich Riickmeldung geben | 14 | 3,3 | 4,1 | 1,3 | 1,4 | 2
zu lassen, was ihnen an ihrem Unterricht gefdllt und was nicht.

27 Voraussetzungen dafiir schaffen, dass Lehrkrifte, die Schiiler mobben, sofort 27 13,6 4514 | 14 |2

entlassen werden konnen.

Tabelle 4: Einstellungen von Eltern und Lehrkrdften (L.+ Schulleiter) zu den Maffnahmen

Die einzelnen Mafinahmen zeigen:

Eltern und Lehrkréfte stimmen am meisten den Items zu, die sich auf Verbesserung
der pddagogischen Kompetenz der Lehrer bezieht (1, 4, 5, 6, 11, 21). Nur einem der
27 Items stimmen Lehrer minimal haufiger zu als Eltern. Nr.1: ,, Lehrkrdften intensi-
ver helfen, mit schwierigen... Schiilern pddagogisch erfolgreicher umgehen zu kon-
nen “. Eltern wiinschen an 1. Stelle Item Nr. 10!

Vorschldge, Riickmeldungen zu geben oder zu erbitten, werden von der Eltern positi-
ver beurteilt (2, 3, 7,9, 10, 12, 18, 21, 23, 26) als von den Lehrkriften. Die Lehrkrifte
lehnen auBer Nr. 2 besonders jene Items hdufiger ab als Eltern, die fiir sie ,,verpflich-
tend* (18, 21, 26) oder ,gefahrlich’ sind (23, 26).

Den Vorschldgen, die direkt oder indirekt Fremdkontrolle fordern, stimmen die Eltern
ebenfalls stiarker zu (8, 13, 14, 15, 16, 17, 19, 22, 24, 25) als Lehrer: Die Kontrolleure
wollen nicht kontrolliert werden.

Tabelle 5 vergleicht die Ablehnungen der MaBnahmen durch die drei Gruppen®. Hier interes-
sieren nur noch die Ablehnungen der Lehrer und Schulleiter.

*! Signifikanzstufen
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x* | Gereiht nach ,,Ablehnung® der Eltern. Differenz zu 100% = ,,Zustimmung* v¥| E L D [s%]
1 | Pddagogische und psychologische Ausbildung von L.”® wesentlich verbessern. 18| 4 7 1310
2 | Lehrkréfte intensiver helfen, wie sie mit schwierigen, unangenehmen, stérenden Schiilern | 15 | 4 4 2 0
pidagogisch erfolgreicher umgehen kdnnen.

3 | Schiilern immer wieder sagen, an wen sie sich vertrauensvoll wenden kénnen, wenn sie 12| 4 8 1310
sich von einer Lehrkraft gekrinkt, verletzt, misshandelt fithlen.

4 | Eltern ermutigen, sofort mit dem Lehrer, der Lehrerin zu sprechen, wenn sie glauben, 4 6 8 2 0
dass er oder sie mit ihrem Kind inakzeptabel umging.

5 | Obligatorische piddag. und psycholog. Fortbildung fiir L., die Schiiler mobben. 111212911211

6 | Alle Lehrkrifte einer Klasse verantwortlich machen, dass pédagogisch fragwiirdiges 11| 12 | 35 | 49 |1
Verhalten eines Kollegen im Team besprochen wird.

7 | Mehr pddagogisch/psychologische Beratungsstellen fiir Lehrkréfte einrichten. 10| 12 16 | 12 | 0

8 | Lehrern praktikable Verfahren anbieten, die ihnen helfen festzustellen, welche ihrer 19| 14 13 4 1
Schiiler sich von ihnen gemobbt oder schikaniert erleben.

9 | Eltern auffordern, mit dem Kind téglich iiber Schule, Unterricht und die Lehrer zuspre- | 5 | 14 | 20 | 29 | 1
chen, um rechtzeitig zu entdecken, wenn es unter einem Lehrkraft leidet.

10 | Lehrkrifte, die sich anhaltend inakzeptabel verhalten, nicht mehr strafversetzen sondern 8| 14 | 29 40 1 0

aus dem Schuldienst entlassen.

11 | Schulleitung und Schulaufsicht stédrker fiir pddagogisch inakzeptables 7114 |42 |53 1]0

Verhalten verantwortlich machen.

12 | Eltern auffordern, sich an die Schulleitung zu wenden, wenn sie 20| 16 | 27 21 0

annehmen, dass ein Lehrkraft ihr Kind krankt, misshandelt, verletzt.

13 | Die Moglichkeiten des Disziplinarrechtes schneller einsetzen. 13120 [ 39 |1 41 [0
14 | Eltern Moglichkeiten aufzeigen, wie sie erfolgreich gegen Lehrkrifte 26| 21 | 46 [ 550

vorgehen konnen, die sich pddagogisch inakzeptabel verhalten.

15 | Lehrer und Lehrerinnen verpflichten, sich regelméBig tiber ihre Beziehungsprobleme mit [ 23 | 23 | 43 | 46 | O

Schiilern auszusprechen.

16 | Lehrerkollegium dafiir sensibilisieren, dass Lehrkriéfte, die Schiiler mobben, 6 | 26 39 36 1 0

nicht akzeptiert werden.

17 | Lehrkréfte verpflichten, sich regelmédfig von Schiilern schriftlich anonym Riickmeldung | 9 | 26 | 36 | 37 | O

geben zu lassen, was ihnen an ihr/ihm geféllt und was nicht.

18 | Schulleitung, L., E. und Schiiler jeder Schule sollten Regeln entwickeln, 251 27 31 45 1 0

was zu tun ist, wenn eine Lehrkraft sich pddagogisch inakzeptabel verhilt.

19 | Lehrkrifte, die Schiiler mobben, Materialien anbieten, die sie selbst 21 29 37 3510

durcharbeiten konnen, um ihre Beziechungen zu Schiilern zu verbessern.

20 | An jeder Schule einen Ausschuss einrichten, der dariiber wacht, dass 171 30 | 42 65 | 2

weder Gewalt von Schiilern noch von Lehrern an der Schule geduldet wird.

21 | Lehrkréfte nur anstellen, wenn sie pad. Eignungs- und Belastungstest bestehen. 211 31 [ 48 [ 70 | O

22 | Eltern Verfahren anbieten, die ihnen helfen zu entdecken, dass ihr Kind unter einem 24 | 32 52 47 | 0

Lehrer oder einer Lehrerin leidet.

23 | Schiiler besser informieren, wie Lehrer sie nicht behandeln diirfen. 3 36 39 43 0

24 | Eltern sollten mehr Mitspracherechte haben, wenn die Entlassung einer Lehrkraft 1637 63 | 770

wegen padagogisch inakzeptablen Verhaltens zur Diskussion steht.

25 | Jede Schule sollte ein Forum aus Schulleitung, L., E. und Schiilern bilden, vor 22 38 | 62 81 | 2

dem sich eine Lehrkrifte verantworten muss, die péd. inakzeptabel handelt.

26 | L. verpflichten, sich von allen Eltern ihrer Schiiler schriftlich Riickmeldung geben zu 14| 50 | 71 61 | 0

lassen, was ihnen am Unterricht gefillt und was nicht.

27 | Voraussetzungen schaffen, dass L., die Schiiler mobben, entlassen werden. 271 59 78 8 | 0

Summe der Ablehnungen 612 | 964 | 1074

Tabelle 5: Welche Mafinahmen lehnen Eltern, Lehrer, Schuleiter ab?

22 Es konnten nur 40 Schulleiter interviewt werden. Fiir die Faktorenanalyen mussten wir deshalb Lehrer und
Schulleiter zu einer Gruppe zusammenfassen. Die kleine GruppengroBe diirfte vor allem erklaren, weshalb in
Tab. 4 die Standardabweichungen der Schulleiter grof3er sind als jene der beiden anderen Gruppen.

2 Lfd. Itemnummer

 Stelle/Rang des Items bei der Befragung

** Signifikanzstufen: Lehrer vs. Schulleiter

% Mit allen 27 Items wurde immer nach ,,Lehrer oder Lehrerin“ gefragt. Die Items in Tab. 4 und 5 mussten im
vorliegenden Text z.T. gekiirzt werden.
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Wir haben erwartet, dass die Einstellungen der Schulleiter zwischen jenen der Eltern und Leh-
rer liegen, denn Schulleiter miissen dafiir sorgen, dass alle Schulangehorigen die Schulnor-
men beachten. Ferner haben sie unparteiisch zwischen Eltern und Lehrern zu schlichten, wenn
es zwischen diesen zu Konflikten kommt. Tab. 5 und 6 zeigen jedoch: Schulleiter lehnen die
MafBnahmen noch hiufiger ab als Lehrer und sie tun es entschiedener.

Mit ihren Einstellungen stehen die Schulleiter — ehemalige Lehrer — ihren Lehrern néher
als den Eltern: Die Korrelationen der Einstellungen zwischen Lehrern und Direktoren betra-
gen tho = .91**, zwischen Eltern und Lehrern rho = .88** und zwischen Direktoren und El-
tern .78**. Sie erkldren damit 84%, 77% und 61% der gemeinsamen Varianz. Der geringere
Wert zwischen Direktoren und Eltern macht verstédndlich, weshalb Eltern oft dariiber klagen,
bei Konflikten mit einem Lehrer ihres Kindes vom Schulleiter keine oder zu wenig Unterstiit-
zung zu erhalten.”’

Schulleiter lehnen 17 MaBnahmen hdufiger als Lehrer ab, Lehrer 10 héufiger als Schul-
leiter, allerdings sind die Differenzen selten signifikant.”® Die Ablehnung variiert deutlich mit
den drei Gruppen von Items:

e Von den Kompetenz bezogenen Items lehnen Lehrer vier, die Schulleiter zwei haufiger

ab: (2,5,7,19vs. 1,21).%
e Von den Vorschldgen, die sich auf Riickmeldungen beziehen, lehnen beide Gruppen
jeweils fiinf haufiger ab: (4, 8, 12, 22, 26 vs. 3,9, 15, 17, 23).

Von den Items, die sich auf Fremdkontrolle beziehen, lehnen die Lehrer nur einen ab, die
Direktoren zehn: (16 vs, 6, 10, 11, 13, 14, 17, 18, 20, 24, 25, 27).

1 = ,,stimme voll und ganz zu*, 6 ,,lehne voll und ganz ab * n %

Eltern Lehrer Direktoren
stimme zu lehne ab stimme zu lehne ab stimme zu lehne ab
1 2 3 4 5 6 1 2 3 4 5 6 1 2 3 4 5 6
> der % | 890|632 (534|422 136| 89 | 677 (520|554 |473 262|246 | 620 | 489 | 526 | 494 | 287 | 308
S1-3;4-6 76% 24% 64% 36% 60% 40%

Tabelle 6. Intensitdt der Zustimmung bzw. Ablehnung der Einstellungen zu den Mafsnahmen

Lehrer lehnen ab, was ithnen Mehrarbeit machen diirfte oder Unerfreuliches iiber sie offenbart
und damit ,gefdhrlich” werden konnte. Schulleiter lehnen ab, was ihre ,,Aufsichtskompetenz*
beschrinkt. Beide Gruppen beurteilen die Vorschldge weniger danach, ob sie damit eine posi-
tive Lehrer-Schiiler-Interaktion fordern bzw. inakzeptables Lehrerverhalten reduzieren, son-
dern was sie ihnen zumuten. Besonders die Schulleiter lassen mit ihren Ablehnungen erken-
nen, dass ihnen das eigene Wohl im Amt wichtiger ist, als das Wohl fremder Leute Kinder in
der Schule.

" Die gleichen Erfahrungen haben Schiilervertreter gemacht, wie die jahrlichen Berichte der Ombudsfrau der
Schiilerkammer Hamburg zeigen. Siehe: www.skh.de/ombudsfrau

% Das liegt weniger daran, dass die Schulleitergruppe klein ist. Tab. 5 liegen insgesamt wesentlich kleinere ,,n*
zugrunde als Tab. 4, da in ihr nur die ,,Ablehnungen® interessieren. Damit wird die Zahl der signifikanten Dif-
ferenzen der interviewten Gruppen unterschétzt.

* Nur den Lehrkriften haben wir den Vorschlag vorgelegt: ,, Lehrkrifte zu regelmdfiger Supervision verpflich-
ten*. 46% der Direktoren und 39% der Lehrer lehnen den Vorschlag ab. Er diirfte eher als, Fremdkontrolle*
statt als ,,Kompetenzverbesserung* verstanden werden.
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Wenn diese Interpretation zutrifft, dann ist das Ergebnis der Befragung trotz der Zustimmung
der Mehrheit der Eltern (76%), Lehrer (64%) und Schulleiter (60%) zu den Maflnahmen
(Tab. 4), pddagogisch nicht befriedigend. Zu viele Lehrer und vor allem Schulleiter lehnen die
besonders wichtigen MaBBnahmen ab: Riickmeldungen, die dariiber informieren, wie Schiiler
ihre Lehrer erleben. Damit fehlt der Selbstkontrolle die notwendige Voraussetzung. Das
macht stirkere Fremdkontrolle erforderlich. Diese aber wollen viele Schulleiter nicht verbes-
sern, jedenfalls nicht unter Beteiligung der Lehrer, Eltern und Schiiler.

Mit anderen Worten, die Bereitschaft von Lehrern und vor allem von Schulleitern, pdda-
gogisch erfolglosen Umgang mit storenden Schiilern zu verringern — im eigenen Unterricht
und im Unterricht von Kollegen — ist relativ schwach. Das grofite Interesse daran duB3ern El-
tern.

Es lassen sich etliche Griinde dafiir nennen. Hier nur der wohl gewichtigste Grund: Die
diirftige Bereitschaft, das vorhandene Wissen zur gewaltfreien, zur friedlichen Losung von
Lehrer-Schiiler-Konflikten einzusetzen, diirfte vor allem dadurch bedingt sein, dass in vielen
Schulen immer noch zu viel vom ,Geist der Rute’ lebt. Thm trauen Lehrkrifte — wie die er-
wéhnten Studien belegen — immer noch padagogische Wirkung zu. Die uralte Tradition, auf
Fehlverhalten von Schiilern mit Schlagen, Schimpfen, Schreien, Ein- oder Aussperren, De-
miitigen, BloBstellen und vielen anderen strafenden und oft entwiirdigenden Handlungen zu
reagieren, wird immer noch mit gefliigelten Worten gerechtfertigt und am Leben erhalten;
z.B. (am Stammtisch) mit ,,der g’sunden Watschen®, , der braucht wieder mal eine Tracht
Priigel“, (unter Akademikern) ,,dem/der muss ich die Leviten lesen*, , das diirfen wir nicht
durchgehen lassen — ganz zu schweigen von den alten Geboten in heiligen Texten, nach de-
nen Kinder, die nicht parieren, hart zu ziichtigen oder umzubringen sind*’. Zu viele Berufspi-
dagogen sehen es deshalb immer noch als ihr Recht und ihre Pflicht an, , hart durchzugreifen’,
,kurzen Prozess zu machen’, wenn Schiiler Schulnormen verletzen, also undiszipliniert sind.

Diese sehr alte Tradition macht es schwer, ihr Walten in der Schule nachhaltig durch die
vorhandenen besseren Alternativen zu ersetzen. Sie ldsst verstehen, weshalb auch heute in der
Schule noch gilt: ,, Quod licet Jovi, non licet bovi‘‘: Der Lehrer darf..., der Schiiler nicht. Die-
se Tradition und damit die Annahme, dass Maflnahmen gegen undisziplinierte Lehrer deren
Kollegen und den Schulleiter belasten, die traditionellen Mallnahmen gegen undisziplinierte
Schiiler jedoch entlasten wiirden, lasst Lehrkriafte weiterhin nach mehr und harten Kon-
sequenzen fiir verhaltensauffallige Schiiler rufen, aber kaum fiir verhaltensauffillige Kolle-
gen. Uber 12.000 Texte im Netz zu den Begriffen ,Lehrer Sanktionsmoglichkeiten’ belegen
es. Die Mehrzahl bezieht sich auf Schiilerverhalten, wenige auf Fehlverhalten von Lehrern.
Hinzu kommt, dass die auf Schiiler bezogenen Texte oft konkret sind, die zu Lehrern nur all-
gemein bleiben.

Der SPD-Abgeordnete Tauss (MDB) schreibt z.B.: ,,Die Lehrer miissen wieder mehr
Sanktionsmoglichkeiten gegeniiber Faulheit und Unverschdmtheit bekommen. Wer im Gym-
nasium innerhalb eines Vierteljahres dreimal geschwdnzt hat, sollte die Schule verlassen
miissen. Wer zum 3. Mal dieselbe Hausaufgabe ,vergessen’ hat, sollte das mit einer ,6  be-
lohnt bekommen, usw. "'

Das horen Lehrer gern, denn sie fordern es immer wieder. Eine Studie des BLLV belegt
es: ,,09,6 % der befragten Lehrer haben dem Vorschlag des bayerischen Ministerpréasidenten,
,Hartndckige Storer vom Unterricht ausschliefen’ zugestimmt®. 67% pladierten bei diesen

3% Siehe z.B. 5. Mose 21, 18-21; Spriiche 3, 12; 13, 24; 24, 29; Psalm 107,42; Sirach 30, 1. Romer 12, 17. Sieche
dazu auch Wensierski 2006.
3! www.bundestag.de/cgi-bin/display.cgi?Pisa_hat die Systemfrage gestellt+pisa
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Schiilern fiir , Vorzeitige Beendigung der Schulpflicht’** Solche eindeutigen Forderungen fin-
den sich in den Netz-Texten nicht, wenn es dort um inakzeptables Lehrerverhalten geht.

Karazman-Morawetz & Steiner (1995) fanden, dass die von ihnen interviewten Schiiler im
Durchschnitt ebenso oft Gewalt durch Lehrkrifte erfahren haben wie ihre Viter und Grof3vé-
ter als Schiiler. Entweder weill die Schulaufsicht nicht, welche Sanktionstraditionen hinter
den geschlossenen Klassenzimmertiiren leben, welche besseren Alternativen es fiir den Um-
gang mit storenden Schiilern langst gibt, oder sie will (oder kann?) die herrschenden Sankti-
onstraditionen in der Schule nicht durch padagogisch erfolgreichere ersetzen.™

Damit fehlt in vielen Schulen und Klassenzimmern eine Bedingung, die noch unerzogenen
Schiilern hilft, sich erwiinscht zu verhalten: Es mangelt an Lehrerinnen und Lehrer, die ge-
lernt haben, Gewaltfreiheit vorzuleben. Es fehlen Lehrkrifte, die ihre Konflikte mit Schiilern
friedlich 16sen wollen und konnen - mit Vereinbarungen, statt mit Gewalt.**
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