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Anhang



A Gesprachsleitfaden (Seite 2 bis 4)

Kurzanleitung Gruppendiskussion 13. September 2009/bm

Liste exmanenter Themen (mit Beispielfragen)

A Hauptthemen (diirfen nicht fehlen)

Bedeutung und Einfluss wichtiger Bezugspersonen: Lehrpersonen, Peers, Eltern

Lehrpersonen

- Wie kommt ihr eigentlich mit den Lehrpersonen aus?

- Habt ihr das Gefiihl, dass die Lehrpersonen euch richtig verstehen?

- Fahlt ihr euch von den Lehrpersonen fair behandelt?

Peers

- Wen findet ihr in der Schule besonders wichtig? Kénnt ihr mir ein Beispiel erzahlen, wo
euch diese Personen sehr geholfen haben oder fir euch besonders wichtig waren?

- Wie kommt ihr eigentlich mit den anderen Schulerinnen und Schilern klar?

Eltern

- Falls ihrin der Schule oder mit den Aufgaben Probleme habt: Ist es fiir euch wichtig, dass
euch eure Eltern dann helfen? Oder sollte euch jemand anders helfen? )

- Ist es flr euch wichtig, dass sich eure Eltern fir eure Schulnoten interessieren? Findet ihr
es richtig, dass sie euch bei guten Noten loben oder bei schlechten auch mal schimpfen?

Zukunftspldne

- Wenn ihr an die Zukunft denkt, wie stellt ihr euch euer Leben so in 10-15 Jahren vor?
Welche Ziele méchtet ihr spater erreichen? Familie oder Beruf oder etwas ganz anderes?
Glaubt ihr, dass die Schule fiir euer spateres Leben wichtig ist? Und in welcher Weise?

- Habt ihr schon mal tberlegt, welche Berufe ihr besonders spannend findet?

Partnerschaft, Aufgabenverteilung Familie und Beruf

- Und in einer zukiinftigen Partnerschaft, wie stellt ihr euch das vor? Habt ihr schon mal
Uberlegt, ob ihr eine Familie grinden wollt?

- Falls inr eine Familie habt: Wollt ihr euch gemeinsam um die Kinder kimmern oder findet
ihr es besser, wenn sich nur jemand zuhause um die Kinder kimmert und jemand aus-
schliesslich berufstatig ist?

- Gibt es nach eurer Meinung eigentlich Aufgaben im Haushalt oder im Beruf, die ihr bes-
ser oder weniger gut konnt (z.B. Kinderbetreuung, Putzen, Kochen)?

B Erganzende Themen (falls die Zeit reicht)

Bedeutung von Schulnoten

- Sind gute Noten eigentlich wichtig fir euch oder eher nicht?

- Manche mussen viel lernen fiir gute Noten, andere weniger. Findet ihr es richtig, wenn
man viel lernt, damit man gut in der Schule ist? Oder findet ihr das eher nicht so gut?

Interesse an bestimmten Schulfachern
- Und in den einzelnen Schulfachern wie sieht das bei euch aus: Welche Facher habt ihr
am liebsten und welche findet ihr eher langweilig?

Freizeitaktivititen neben der Schule
- Was ist euch neben der Schule besonders wichtig? Was macht ihr so in der Freizeit?
Koénnt ihr Beispiele nennen? Habt ihr daneben eigentlich genug Zeit fur die Schule?



Kurzanleitung Gruppendiskussion 13. September 2009/bm

Merkblatt Diskussionsleitende

Vorstellung und Beschreibung des Diskussionsablaufs

,=Hallo. Mein Name ist (...) Ich komme von der Padagogischen Hochschule in Bern. Wir inte-
ressieren uns dafir, wie es Schilerinnen und Schilern in der Schule so geht. Welches eure
Probleme sind aber auch, was euch an der Schule gefallt. Ihr habt dazu ja schon einen Fra-
gebogen ausgefullt. Aufgrund eurer Antworten haben wir uns einige weitere Fragen gestellt,
die wir nun mit euch diskutieren méchten. Die Diskussion verlauft so, dass ich nicht einfach
Fragen stelle und ihr sie mir beantwortet wie manchmal im Schulunterricht. Ich mdchte, dass
ihr miteinander tber meine Fragen redet und eure Meinung dazu frei sagt.”

Einstiegsfrage (Schulisches Wohlgefiihl)

LAls Erstes interessiert uns also, wie ihr euch in der Schule so fiihlt. Ist die Schule ein Ort, an
den ihr gern geht? Was habt ihr an der Schule am liebsten? Womit habt ihr Probleme? Er-
zahlt einfach mal.”

Nachfragen, falls das Gespréch nicht richtig in Gang kommt:
,Warum geht ihr gern/fungern in die Schule? Was macht euch hier gliicklich/unglicklich?*

Liste exmanenter Themen

A Hauptthemen (diirfen nicht fehlen)

- Bedeutung und Einfluss wichtiger Bezugspersonen: Lehrpersonen, Peers, Elter
- Zukunftsplane
- Partnerschaft, Aufgabenverteilung Familie und Beruf

B Erganzende Themen (falls die Zeit reicht)
- Bedeutung von Schulnoten

- Interesse an bestimmten Schulfiachern

- Freizeitaktivitaten neben der Schule

Diskussionsablauf

Dauer insgesamt: ca. 45 Min. In der 1. Halfte (ca. 20-25 Min.) stehen nach der Einstiegsfrage
durch die Diskussionsleitenden eigene Themen der Diskutierenden im Mittelpunkt.

In der 2. Halfte werden die exmanenten Themen eingebracht (falls nicht bereits in der ersten

Diskussionshalfte thematisiert). Fir jedes Thema sollten in der 2. Halfte 5-10 Min. zur Verfi-

gung stehen. Ein Thema nur kurz anzuschneiden bringt fiir die Analyse nicht viel.

Diskussionstechnik

Kein Frage-Antwort-Schma. Kein Abfragen individueller Sachverhalte und Einstellungen.
Fragen an die ganze Gruppe richten. Fragen breit und vage formulieren. Immer selbstlaufige
Diskussion anstreben: zentral sind Diskussionen also Interaktions- und Meinungsbildungs-
prozesse innerhalb der Gruppe, nicht die Diskussion zwischen Schiilerlnnen und Diskussi-
onsleitenden. Auch exmanente Themen sollten nach der Fragestellung innerhalb der Gruppe
selbstlaufig diskutiert werden. Falls das Gesprach stockt, hilft es, das bisher Gesagte kurz
zusammenzufassen und nach weiteren Beschreibungen und Erklarungen zu fragen.
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Merkblatt Assistierende der Gruppendiskussion

Aufgaben der Assistierenden

- Einrichtung und Inbetriebnahme der Tonaufnahmegerate

- Erstellung einer Skizze der Sitzordnung (vgl. unten).
Teilnehmende erhalten Codes: Am, Bm, Cm usw. in der Jungengruppe resp. Aw, Bw,
Cw, usw. in der Madchengruppe.
Interviewerln wird mit Y bezeichnet. Assistenzperson heisst X.

- Hauptaufgabe: Erstellung eines Gesprachsprotokolls.
Soweit mdglich bei jeder Wortmeldung Person und die ersten 3-4 Worte notieren. Bsp.:
»+Am: Auch ich meine dazu ...".
Es ist nicht nétig, ganze Séatze aufzuschreiben, oder den Inhalt in Stichworten wieder-
zugeben. Wichtig sind Personencodes und Satzanfange, auch bei sehr kurzen Satzen
oder selbst einzelnen eingeworfenen Worten.

Musterprotokoll

Beispiel: Skizze der Sitzordnung
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Beispiel: Gesprachsprotokoll

Y: Lehrpersonen sind glaube
Aw: Ja, also, bei

Bw: Mhm

Aw: Also, ich lerne

Cw: Man hat so

Aw: Ja, und &ahm




B Codehaufigkeiten im Code-Matrix-Browser (als symbolische und nhominale Darstellung)
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Abb. 19: Codehaufigkeiten im Code-Matrix-Browser als symbolische Darstellung. Spontane Nennungen von Bedingungsfaktoren des
schulischen Wohlbefindens, unterteilt nach Aussagen der Madchen und Jungen.
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Abb. 20: Codehéaufigkeiten im Code-Matrix-Browser als nominale Darstellung (mit der genauen Anzahl der verwendeten Codierungen).
Spontane Nennungen von Bedingungsfaktoren des schulischen Wohlbefindens, unterteilt nach Aussagen der Madchen und Jungen.
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Abb. 21: Codehaufigkeiten im Code-Matrix-Browser als symbolische Darstellung. Nennungen von Bedingungsfaktoren des schulischen
Wohlbefindens auf Nachfrage durch die Gesprachsleitung, unterteilt nach Aussagen der Madchen und Jungen.
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Abb. 22: Codehaufigkeiten im Code-Matrix-Browser als nominale Darstellung (mit der genauen Anzahl der verwendeten Codierungen).
Nennungen von Bedingungsfaktoren des schulischen Wohlbefindens auf Nachfrage durch die Gesprachsleitung, unterteilt nach Aussagen

der Madchen und Jungen.




C Kategoriensystem/Kodierleitfaden

E1 | E2 | E3 _

Kategorie

Definition

Theoriebeziige/Literatur

Ankerbeispiele

EBENE DES SCHULSYSTEMS / EBENE DER

INSTITUTION SCHULE UND DEREN
ORGANISATION

Nimmt die konkrete Schule mitihren
Leitgedanken und mit ihrem Konzept
der Schulgestaltung (und damit
verbundenen Handlungsfeldern) in den
Blick. Im Wesentlichen geht es dabei um
Qualitatsfragen auf der Ebene der
einzelnen Schule, z.B. wie schon oder
hasslich die Schulgebdude und wie gut
sie ausgestattet sind, wie freundlich die
Atmosphére ist oder wie gern sich die
SuS (Schiilerinnen und Schiiler) und
Lehrpersonen hier aufhalten.

(Weigand, 2013, S. 138f.);
(Fend, 2008b, S. 145ff.); (Fend,
2001b); (Fend, 2000; Ditton,
2000, 2002); (Kiper & Mischke,
2009); (Bauer, 2011); (Altrichter
& Eder, 2004); (Helmke, 2010,
2006); (Clausen, 2002,

pp. 27ff. & 31ff.);
(Bronfenbrenner, 1981);
(Hascher & Hagenauer, 2011b)

Schulqualitat /
schulische
Rahmenbeding
ungen

Aussagen, Einschatzungen und
Bewertungen zur Organisation (z.B. im
Hinblick auf bestimmte schulische
Angebote oder Austausch- und
Kommunikationsprozesses innerhalb
der Schule), zu Rahmenbedingungen
(z.B. bzgl. Strukturierung des Schultages
bzw. Stundenplans, bzgl. Hausaufgaben
oder Prifungen) sowie zu Leitvor-
stellungen/zur ,Philosophie” der Schule
(z.B. bzgl. Leistungsanforderungen),
welche in einem Zusammenhang mit
dem schulischen Wohlbefinden der SuS
stehen. Weiter berlicksichtigt diese
Kategorie auch die von den SuS
subjektiv empfundene Wichtigkeit und
Bedeutung der Schule (mit den daran
gekoppelten Bildungsvorstellungen und
-ansprichen) fur das gegenwartige wie
auch zukuinftige Leben.

(Hattie, 2013, S. 85ff. &
S. 154ff.)

AA

Einschatzun-
gen zur
Relevanz der

Ausserungen, Meinungen sowie
Einschatzungen von Seiten der SuS zur
Bedeutung und Wichtigkeit der Schule

(Rohlfs, 2011, S. 107 & S. 110);
(Kriger & Grunert, 2009);
(Behnken et al., 1991);

Fm: Also, die Schule ist eigentlich die
Basis, wie die Lehrer immer so
sagen. Also, es stimmt ja eigent-




Schule fur die
(eigene)
Biografie /
Zukunft

fur die (eigenen) zukinftigen Lebens-
chancen. Dies meint v.a. ein mehr oder
minder ausgepragtes Bewusstsein fur
die (subjektive) Bedeutsamkeit der
Inhalte formalisierter Bildung bzw. fir
die Bedeutung von Schule im Hinblick
auf zuklnftige berufliche Qualifikatio-
nen / Berufschancen oder den
zuklnftigen Lebensstandard.

Hinzu kommen Einschatzungen und
Meinungen der SuS hinsichtlich der
Zuschreibung von bestimmten
Leistungspositionen, d.h. Ausserungen
Uber einen (nicht) bestehenden
Zusammenhang zwischen Schulniveau
und beruflichen Chancen.

(Kanders, Résner & Rolff,
1996); (Kanders, 2000);
(Helsper & Bohme, 2002);
(Wild, 2002, S. 238)

Gm:

Km:

lich zu einem gewissen Teil auch.
Also, wenn man in der Schule
nichts gelernt hat, dann hat man
auch keine gute Ausbildung, und
nachher, spater, hat man auch
weniger Fachkompetenzen, und,

ja.

Man muss ehrlich sein, man lernt
sich in der Schule ja auch selber
ein wenig besser kennen, man
kann so ein wenig seine Eigen-
schaften und Fahigkeiten auf-
decken, die man dann spater
auch brauchen kann.

Es ist auch wichtig, dass man
nachher den Beruf lernen kann,
der einem gefallt und den man
gerne mal ausiiben mdchte.

(G14_J)_SpezSek_382-392)

Kw:

Gw:

Und ich denke, die Schule ist
allgemein so ein wenig wie eine
Lebensschule, man muss auch
immer das Zeug mitnehmen, so
dran denken, zuverldssig sein,
und punktlich kommen, und mit
allen Leuten umgehen kdnnen.
Und ich denke, wenn man jetzt die
neun Jahre gar nicht gemacht
hatte, wirklich nur Kindergarten,
wirde man jetzt wahrscheinlich
nicht so den Umgang mit anderen
Menschen beherrschen.

Mhm.

Also, ich denke, ohne die Schule
hatten wir eigentlich auch nicht
wirklich Kollegen. Also, ich denke,
wir wiirden einfach irgendwie
zuhause herumhocken und nichts
machen. Und ich denke, das ware
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nicht so gut. So mit der Zeit wiirde
das auch langweilig.
(G13_M_SpezSek_593-603)

Dm: Ausbildung: Hier haben wir eine
gute Ausbildung, das ist das
Wichtigste.

[.-]

Fm: Jeder will Geld verdienen. Hat
man mehr gelernt, hat man
bessere Berufsmaoglichkeiten.

Hm: Man will unabhdngig sein von
anderen.

Bm: Einen eigenen Stand griinden.

(GO4_J_SpezSek_23-41)

AB

Erleben
institutioneller
Kernzonen der
Schule

Ausserungen und Meinungen tber die
von der Schule gestellten allgemeinen
Leistungsanforderungen bzw. tUber die
bestehende Haltung der eigenen Schule
gegeniber Leistung.

Damit verbunden ist ebenso eine
(kritische) Bewertung und Stellung-
nahme der SuS zu Zeugnissen, Tests,
schulischem Leistungsdruck sowie
allgemeinen Leistungsanforderungen
wie auch ihre Haltung gegenuber diesen
institutionellen Kernzonen der Schule.

(Rohlfs, 2011, S. 107); (Krlger
& Grunert, 2009); (Blchner &
Koch, 2001); (Hascher, 2004,
S.172f)

Dw: Es gibt Wochen, wo man sehr
viele Proben hat.

Bw: Dann hat man in der Schule ein
wenig den Anschiss. Dann ist es
noch so wie jetzt.

(GO7_M_Real_34-37)

Hm: Schlechte Organisation der
Prifungen. Diese werden oft kurz
vor den Ferien durchgefiihrt.

Dm: Ca. 15 Prifungen in den letzten
drei Wochen vor den Ferien. Das
ist ein ungeheures Zeug.

Em: Und die Aufgaben.

Dm: Aufgaben wahrend den Proben-
zeiten.

(GO4_J_SpezSek_42-51)

Fm: Wobei, haufig geben sie (Lehr-
personen) ja Aufgaben so am
Freitag, und nachher sagen sie
immer..., ja, dass ihr..., nein, am
Donnerstag geben sie Aufgaben
flr den Montag und sagen, ihr
konnt die ja am Freitag machen,




Am:

Cm:

Am:

aber sie geben extra so viel, dass
sie genau wissen, dass wir sie
Uber das Wochenende machen
mussen.

Ja, und manchmal haben wir gar
keine Tests, und daflir ndchste
Woche, gerade flnf oder sechs
Tests. Also, sie schauen eigentlich
nicht so darauf, wann die anderen
Lehrpersonen Tests ansetzen.
Also, da fehlt irgendwie die
Kommunikation zwischen den
Lehrern.

Ja, vielleicht kann man sich auch
fragen, ob das absichtlich ist.
Manchmal achten sie wirklich
nicht so darauf, dass sich die
Tests nicht zu sehr Uberschnei-
den.

(G14_J)_SpezSek_65-76)

AC

Bedeutung
informeller
»Randzonen*

Ausserungen zum Stellenwert von
Pausen im Schulalltag sowie von
Freizeit und Ferien (grossere Zeitfenster
mit einem Abstand zur Schule bzw. zu
schulischen Verpflichtungen),
insbesondere auch flr das eigene
schulische Wohlbefinden der SuS.

(Rohlfs, 2011, S. 106);
(Behnken et al., 2005, S. 24);
(Behnken et al., 1991);
(Helmke, 1993); (Helmke,
1998); (Helmke, 1997); (K.
Ulich, 1998); (Wagner & Valtin,
2003); (Gisdakis, 2007);
(Hascher, 2004, S. 179f.)

Km:
Bm:

Em:

Zu kurze Pausen.

Klrzere Mittagspause und am
Nachmittag daflir auch friher aus,
und weniger Lektionen in der
Schule waren gut.

Vor allem, wenn ich am Morgen
um neun Uhr anfange oder so,
das ist ja angeblich wissenschaft-
lich erwiesen, dass man in den
ersten zwei Stunden sowieso
nicht viel lernt. Also, da konnte
man diese Stunden einfach
gerade sein lassen.

(G14_J)_SpezSek_81-90)

Y: Ja, und was geféllt euch eigentlich
an der Schule?

Hm: Man trifft Kollegen.

Fm: Sport.

Dm: Also, der Ton der Klingel.
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(Gelachter)

Gm: Man trifft Kollegen.

Km: Freizeit, Kollegen eigentlich. Wenn
die Schule jetzt einfach so ein
Treffpunkt fir Kollegen ware,
dann wirde ich jeden Tag gerne
hin gehen. Das ware cool.

(Kichern)

(G14_J)_SpezSek_93-100)

AD

Schulische
Angebote und
Kommunikatio
ninnerhalb der
Institution
Schule

Aussagen und Bewertungen zu
bestehenden spezifischen schulischen
Angeboten fur die SuS (z.B. Forderkurse,
Schulprogramme fur die Lehrstellen-
suche), welche die Schule organisiert
und ermdglicht; wie auch zur Kom-
munikation und Zusammenarbeit
zwischen den Lehrpersonen (im
Kollegium).

(Rohlfs, 2011, S. 110);
(Czerwenka et al., 1990)

Cm: Es sind unterschiedliche Lehrer.
Ich finde die Lehrer eigentlich gut,
die wir haben. Die meisten, mit
einigen gibt es nachher schon ein
wenig Konflikte, aber eigentlich
habe ich nichts gegen die Lehrer.
Also, ich habe sicher schon
schlechtere Lehrer gehabt als
hier. Ich finde die Schule an sich
eigentlich gut organisiert, sich
macht viel Angebote. Ich finde das
hier ein sehr gutes Schulhaus
gegenuber anderen Schulhau-
sern.

Y:  Mhm.

Cm: Wirde ich sagen.

Am: Mhm. Zum Beispiel gibt es hier
auch das ,Global-9%, da kann
man sich auf den Beruf vorberei-
ten und das gibt es sonst ja
eigentlich nirgends. Das finde ich
noch gut.

(G12_J_Sek_92-95)

Em: Ja, ich finde die freiwilligen
Sportanlasse auch noch gut, wie
sie die organisieren.

Gm: Ja, er macht das sehr gern.

(G14_J)_SpezSek_257-258)
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EBENE DES UNTERRICHTS

Bezieht sich auf das operative
Geschehen des Lehrens und Lernens,
das sich in den vielen Begegnungen
zwischen Lehrpersonen und SuS in der
Schulklasse und im Unterricht abspielt.
Gerade die padagogische Beziehung
zwischen der Lehrperson und dem
Schuler bzw. der Schilerin stellt ein
zentrales Element von Unterricht (und
von Unterrichtssituationen) dar. Im
Wesentlichen geht es hierbei um Fragen
zur Qualitat des Unterrichts (und
Unterrichts-/Lernklimata in der Klasse)
mit Blick auf dessen Organisation und
Ausgestaltung und um das Handeln
(Aktivitaten und Unterrichtspraktiken)
sowie das Auftreten (Verhalten gegen-
Uber den SuS, Haltungen und
Charaktereigenschaften) der Lehr-
person im Besonderen.

(Fend, 2008b, S. 235ff.); (Fend,
2001b); (Fend, 2000; Ditton,
2000, 2002); (Kiper & Mischke,
2009); (Bauer, 2011); (Klieme,
Lipowsky, Rakoczy, & Ratzka,
2006); (Helmke, 2010, 2006);
(Clausen, 2002, pp. 27ff. &
31ff.); (Bronfenbrenner, 1981);
(Hascher & Hagenauer, 2011b)

B Die Arbeit der
Lehrperson in
bzw. mit der
Klasse

Aussagen, Einschatzungen und
Bewertungen der SuS zur Organisation
und Umsetzung des Unterrichts durch
die Lehrperson. Im Fokus stehen
insbesondere die Kernkompetenzen des
Lehrberufs, welche sich als Fach-
kompetenz (fachliches Wissen der
Lehrperson), Methodenkompetenz
(fachdidaktisches Wissen, Vermittlung
von Fachwissen) und Sozialkompetenz
(Fahigkeit auf SuS einzugehen, ein
positives Unterrichts- und Gesprachs-
klima zu schaffen) beschreiben lassen.
Diese Kategorie bezieht sich insbe-
sondere auf Ausserungen der
Lernenden zu den oben genannten
Kompetenzbereichen, z.B. im Sinne von
Aktivitaten und Unterrichtspraktiken der
Lehrperson, welche sich an die gesamte
Klasse richten, d.h. die SuS im Unter-

Schieren, 2013, S. 196ff.);
Lipowsky, 2006, S. 49ff.);
Franz Emanuel Weinert, 2001);
Steiner, 1996); (Eccles et al.,
1993); (Eccles & Midgley,
1989); (Hagenauer, 2011,

S. 135ff.); (Hattie, 2013,

S. 129ff. & S. 192ff.); (Hascher,
2004, S.177)

—~ o~~~
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richt in ihrer Gesamtheit ansprechen,
und in einem Zusammenhang mit dem
schulischen Wohlbefinden der SuS
stehen.

BA

Fach- und
Methodenkom
petenz

Aussagen und Einschatzungen der SuS
zum fachlichen wie auch fachdidak-
tischen Wissen der Lehrperson, das im
Unterricht Gber deren Handeln im Sinne
von beobachtbaren Aktivitaten und
Unterrichtspraktiken der Lehrperson in
Erscheinung tritt.

Fachkompetenz meint im Wesentlichen,
dass sich die Lehrperson in dem Fach,
das sie unterrichtet, auskennt, dass sie
in diesem Fach kompetent ist. Hierzu
zahlt, dass sie die wissenschaftlichen
Grundlagen ihres Faches intensiv
studiert hat, dass sie die relevanten
Forschungsfragen und den Wissens-
stand des Faches im Uberblick kennt
und dass sie sich mit exemplarischen
Fragen dieses Faches vertieft
auseinandergesetzt hat (Schieren,
2013, S.197).

Die Methodenkompetenz zielt hingegen
nicht auf ein Fach selbst, sondern auf
die Fahigkeit, ein Fach zu vermitteln. Zur
Methodenkompetenz zahlen daher eine
bewusste Distanzierung vom eigenen
Fachzugang und eine Bewusstmachung
der spezifischen Lern- und Verstehens-
herausforderungen, die mit dem
jeweiligen Fach verbunden sind. Es
lassen sich allerdings neben den
fachspezifischen Methoden (bspw. des
Fremdsprachenlernens oder der
Mathematik) vergleichsweise auch
allgemeine Kriterien der Methoden-
kompetenz formulieren. Hierzu zahlen
u.a. ein klarer und transparenter

Schieren, 2013, S. 196ff.);
Lipowsky, 2006, S. 49ff.);
Franz Emanuel Weinert, 2001);
Helmke, 2010); (Steiner, 1996)

—~ e~~~
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Unterrichtsaufbau, eine sinnvolle und
folgerichtige Strukturierung der
Lerninhalte, inhaltlich und sprachlich
klar formulierte Aufgabenstellungen, die
Fahigkeit die intrinsischen Motive der
Kinder und Jugendlichen bezogen auf
ihre eigenen lebensweltlichen Bedin-
gungen anzusprechen und unterrichtlich
aktiv einzubinden (Schieren, 2013,

S. 199f.)

BA1

Forderliche
Merkmale des
Unterrichts und
des Handelns
der Lehrperson

Solche Merkmale des Unterrichts und
des Handelns der Lehrperson (in Form
von bestimmten Aktivitaten und
Unterrichtspraktiken), die zu einer
positiven Einsch&tzung von Schule und
Unterricht fuhren. Dies betrifft z.B. die
Wahl von Inhalten / Themen fir den
Unterricht, deren Strukturierung und
(sinnstiftende) Ausgestaltung und
Vermittlung, die Kommunikation von
Erwartungen und Zielvorgaben (auch
bzgl. Offenlegung und Gestaltung des
Leistungsbewertungsprozesses), die
Erklarungsqualitat, den Einsatz von
Methoden sowie Arbeits- und
Sozialformen (auch mit Blick auf die
Aktivierung und den Einbezug der SuS in
den Unterricht), die Planung und
Verwendung des Zeitbudgets fur die
Leistungsforderung (Stichwort ,aktive
Lernzeit“, Gefasse fiir Ubungen und
Wiederholungen), die Wahl des
Schwierigkeitsgrades bzg|. Vermittlung
und Bearbeitung von Inhalten, Themen
und Aufgaben.

(Lipowsky, 2006, S. 55ff.);
(Ulich & Jerusalem, 1996,

S. 187); (Fend, 2008b, S. 285);
(Helmke, 2010, Kap. 4);
(Winkel, 2013, S. 253ff.);
(Helmke, 1997); (Fend, 1997)

Aw:

Und wenn man im eigenen Tempo
arbeiten kann, wenn man selber
arbeiten kann und nichtim
Klassentempo, dann ist es
spannender. Wenn man selber
Sachen herausfinden kann und
nicht alles vorgelesen be-

kommt.

(GO7_M_Real_53-54)

Iw:

Hw:

Aw:

[...] Ich komme viel lieber in die
Schule, wenn wir ein wenig etwas
machen kdnnen, ein wenig selber
schauen kénnen, als nur die
ganze Zeit auf dem Stuhl zu sitzen
und nur zuzuhdren, dass einfach
Bewegung eingebaut ist. Das
finde ich einen sehr wichtigen
Grund.

Ja, dass man einfach etwas
zusammen machen kann, wie
Gruppenarbeiten. Das finde ich
einfach das Lustigste.

Also, ich bin eigentlich auch
eher..., je abwechslungsreicher
der Unterricht ist, desto interes-
santer ist es fiir uns, und, ich
denke auch, flir Erwachsene ist es
ja auch nicht so interessant, wenn
man den ganzen Tag nur da hockt
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und zuhdrt, sondern man mdchte
jairgend etwas machen.

(GO9_M_Real_30-32)

Bw: Also, mit der Schule auf eine

Reise gehen, zum Beispiel, und
diese vorher noch in der Schule
besprechen, was man so macht.
Das ist auch noch interessant.
Und es ,fagt“ eben auch, wenn
man mit der Schule zwischen-
durch noch etwas unternimmt.

(GO9_M_Real_33-34)

Km: Einer, der gut unterrichten kann.

Der einem das Zeug gut beibrin-
gen kann, wo man nachher etwas
kann, etwas davon hat, dass man
so viel in die Schule geht. Wenn
man..., also, ich meine jetzt, wenn
man jetzt in die Schule geht und
dann nichts lernt, das ist irgend-
wie fir nichts, da konnten wir
genauso gut daheim sein und
eine Suppe essen und so.

(G14_J)_SpezSek_169-170)

BA2

Hinderliche
Merkmale des
Unterrichts und
des Handelns
der Lehrperson

Solche Merkmale des Unterrichts und
des Handelns der Lehrperson (in Form
von bestimmten Aktivitaten und
Unterrichtspraktiken), die zu einer
negativen Einschatzung von Schule und
Unterricht fuhren. Dies betrifft z.B. die
Wahl von Inhalten / Themen fir den
Unterricht, deren Strukturierung und
(sinnstiftende) Ausgestaltung und
Vermittlung, die Kommunikation von
Erwartungen und Zielvorgaben (auch
bzgl. Offenlegung und Gestaltung des
Leistungsbewertungsprozesses), die
Erklarungsqualitat, den Einsatz von

(Lipowsky, 2006, S. 55ff.);
(Ulich & Jerusalem, 1996,

S. 187); (Fend, 2008b, S. 285);
(Helmke, 2010, Kap. 4);
(Winkel, 2013, S. 253ff.)

Cm: Was ich auch noch schade finde,

bei unserem Klassenlehrer, Herrn
0., haben wir meistens nur die
halbe Pause. Also, manchmal
|asst er uns beim Lauten gehen
oder er Uberzieht, wenn ihm
gerade etwas nicht passt, wenn
wir etwas machen oder so, oder
weil er noch etwas fertig machen
will, was wir eigentlich auch nach
der Pause machen kdnnten. Und
dann zum Beispiel, wenn wir
irgendwie eine Stunde nicht
machen, also zum Beispiel eine
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Methoden sowie Arbeits- und
Sozialformen (auch mit Blick auf die
Aktivierung und den Einbezug der SuS in
den Unterricht), die Planung und
Verwendung des Zeitbudgets fur die
Leistungsforderung (Stichwort ,aktive
Lernzeit“, Gefasse fur Ubungen und
Wiederholungen), die Wahl des
Schwierigkeitsgrades bzg|. Vermittlung
und Bearbeitung von Inhalten, Themen
und Aufgaben.

Am:

Stunde Englisch verpassen, holen
wir das immer nach.

Wir missen auch immer die
Aufgaben fertig machen, auch
wenn man eine kleine Pause hat,
das muss immer fertig werden.

(G16_J_Sek_145-146)

Hw:

Bw:

Y:
w:

Ja, aber dann soll er oder sie oder
wer auch immer, sozusagen der
Lehrer, uns nicht nur einen
Losungsweg an den Kopf binden
und wir nicht nur diesen einen
verfolgen missen.

Ich meine, es lernt ja jeder
anders, einer nimmt die Hande...
Mhm.

Ja.

(GO9_M_Real_62-78)

Aw:

Also, was mich jeweils bei Mathe
aufregt, ist, wenn der Lehrer alles
so schnell erklart und ich nicht
nachkomme. Das ist ein wenig
muhsam.

(GO9_M_Real_48-61)

Iw:

Dw:

[...] Zum Beispiel in Musik, ist mir
jetzt nichts wichtig, aber in der
Schule nimmt man einfach nicht
das durch, was interessiert. Man
sollte auch die Schiler ein
bisschen fragen, was die interes-
siert und so, und nachher
arbeiten sie auch im Unterricht,
oder etwa nicht?

Weil, ja..., vielleicht, ja..., ich finde
ein Lehrer kann jedes Jahr immer
das Gleiche unterrichten, und
nachher 10, 20 Jahre spater
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unterrichtet erimmer noch das

Gleiche. Und ja, das vor 20 Jahren

ist ja anders gewesen als jetzt.
(G13_M_SpezSek_619-632)

BB

Klassen- und
Lernklima

Aussagen, Einschatzungen und
Bewertungen der SuS zum subjektiv
wahrgenommenen (Lern- und Arbeits-
)Klima in der Klasse (als ein Teil der
Unterrichtsqualitat). Damit verbunden
sind Ausserungen zum Verhalten und
Handeln der Lehrperson, welche das
Klassen- und Lernklima in positiver bzw.
negativer Art und Weise beeinflussen.
Im Fokus stehen hier insbesondere
subjektiv wahrgenommene Umwelt-
merkmale des Klassen- und Lernklimas
wie Regellosigkeit bzw. verlasslich
eingehaltene Regeln oder klare Ver-
haltensabsprachen (und deren Um-
setzung) in der Klasse sowie von
(einzelnen) Mitschulerinnen und Mit-
schulern verursachte Konflikte und
Unterrichtsstérungen, die das Lernen
und die allgemeine Atmosphare im
Klassenverband beeintrachtigen und
die Frage danach, inwieweit die
Lehrperson darauf Einfluss nimmt (die
Situation kontrolliert, den Uberblick tiber
die Klasse behalt, merkt, wenn ein
Schuler oder eine Schilerin im Unter-
richt nicht aufpasst, soziale Prozesse im
Klassenverband [angemessen] ein-
schatzt, Massnahmen ergreift, wie sie
ggf. eingreift etc.).

(Helmke, 2010, S. 220f.); (Ulich
& Jerusalem, 1996, S. 185);
(Fend, 2008b, S. 286);
(Schieren, 2013, S. 202); (von
Saldern, 2008)

Iw: Also, ich habe bei ihm einfach
manchmal das Geflihl, dass er
reinkommt und dass es ihn
anscheisst. Und das scheisst
nachher auch die ganze Klasse
an, wenn er einfach demotiviert in
die Klasse kommt und man ihm
das sofort ansieht.

Dw: Und beiihm ist auch einfach
mega schlechte Klassenstim-
mung. Also, die Stimmung in
den Lektionen ist einfach
schlecht.

Jw:  Wenn die Lehrer gut drauf sind,
sind wir auch gut drauf.

(G13_M_SpezSek_43-48)

Aw: Beianderen Lehrern hat es krass
negative Sachen gegeben, aber
nicht bei Frau R., sie ist eine gute
Lehrerin. Wo ich mich aufgeregt
habe: Friher hatten wir einen
Schiler, der sténdig redete.

Bw: Den Unterricht gestort hat. Das
regt auf. Das stort recht, wenn ein
Thema spannend ist und man
weiterfahren und arbeiten will.

Dw: Der ist jetzt nicht mehr in der
Klasse. Der hat immer genervt
und gestort. Auch Frau R. selber.
Die ist viel verriickter geworden.
Wenn man selber etwas gemacht
hat, ist sie auch schneller
ausgeflippt, auch wenn es nur
etwas Kleines war. Einfach wegen
ihm. Das ist das Negative, wenn
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man so einen in der Klasse hat.

Dann ist das ganze Verhaltnis auf

einer aggressiveren Basis.
(GO7_M_Real_59-71)

Die Arbeit / der
Umgang der
Lehrperson mit
dem bzw. der
Schiler/-in

Bezieht sich auf die interindividuell-
personale Ebene und die damit
verbundenen Formen des gegenseitigen
Umgangs (der sozialen Interaktionen)
und des Dialogs zwischen der Lehr-
person und dem bzw. der (einzelnen)
Schiler/-in. Im Fokus stehen Aspekte
der Sozialkompetenz der Lehrperson,
welche u.a. die Fahigkeit umfasst, auf
den (einzelnen) Schiler bzw. die
(einzelne) Schilerin einzugehen und ein
vertrauensvolles Verhaltnis zu ihm / zu
ihr aufzubauen oder dem Schiler bzw.
der Schilerin, aufgrund eines sicheren
sozialen Urteilsvermogens der
Lehrperson, das Geflhl zu geben, dass
sie von ihren Lehrpersonen verstanden
und wahrgenommen werden.

Hinzu kommen auch Charakter-
eigenschaften der Lehrperson wie z.B.
eine (gerechte) Strenge, Geduld,
Verlasslichkeit, Integritat, eine Uberein-
stimmung von Reden und Handeln der
Lehrperson, Empathie oder Humor,
welche die soziale / zwischenmensch-
liche Beziehung (und damit verbun-
denen Handlungsweisen) zwischen
Lehrperson und Schiler/-in beein-
flussen.

Insbesondere auch der Umgang mit
Bestrafung (Machtgebrauch, Macht-
missbrauch) oder die Bevorzugung von
(einzelnen) SuS sowie der Massstab und
die Haltung, an der solche Handlungs-
weisen der Lehrperson orientiert sind,
gehoren in diesen Bereich der

Weigand, 2013, S. 136f.);
Schieren, 2013, S. 202ff.);
Helmke, 2010, S. 230);
Bohnsack, 2013); (Hattie,
2013, S. 141ff.); (Hascher,
2004,S.177)

—~ e~~~
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Sozialkompetenz einer Lehrperson.

Im Mittelpunkt stehen Aussagen,
Einschatzungen sowie Bewertungen der
SuS zu den zwischenmenschlichen
Einstellungen und Haltungen der Lehr-
person zu ihren SuS; Ausserungen und
Meinungen der SuS zum Empathie-
vermdgen der Lehrperson, ihrem
Interesse an den SuS (z.B. fUr ihre
Probleme, Sichtweisen oder Freizeit) wie
auch zu spezifischen Charaktereigen-
schaften der Lehrperson, die sich auf
die soziale Beziehung zu den SuS und
den (jeweiligen) Umgang mit ihnen
auswirken, und inwiefern eine solche
bestehende bzw. nicht bestehende
Schulerorientierung von Seiten der
Lehrperson Einfluss nimmt auf das
schulische Wohlbefinden der SuS.

CA

Charaktereigen
schaften /
Personlichkeit

Eine Beschreibung sowie Aussagen und
Einschatzungen von Seiten der SuS zu
Personmerkmalen bzw. Personlichkeits-
eigenschaften der Lehrkraft, die als
unterrichtsrelevant in Erscheinung
treten und ebenso einen Einfluss auf die
Qualitat der Lehrperson-Schiler/-in-
Beziehung (bzw. Qualitat der Interaktion
zwischen Lehrperson und Schiler/-in)
haben. Im Fokus stehen insbesondere
von den SuS wahrgenommene
Charaktereigenschaften der Lehrperson
wie eine positive Gemutsstimmung, ein
positiver und heiterer Ausdruck der
Lehrperson, inr Humor, ihre Geduld (die
sich z.B. im Umgang mit den SuS oder
bei der Wissensvermittlung zeigt), ihre
eigene Kritikfahigkeit und -bereitschaft
(auch gegenuber Kritik von aussen bzw.
von den SuS; eine Lehrperson, die
Fehler zugibt), ihre Begeisterung bzw.

(Schieren, 2013, S. 203);
(Helmke, 2010, S. 116f.);
(Rohlfs, 2011, S. 184); (Ulich &
Jerusalem, 1996, S. 186f.)

Dm:

Hm:

Gm:
Em:
Hm:

Manchmal bei Geschichte. Aber
die (Lehrperson) sind wir bald
los.

Es gibt auch viele nette Lehrer.
Neben der Stunde.

Mit Humor.

Manchmal veraltete Lehrer.

Ein paar sind ein bisschen alter.
Die machen den Unterricht dann
ein wenig internatsmassig.

(GO4_J_SpezSek_60-77)

Am:

Ehrlich gesagt, sind vor allem die
Lehrer cool, die halt auch jung
sind. Die, die fast ein wenig noch
die Vorgeneration von uns sind.
Die alteren Lehrer, die konnten
das nicht so mithehmen, da
musst du als Schiiler noch viel
Verstandnis haben. Wir haben
gerade einen Stellvertreter
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ihr Enthusiasmus (,Leidenschaft fur ihre
Sache®), ihre Spontanitdt und Locker-
heit oder Strenge (im Sinne einer
autoritaren Personlichkeitsstruktur) mit
denen sie den SuS begegnet bzw. im
Unterricht auftritt.

gehabt, der ist ein super Typ
gewesen.
(G14_)_SpezSek_171-176)

Gm: Erist nett. Das ist wichtig, er sollte
nett sein.

Jm: Vor allem nicht ltere, die mit
Sandalen und Wollsocken.

(G14_)_SpezSek_144-167)

CB

Merkmale der
padagogischen
Beziehung /
Lehrperson-
Schiler/-in-
Beziehung
(Beziehungsqu
alitat)

Aussagen, Einschatzungen sowie
Bewertungen zu Merkmalen und
Qualitat der pddagogischen Beziehung
zwischen Lehrperson und Schiler/-in
aus der Sicht der SuS. Im Fokus der
Betrachtung stehen die Lehrperson und
deren Einstellungen (Haltungen) und
Umgangsweisen, mit welchen sie
sowohl zu professionellen anerkennen-
den als auch zu verletzenden padago-
gischen Beziehungen beitragt. Neben
der Beschreibung, Wahrnehmung und
Einschatzung solcher Beziehungsgeflige
und Umgangsweisen (sozialer Inter-
aktionen) werden von den SuS
Aussagen darUber erfasst, inwiefern
diese (unterschiedlichen) padago-
gischen Beziehungen in einem
Zusammenhang mit dem Wohlbefinden
der SuS in der Schule stehen und
welche Auswirkungen diese Beziehun-
gen auf inre emotionale Lage, ihre
motivationalen Orientierungen und
Handlungsweisen (insbesondere im
Zusammenhang mit ihren Lernhand-
lungen) haben.

(Prengel, 2013); (Glaser-Zikuda
& Fuf3, 2004); (Bohnsack,
2013); (Hascher, 2004, S. 174
&S.175)
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CB1

Anerkennende
padagogische
Beziehung

Ausserungen und Einschatzungen von
Seiten der SuS zur Beziehung mit ihrer
Lehrperson, wobei die SuS diese
padagogische Beziehung als positiv
erleben und wahrnehmen. Im Zentrum
stehen die Beschreibung der konkreten
Formen bzw. Ausprégungen und
Qualitaten einer solchen wahrgenom-
menen padagogischen Beziehung
(Interaktion) durch die SuS und die
Frage, was die Lehrperson zum
Gelingen bzw. zur Aufrechterhaltung
dieser positiven Beziehung beitragt (z.B.
welche Rolle sie darin hat, welche
Umgangsweisen sie mit dem Schuler
bzw. der Schiilerin pflegt, welche
Haltung sie darin einnimmt).

Darunter kdnnen bspw. Aussagen zur
wahrgenommenen Anerkennung durch
die Lehrperson fallen oder eine sich zei-
gende engagierte Solidaritat der Lehr-
person mit den SuS. Ebenso maoglich
sind Wahrnehmungen der Lehrperson
als Vertrauensperson, die sich dem
Schiler bzw. der Schilerin verstandnis-,
ricksichts- und respektvoll zuwendet
und an seinen bzw. ihren Problemen
Anteil nimmt (sich daflr interessiert),
die Bedirfnisse und Anliegen der SuS
wahrnimmt, respektiert und auf diese
eingeht (,ernst nimmt“). Im Kern geht es
dabei um Begriffe wie Empathie /
Einfiihlung, Achtung, Akzeptanz und
Responsivitdt von Seiten der Lehr-
person, die in einer positiven padago-
gischen Beziehung mit dem Schuler
bzw. der Schilerin zum Tragen
kommen. Weitere Kennzeichen einer
solchen positiven padagogischen
Beziehung sind z.B. auch eine (emo-

(Prengel, 2013, S. 64); (Rohlfs,
2011, S. 187); (Ulich &
Jerusalem, 1996, S. 187);
(Fend, 2008b, S. 285 & S. 288);
(Richey, Wesselborg, Bohl,
Reiber & Merk, 2014); (Scheidt
& Schuchart, 2014);
(Hoferichter & Raufelder, 2014);
(Helmke, 2010, S. 230ff.);
(Molinari, Speltini & Passini,
2013); (Hadjar & Lupatsch,
2011); (Schuchart, 2013);
(Schuchart, 2012); (Muller,
2001); (Bergin & Bergin, 2009);
(Klem & Connell, 2004); (Smyth
*,2004); (Holzer, Marth & van
de Wetering, 2007); (Asdonk &
Glassing, 2008); (Croninger &
Lee, 2001); (Lee & Burkam,
2003); (Sann & Preiser, 2008);
(Schweer, 2010); (Schweer,
2008a); (Schweer, 2004);
(Schweer, 1997); (Thies, 2002);
(Eder, Gehmacher & Kroismayr,
2006); (Kemna, 2012); (Glaser-
Zikuda & FuR, 2004, S. 43);
(von Saldern, 2008); (Helmke,
1997); (Fend, 1997); (Deci &
Ryan, 1993); (Krapp & Ryan,
2002); (Eccles et al., 1993);
(Eccles & Midgley, 1989);
(Hagenauer, 2011, S. 135ff.);
(Krapp, 2005c¢); (Andresen &
Schneekloth, 2014)

Cm: Unsere Klassenlehrerin ist da
sehr, sehr interessiert, dass wir
moglichst schnell, und dass
moglichst alle etwas finden fiir die
Zukunft. Da hilft sie einem auch.
Ja, da ist sie einfach sehr
ehrgeizig.

Y: Sie, oder was?

Cm: Ja. Aber sie ist eigentlich sehr,
sehr an uns interessiert, wie es
uns geht und so, da ist sie sehr
gut.

Am: Mhm.

(G12_J_Sek_201-217)

Em: Ja, und beiihm..., also, er setzt
sich auch fur uns ein, und so,
also, wenn wir mal ein Problem
haben, schaut er, dass es gelost
wird, und so, nicht wie andere
Lehrer, die einfach daruiber
hinwegsehen.

Bm: Erist sehr sozial.

Y:  Mhm.

Cm: Also, wenn mal etwas nicht
klappt, dann sagt er..., dann
fordert er, fordert und unterstitzt
er einen auch, und sagt, ja, das
nachste Mal klappt es, das ist bei
den anderen Lehrern meistens
nicht so.

Gm: Also, bei unserem Klassenlehrer
heisst es meistens, ja, also du bist
jetzt in der Neunten, und das
haben wir zusammen mal
angeschaut, du musst das
kdnnen. Punkt.

Y:  Mhm, mhm.

(G14_J)_SpezSek_259-265)
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tionale) Unterstitzung / Zuwendung (im
Sinne von Fursorge, ,Halt geben*, ,sich
verstanden fihlen® oder Ermutigung)
durch die Lehrperson oder deren
gerechte Haltung allen SuS gegenuber.
Dieses personliche Engagement der
Lehrperson fur die SuS tritt auch
dadurch hervor, indem sie den SuS
individuelle Kompetenzerfahrungen
einrdumt, Lob fir die erbrachten
Anstrengungen oder Leistungsstei-
gerungen des Schilers bzw. der
Schulerin ausspricht, die Leistung
schwacherer SuS anerkennt, das
Zutrauen in die eigenen Kompetenzen
der SuS starkt bzw. steigert, positive
Erwartungen gegenlber dem Schiler
bzw. der Schilerin dussert, Autonomie /
Selbstbestimmung (,Freiheiten®)
ermaoglicht bzw. einraumt (z.B. im Hin-
blick auf den Entscheidungsspielraum
der SuS; die Lehrperson Interesse an
den Ausserungen der SuS bekundet)
oder individuelle RUckmeldungen gibt,
gezielte (Lern-)Hilfen bereitstellt und
fachlich unterstitzt (im Sinne von
spezifischen individuellen remedialen
Reaktionen bei [Lern-]Problemen).
Weiter sind auch die grundsatzliche
Verfugbarkeit und Ansprechbarkeit der
Lehrperson (das Mass an Verfligbarkeit
und Ansprechbarkeit sowie Gesprachs-
bereitschaft als Grundbedingung fur
einen Austausch) wie auch die Stabilitat
der Beziehung als relevante Merkmale
einer positiven professionellen pada-
gogischen Beziehung zwischen Lehr-
person und Schiler/-in mitzubertck-
sichtigen.
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CB2

Verletzende
padagogische
Beziehung

Ausserungen und Einschatzungen von
Seiten der SuS zur Beziehung mit ihrer
Lehrperson, wobei die SuS diese
padagogische Beziehung als negativ
erleben und wahrnehmen. Im Zentrum
stehen die Beschreibung der konkreten
Formen bzw. Ausprégungen und
Qualitaten einer solchen wahrgenom-
menen padagogischen Beziehung
(Interaktion) durch die SuS und die
Frage, inwiefern bzw. wie die Lehr-
person zu einer solchen negativen
Beziehung beitragt (z.B. welche Rolle sie
darin hat, welche Umgangsweisen sie
mit dem Schuler bzw. der Schilerin
pflegt, welche Haltung sie darin ein-
nimmt).

Aussagen zu einer wahrgenommenen
mangelnden Anerkennung durch die
Lehrperson kdnnen darunter ebenso
fallen wie ein empfundenes fehlendes
Vertrauen, ein Mangel an Verstandnis,
Rucksicht, Respekt sowie Interesse
seitens der Lehrperson an den Mei-
nungen, Bedurfnissen und Problemen
der SuS.

Weiter kann darunter auch eine wenig
bis kaum vorhandene emotionale wie
auch fachliche Unterstutzung (z.B. in
Form von gezielten Lernhilfen) durch die
Lehrperson verstanden werden und/
oder ein eingeschranktes bzw. nicht
spurbares persodnliches Engagement
der Lehrperson fur die SuS, indem sie
den SuS keine bzw. nur geringe
Kompetenzerfahrungen einrdumt, die
SuS nicht/nur wenig lobt, keine/wenige
positiven Erwartungen gegenuber dem
Schiler/der Schulerin dussert, nicht zur
Selbst- und Mitbestimmung der SuS

(Peter et al., 2013); (Bloch,
2014); (Behrensen, 2014);
(Ulich & Jerusalem, 1996,

S. 1871.); (Molinari et al., 2013);
(Hadjar & Lupatsch, 2011);
(Bergin & Bergin, 2009);
(Andresen & Schneekloth,
2014)

Cw:

w:
w:

Hw:

Ich habe bei ihm einfach das
Geflhl, wir sind flr ihn nur sein
Job, und gar nicht irgendwie,
also...

Menschen.

Menschen.

Mhm.

Er interessiert sich auch nicht so
flr unsere Zukunft, oder was wir
neben der Schule machen.

(G13_M_SpezSek_157-165)

Cm:

Y:

Cm:

Y:

Cm:

Vielleicht wére es gut, wenn man
zusammen rausgeht und nachher
mit ihm diskutiert und er auch mal
zuhort, was denn der Schiler zu
sagen hat, und der Lehrer nicht
immer gleich denkt, ja, die
Schiler, der Schiler Iigt sowieso,
also rede ich gar nicht erst mit
dem. Das ist eigentlich meistens
so die Einstellung.

Vom Lehrer oder was?

Mhm.

Also quasi, klingt das so, als
vertraue er euch nicht so richtig,
dem, was ihr sagt.

Mhm.

(G16_J_Sek_213-218)

Fw:

w:
Y:

Dw:

Y:

Cw:

Und nicht leere Versprechungen
machen.

Ja.

Was fir...?

Leere Versprechungen machen.
Mhm.

Sie sollten uns manchmal auch
ein bisschen motivieren.

Mhm. Motivieren, wie konnten sie
das denn?
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anregt oder individuelle Rickmeldungen
auslasst.

Eine eingeschrankte Ansprechbarkeit
der Lehrperson wie auch eine nicht/
kaum vorhandene Gesprachs-
bereitschaft ihrerseits sind ebenso als
Kriterien einer negativen professio-
nellen padagogischen Beziehung
mitzuberucksichtigen.

Auch steht das subjektive Gerechtig-
keits- bzw. Ungerechtigkeitserleben im
Zusammenhang mit dem Lehrerinnen-
handeln fir ein Merkmal einer nega-
tiven padagogischen Beziehung, wobei
dieses Lehrerlnnenhandeln die oben
erwahnten Punkte einschliesst. Im
Wesentlichen geht es um das subjektive
Erleben von (Un-)Gerechtigkeit der SuS
im Zusammenhang mit der Lehrperson
(als ungerecht wahrgenommene
Erfahrungen und Erlebnisse bzw.
empfundene Diskriminierungen konnen
sich z.B. auf folgende Kategorien
beziehen: Bestrafung, zwischen-
menschlicher Umgang, ungerecht-
fertigte Vorwlirfe, ungerechte Leistungs-
bewertung oder ungerechte Verteilung
von Verantwortung, vgl. Peter, Donat,
Umlauft & Dalbert, 2013, S. 15f.) und
ihre daraus folgenden Urteile, Bewer-
tungen und (individuellen) Gerechtig-
keitsvorstellungen (hinsichtlich der drei
zentralen Dimensionen der Gerech-
tigkeit).

Cw: Also, ich weiss nicht, also unser
Stellvertreter konnte das. Aber
Herr T. kann das nicht.

Dw: Du wirst von ihm niemals horen
»,du kannst das!“, oder so.

(Lachen)

Y:  Wie?

Dw: Zum Beispiel, dass die Lehrer mal
sagen: ,Du kannst das!“

Y:  Mhm.Ja.

Dw: Oder: ,Ja, komm ich helfe dir noch
schnell”, so.

?w: Ja.

(G13_M_SpezSek_132-149)

Em:

Km:

Und er stellt einen auch ein wenig
bloss. So hat der Klassenlehrer
einmal gesagt, ja, ihr macht
Fehler, die eigentlich niemand
mehr macht.

Er macht vor allem Jungen,
manchmal auch Madchen vor der
ganzen Klasse herunter.

(G14_J)_SpezSek_266-267)

Dm:

Ja, eben, und wenn man jetzt
irgendwie mal dumm tut, und
nach der Stunde mit dem Lehrer
reden muss, dann sagt er
irgendwie 5 Minuten lang seine
Meinung, und fragt dann vielleicht
mal, ob man auch noch etwas
dazu sagen will. Man sagt dann
schliesslich gar nichts mehr, weil
man genau weiss, er geht nicht
darauf ein, er bringt sowie wieder
etwas, was nachher gegen dich
spricht, dann sagt man am Ende
einfach gar nichts mehr.

(G16_J_Sek_230-234)
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Em:

Also, wenn man rausgeschickt
wird und man etwas zu seiner
Verteidigung vorbringen will,
heisst es einfach: ,Nein, keine
Diskussion!“ Wir kbnnen da dann
nicht dartber reden.

(Gelachter)

Hm:

Km:

Ja, es ist eben haufig ein wenig
SO.

Ja, es gibt eben Leute, die werden
einfach ungerechtfertigt fertig
gemacht, zum Beispiel das
Beispiel von Alain. Er hat geredet,
also er hat einfach jemanden
gefragt, ob er ein Blatt einkleben
darf oder nicht, und nachher hat
es geheissen: ,Raus!“, und dann
hat er gerade eine Stunde
Nachsitzen bekommen. Am
nachsten Tag ist der Lehrer zum
Nachsitzen komischerweise nicht
aufgetaucht. Und so ist er dann
einfach eine Stunde nur so da
gewesen.

(G14_J_SpezSek_177-214)

Em:

Am:

Bm:

Unser Hauptlehrer nicht. Die
Sprachlehrerin auch nicht. In
Mathematik habe ich das Geflihl,
dass der Lehrer die Jungen
bevorzugt.

Im Klassenturnen werden die
Madchen durch die Lehrerin
bevorzugt.

In der Klasse gibt es zwei
Madchen, die reden viel. Wenn ich
oder jemand anders mit einem
Nachbarn redet und der Mathe-
Lehrer merkt es, dann ist das
etwas anderes als bei den beiden.
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Em: Er sagtihnen die ganze Zeit:
»,Noch einmal, dann setzen wir
euch auseinander.” Aber die
sitzen jetzt glaube ich schon ein
Jahr nebeneinander und es hat
sich nichts gedndert.

Bm: Bei uns ein paar Mal, dann kon-
nen wir den Platz wechseln.

Em: Bei uns wird nach einer Woche,
wenn wir ganz leise reden,
gewechselt.

Am: Wenn ein Madchen und ein Junge
reden, werden sie auch aus-
einander gesetzt. Einfach wenn
Madchen und M&dchen zusam-
men sind nicht.

(GO2_J_Real_179-188)

EBENE DES INDIVIDUUMS

Bezieht sich auf die Person des
Schulers bzw. der Schilerin und auf
(individuelle) Einstellungen, Uberzeu-
gungen und Verhaltensweisen im
Zusammenhang mit Lernen, Emotionen
und Motivation.

Hinzu kommen die Peers sowie das
familiare Umfeld (Eltern, Geschwister)
der SuS (als mikrosoziales Umfeld),
welche flr deren personliche Ent-
wicklung und lernrelevanten Einstel-
lungen und Eigenschaften wesentliche
Faktoren darstellen. Ein Fokus richtet
sich hierbei auf die soziale Interaktion
(Verhaltens- und Umgangsweisen) bzw.
auf die Art und Qualitat von Bezie-
hungen zwischen dem Schuler bzw. der
Schilerin und seinen / ihren Gleich-
altrigen (Mitschulerinnen und Mit-
schiler) in und ausserhalb der Schule
(Peers, Freundinnen und Freunde) wie
auch seinem bzw. ihrem familidren
Umfeld (Eltern, Geschwister). Auch in

(Fend, 2001); (Fend, 2003);
(Kiper & Mischke, 2009);
(Bauer, 2011); (Klieme et al.,
2006); (Helmke, 2010, 2006);
(Clausen, 2002, pp. 27ff. &
31ff.); (Bronfenbrenner, 1981);
(Hascher & Hagenauer, 2011b)
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den beiden Bereichen des ausserschu-
lischen Lebens der SuS (Familie / Eltern
sowie Freundinnen und Freunde) rlicken
die Art und Qualitat dieser zwischen-
menschlichen Beziehungen (zwischen
den Eltern und den SuS / dem Kind;
zwischen den SuS und ihren Freunden
bzw. Freundinnen) in den Fokus der
Betrachtung.

Lernen /
Lernverhalten
im Kontext von
Motivation und
Emotion

Aussagen von Seiten der SuS zu ihrem
Lernverhalten, ihren (fachspezifischen)
Stéarken, ihrer Einschatzung der
Bedeutung eigener Anstrengung und
Begabung fur Schulerfolg sowie
Ausserungen der SuS zu positiven und
negativen Emotionen, die durch Lernen
bzw. Lernsituationen im Unterricht
ausgelost werden. Hinzu kommen
Aussagen zu Lern- und Leistungs-
erfolgen bzw. -misserfolgen, die ebenso
bestimmte Emotionen auslésen und
Konsequenzen fur das Handeln / nicht
Handeln im Zusammenhang mit Lernen
nach sich ziehen. Neben der Thema-
tisierung lernrelevanter Emotionen
ricken ebenso die motivationalen
Orientierungen der SuS in Verbindung
mit Lernen in den Fokus. Hier stellt sich
die Frage nach den Bedingungsfak-
toren, die einen Einfluss auf die Moti-
vierung der SuS haben. Auch werden
Ausserungen der SuS zu ihrer Leis-
tungsorientierung erfasst sowie zum
Einfluss schulischer Aspirationen auf
das eigene Befinden.

(Rohlfs, 2011, S. 105, 111,
119f., 123f., 202); (Krapp,
2005b); (Pekrun & Helmke,
1991, S. 50); (Pekrun, 1998,
S. 230); (Frenzel, Gotz &
Pekrun, 2015); (Pekrun &
Helmke, 1991, S. 48); (Krapp,
1993, S. 189); (Krapp & Ryan,
2002); (Krapp, 1998); (Deci &
Ryan, 1993); (Hagenauer,
2011, S. 135ff.); (Krapp,
2005a); (Hattie, 2013, S. 47ff.)
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DA

Lernrelevante
Emotionen

Aussagen und Einschatzungen der SuS
zu ihren Emotionen im Zusammenhang
mit Schule und Lernen. Im Kern dussern
sich die SuS zu ihren aufgabenbezo-
genen Emotionen, d.h. Emotionen, die
durch das Lernen bzw. die Lernsituation
im Unterricht ausgeldst werden. Dabei
kann es sich um positive wie auch
negative Emotionen handeln, die
wiederum prozess-, zukunfts- oder
vergangenheitsbezogen sind. Positive
Emotionen kdnnen sein: Lernfreude
(prozessbezogen); Hoffnung und
Vorfreude (prospektiv); Ergebnisfreude,
Erleichterung und Stolz (retrospektiv).
Negative Emotionen sind hingegen
folgende: Langeweile (prozessbezogen);
Angst und Hoffnungslosigkeit
(prospektiv); Traurigkeit, Enttduschung
und Scham/Schuld (retrospektiv).
Neben der prozessbezogenen Lern-
freude (Freude beim Lernen) kann
Freude auch als emotionale Grundhal-
tung zum Ausdruck kommen, die sich
Uber den gesamten schulischen Lern-
bereich ziehen kann (im Sinne von
Schulfreude oder Schulzufriedenheit).
Gleiches gilt flr die prozessbezogene
Langeweile, die ebenso eine emotionale
Grundhaltung im Sinne von Schulunlust
bzw. Schullangeweile sein kann (Fend,
1997).

Im Zusammenhang mit der negativen
Emotion Angst sind unterschiedliche
Ausserungen von Seiten der SuS denk-
bar, so z.B. Aussagen zu Versagens-
angsten (Schulversagen), wie dem
Geflhl im Unterricht nicht mehr so gut
mitzukommen und wesentlich mehr
Uben zu mussen, um den Leistungs-

(Fend, 1997); (K. Ulich, 2001);
(Rohlfs, 2011, S. 105, 111,
123f.); (Schreiber-Kittl, 2001);
(Pekrun & Helmke, 1991,

S. 50); (Pekrun, 1998, S. 230);
(Frenzel, Gotz & Pekrun, 2015);
(Glaser-Zikuda, 2001);
(Edelmann, 2000, S. 242);
(Pekrun & Schiefele, 1996,

S. 164f.); (Krapp, 2005b);
(Hascher, 2004, S. 172f.)

Gw: ...ja, wenn ich dann den Test
zuruck bekomme, dann habe ich
wieder eine 4.5, eine 5, dann ist
das gut, dann bin ich schon noch
froh.

Bw: Ja, eine 4.5 ist auch gut. Ja, fir
mich ist es jetzt gut, aber
(Kichern) fiir andere, die besser
sind, ist das nicht so gut.

(GO9_M_Real_150-151)

Fw: Also, mir sind die Noten schon
wichtig. Wenn sie gut sind, freue
ich mich auch, und wenn sie
schlecht sind, ja, rege ich mich
schon ein wenig dartber auf. Aber
dann sage ich mir einfach, dass
ich das nachste Mal mehr lernen
muss, dann sollte es eigentlich
klappen.

(G11_M_Sek_172-179)

Em: Das ist schon so. Die Jungen
vertuschen da mehr. Bei Frauen
merkt man eher, ob sie gute
Noten haben oder nicht. Frauen
zeigen es ausserlich mehr. Jungen
sind nach aussen fast immer
gleich, aber innen merken sie
schon, dass es gescheiter
gewesen ware, mehr zu lernen.
Sie trifft es innen mehr.

Y: Und meint ihr, Madchen
investieren mehr Zeit ins Lernen?

Em: Ja.

(GO2_J_Real_116-119)

Aw: Vielleicht haben sie das Gefiihl,
wenn sie etwas nicht kdnnen, sei
das nicht mehr so cool. Sie sind
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stand halten zu kdnnen oder dem
GeflUhl an schulischen Aufgaben /
Anforderungen zu scheitern. Weitere
Ausserungen im Zusammenhang mit
Schulangst kbnnen zudem sein: die
Angst vor Prifungen, Fehlern,
schlechten Noten, allerdings auch vor
Lehrpersonen, Mitschulerinnen und
Mitschulern, Stigmatisierung (z.B. als
Streber/-in und die daran gebundene
Angst vor sozialer Ausgrenzung auf-
grund guter schulischer Leistungen >
L~Streber-Angst“; Rohlfs, 2011, S. 111),
Zuruckweisung, Nichtanerkennung
(soziale Angst) oder der Institution an
sich.

Auch im Zusammenhang mit Lern- und
Leistungserfolgen konnen sich die SuS
zu ihren Emotionen dussern. Diese
positiven wie negativen Emotionen (z.B.
Freude Uiber eine gute Note bzw. Arger
und Frust Uber eine schlechte Note)
kdnnen wiederum zum Handeln bzw.
Nicht-Handeln / Handlungswechsel
motivieren (aktivierende und deakti-
vierende Emotionen). Demzufolge
interessieren ebenso alle Aussagen der
SuS, die Hinweise auf einen Zusam-
menhang zwischen ihren Stimmungen
sowie einzelnen Emotionen wie Angst,
Sicherheits- und Selbstwertgefiihl und
ihrem Lernen und Handeln in der Schule
geben (Edelmann, 2000, S. 242).

Fw:

Gw:

nicht alle cool. Aber vielleicht
haben sie das Gefuhl
untereinander, wer der Coolste
ist.

Jungen, die gut sind, es mussen
keine Streber sein, kommen bei
den anderen nicht so gut an. Ist
ein Madchen gut, denkt man, das
ist einfach so. Madchen sind von
Natur aus gescheit. Madchen
stort es weniger. Ich glaube nicht,
dass jemand der gut ist, mit
jemandem der schlecht ist ein
Problem hat.

Jungen finden es cool, gute
Schiler zu dissen. Dabei wollen
sie selber gut sein. Aber sie
kénnen es nicht. Deshalb dissen
sie.

(GO3_M_SpezSek_187-213)

DB

Motivationale
Orientierungen
im Zusam-
menhang mit
Lernen

Aussagen und Einschatzungen der SuS
zu ihren Beweggrinden / Motiven zu
lernen und Leistung zu erbringen bzw.
Ausserungen der SuS, inwiefern sie
dazu bereit sind. Hierbei interessieren
insbesondere die Bedingungsfaktoren,
die in einer Situation unmittelbaren

(Rohlfs, 2011, S. 26f., S. 119f.
& S. 202); (Pekrun & Helmke,
1991, S. 48); (Krapp, 1993,

S. 189); (Krapp & Ryan, 2002);
(Krapp, 1998); (Deci & Ryan,
1993); (Wild, 2002);
(Knollmann & Wild, 2004);

Cm:

Entweder liegt es (das Fach)
einem nicht oder es interessiert
einen einfach nicht. Weil, es
kommt immer drauf an, flr mich
ist es einfach so, wenn mich ein
Fach interessiert, mache ich mit,
und sonst, ich mache bei den
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Einfluss auf die Motivierung der SuS
haben. Zum einen kdnnen dies
Bedingungen sein, die in der lernenden
Person selbst liegen, wie z.B. ihre
Motive, Wertorientierungen, Einstel-
lungen oder Zielerwartungen (- sind
v.a. habituelle oder dispositionale
Faktoren der Personlichkeitsstruktur).
Zum anderen kann es sich um
Bedingungen handeln, die sich aus der
ausseren Lernsituation und dem Lern-
gegenstand ergeben, z.B. Interessant-
heit oder Schwierigkeitsgrad des
Lernstoffs.

Anders ausgedrlckt, stehen alle
Aussagen zur Lernmotivation der SuS
im Zentrum, wobei sich diese auf
intrinsische Merkmale von Tatigkeit und
Tatigkeitsgegenstand (intrinsische
Motivation, z.B. Interesse flir ein Fach
oder Thema oder ein Thema selbst
verstehen wollen) beziehen kbnnen wie
auch auf extrinsische Handlungsfolgen
(z.B. soziale Konsequenzen; extrin-
sische Motivation) (Pekrun & Helmke,
1991, S. 48). Weiter ist die Leistungs-
motivation — als ein spezieller Fall der
Lernmotivation (Rohlfs, 2011, S. 119) —
stets mit einer bestimmten Erwartung
an eine Lernleistung verbunden. Damit
bezieht sie sich also primar auf den
erwarteten Wert bzw. den Nutzen und
somitim Sinne der extrinsischen
Motivation auf das Ziel einer Handlung
und weniger auf die zu erlernenden
Inhalte. Erfolgserreichen und Miss-
erfolgsvermeidung stehen hierim
Mittelpunkt.

In Bezug auf die angesprochenen
Bedingungsfaktoren der Motivation, die

(Fend, 2003); (Eccles et al.,
1993); (Eccles & Midgley,
1989); (Hagenauer, 2011,
S. 135ff.); (Krapp, 2005a);
(Hascher, 2004, S. 174)

anderen schon mit, aber eigent-
lich weniger, sagen wir so.

(G16_J_Sek_134-135)

Dm:

Cm:
Km:

Also, je nachdem, wenn man
Interesse hat, lernt man gern fur
das Fach, aber wenn man nicht so
Interesse daran hat, dann lernt
man es einfach, weil man muss.
Fur die Zukunft.

Also, dass man zum Beispiel
seinen beruflichen Weg machen
kdnnte, der einem wichtig ist. Zum
Beispiel, wenn man genligend
gute Noten hat, dass man
nachher auch ans Gymnasium
kann, und nachher ein Studium
machen kann, dann ist das schon
ein Ansporn daflir, dass man gut
lernt.

(G14_J)_SpezSek_503-506)

Cm:

Weil, sie sagen eigentlich schon
seit Jahren, dass ich mehr kdnnte,
aber ich mache auch zu wenig.
Und jetzt habe ich mich auch
entschieden, fir den Beruf, den
ich will, muss man in Mathe gut
sein, und jetzt mochte ich einfach
auch gut sein.

(G16_J_Sek_270-275)

Fm:

Gm:

Fm:
Gm:

Bm:

Es kommt drauf an, was du fir
einen Beruf machst.

Fur den Beruf interessierst du
dich auch, dafiir lernst du auch.
Journalist ware ein geiler Beruf.
Daflir kénntest du lernen.
Brauchst auch Sprachen.

Aber du bist zu faul zum Lernen.
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in den Lernenden selbst liegen, kdnnen
auch Aussagen der SuS zu ihrer
Leistungsorientierung gezahlt werden
(z.B. wie gross der Wunsch nach guten
Noten ist oder wie wichtig gute Leis-
tungen und schulische Erfolge fur sie
sind; hohe / niedrige Leistungsziele
haben) und inwieweit solche schu-
lischen Aspirationen wiederum einen
Einfluss auf ihr Befinden haben (z.B. im
Hinblick auf die Bedeutung guter /
schlechter Noten fur das Sicherheits-
und Selbstwertgefihl oder im Hinblick
auf mdgliche Folgen wie Leistungsdruck
oder Lernstress).

Auch interessieren hier Ausserungen
von Seiten der SuS, die im Zusam-
menhang mit einem Rickgang ihrer
Lernmotivation, auf eine Nichtpassung
zwischen den BedUrfnissen der SuS und
den schulischen Bedingungen (z.B.
aufgrund von Verdnderungen der
Klassenorganisation, Unterrichts-
methoden und Klassenklimavariablen
oder aufgrund der Benotung) schliessen
lassen. Damit verbunden sind ebenso
Aussagen, welche auf die funktionale
Bedeutung der ,basic needs” (das
Bedurfnis nach Kompetenzerfahrung,
sozialer Eingebundenheit und Auto-
nomie) fir das Auftreten von selbst-
bestimmter Motivation, die Entstehung
und Aufrechterhaltung situativer und
individueller Interessen und das
schulische Wohlbefinden der SuS
hinweisen.

Fm:

Gm:

Am:

Mathematik lerne ich auch nicht,
weil ich wissen will, wie das geht.
Tests lerne ich wegen den Noten,
nicht wegen dem Wissen.

Ein paar Facher lernt man fiir das
Wissen.

Ich wirde gerne einen Job im
Bereich Wirtschaft und Recht
machen. Weiss nicht, ob ich den
Thaleskreis dort brauche.

(GO6_J_SpezSek_328-346)

Dm:

Cm:

Cm:

Cm:

Oder vielleicht ist es auch, ja,
irgendwie, dass man die Schiuler
ein bisschen mehr motivieren
kdnnte, so zum Beispiel, dass
man fir eine gute Note Geld
bekommt.

Bei mir ist es eine Zeit lang so
gewesen. Bei mir, also, mein Vater
hat es eine Zeit lang so gemacht.
Er hat dir Geld gegeben fiir gute
Leistungen?

Also, ich denke, so viel hat es bei
mir nicht genatzt.

Hm?

So viel hat es nicht genltzt. Jetzt
macht er (Vater) das nicht mehr.
Es ist einfach..., es hat sich nicht
wirklich viel gedndert dadurch.
Schon Klar, fir irgendeine 5 habe
ich ein bisschen Geld bekommen,
oder eine 6, dass man das Geld
auch brauchen kann. Aber im
Endeffekt hat es nicht wirklich viel
mehr gebracht.

(G16_J_Sek_277-291)
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DC

Einschatzung
des eigenen
Lernverhaltens
und der
eigenen
Kompetenzen

Aussagen und Einschatzungen der SuS
zu ihren Leistungen, (fachspezifischen)
Stérken sowie zu ihrem Lernverhalten.
Im Zentrum stehen hierbei Ausserungen
der SuS, wie sich diese selbst als Lerner
bzw. Lernerin einschéatzen; ob sie z.B.
fleissige SuS sind oder eher faule und
zu einem anstrengungsvermeidenden
Verhalten tendieren. Oder auch, wo sie
ihre Starken sehen (z.B. in welchen
Fachern), wo (in welchen Fachern/
Bereichen) sie (Lern-)Anstrengung
aufbringen oder eher vermeiden. Auch
interessieren Aussagen, welche eine
subjektive Einschatzung der person-
lichen Fahigkeit zu lernen in den Blick
nehmen, also z.B. dahingehend wie gut
der Schuler bzw. die Schilerin alleine
oder in Gruppen lernen kann, ob er oder
sie gut im Unterricht mitkommt oder
auch inwieweit er/sie den Aspekten der
(Lern-)Anstrengung und Begabung eine
Bedeutung flur seinen/ihren eigenen
Schulerfolg zuschreibt. Neben dieser
subjektiven Einschatzung des Lern-
verhaltens und der eigenen Kompeten-
zen kdnnen ebenso verallgemeinernde
und geschlechtsspezifische Aussagen
der SuS zum Lernen und den Be-
gabungen von Madchen und Jungen in
den Fokus der Betrachtung rlicken.

Em:

Bm:

Bm:
Em:

Em:

Ich denke, es liegt schon an den
Interessen. Ja. Vielleicht haben
Frauen einfach ihre Starken in
den Sprachen. Die Jungen halt
mehr in Mathematik. Bei den
Nebenfachern sind es auch noch
die Interessen, die naturlich die
Leistung bringen.

[...]

Vielleicht haben sie einfach mehr
Kondition.

Mehr Ausdauer beim Lernen?

Ja, mehr Ausdauer.

Vielleicht auch Konzentration.
Dass sie sich langer konzentrieren
kdnnen.

Vielleicht weil sie weiter ent-
wickelt sind. Dass der Ehrgeiz
etwas grosser ist. Das ist even-
tuell auch ein Punkt.

(GO2_J_Real_64-79)

Cm:

Cm:

Cm:

Nein, intensiver lerne ich tber-
haupt nicht. Fr mich ist es
eigentlich wie gegeben. Also, ich
bin von Anfang an besser in
Mathe gewesen als jetzt in den
Sprachen.

Ja.

Ist eigentlich so. Ja, ich lerne jetzt
eigentlich mehr fir Sprachentests
als Mathetests.

Ja, lernst du mehr fir die
Sprachen und bist doch in Mathe
besser?

Mhm. Ja, einfach auch, die haben
keine Wortchen. Franz kann man
besser lernen als Pythagoras in
Mathe. Man kann zwar die Formel
auswendig lernen, aber man
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Cm:

Y:

Bm:
Am:

muss nachher auch schauen,
wo jetzt das Dreieck ist und so,
und das fallt einfach gewissen
Leuten leichter und anderen
nicht.

Mhm.

Das ist einem einfach ein
bisschen gegeben und dem
anderen nicht, das kann man
nicht sehr gut erlernen.

Mhm.

Ja.

Mhm.

(G12_J_Sek_315-325)

Fm:
Dm:

Em:

Wir haben schon Freude.

Jungen sind mehr, dass sie ein
wenig durchkommen.

Wenn sie eine 4 schaffen, dann
reicht es. Madchen sagen, eine 4,
eine 5.5. Jungen schauen, dass
es moglichst einfach geht, sich
vor dem Abstieg retten.

(GO6_J_SpezSek_347-374)

Dw:

Aw:

[...] im Durchschnitt sind sie (die
Jungen) in Mathe vielleicht ein
bisschen besser. In den Sprachen
sind sie nicht gut. Vielleicht macht
ihnen Mathe mehr Spass.

Die meisten M&dchen sind besser
in Sprache. Aber Jungen nicht
unbedingt in Mathe. Unsere
Starken liegen mehr in Sprache.
Einige Jungen sind in beidem
nicht gut. Sprachfacher sind
relativ einfach. Mathe ist relativ
kompliziert.

(GO3_M_SpezSek_174-179)
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Em:

Ich denke schon. Gute Noten
haben bei Madchen einen
hdheren Stellenwert. Darum
lernen sie vielleicht mehr und
kdnnen sich besser
konzentrieren.

(GO2_J_Real_93-94)

Der Umgang
der SuS mit-
einander: Peer-
Beziehungen
und soziale
Interaktion in
der Schule

Aussagen der SuS zur Art und Weise des
gegenseitigen Umgangs miteinander
(insbesondere in der Klassengemein-
schaft bzw. im Kontext von Schule)
sowie deren Einschatzungen zur
Qualitat und Bedeutung der sozialen
Beziehungen und Interaktionen
zwischen den Peers fur das (eigene)
schulische Wohlbefinden. Die Frage
nach den gemachten sozialen
Erfahrungen und Erlebnissen mit den
Mitschulerinnen und Mitschilern — in
positiver und negativer Weise —
interessiert dabei ebenso wie damit
verbundene (mogliche) Konsequenzen
flr das (subjektive) Wohlbefinden in der
Schule, fir die (eigenen) Bildungs- bzw.
Lerneinstellungen (z.B. Lernmotivation)
wie auch flr schulische Interessen und
Aufgaben.

(Hascher & Baillod, 2004);
(Bohnsack, 2013); (Rohlfs,
2011, S. 189f.); (Eccles,
Wigfield & Schiefele, 1998);
(Eccles et al., 1993); (Eccles &
Midgley, 1989); (Hoferichter &
Raufelder, 2014); (Krapp &
Ryan, 2002); (Hagenauer,
2011, S. 135ff.); (Krapp,
2005a); (Hascher, 2004,
S.173)

EA

Positive Peer-
Beziehungen

Ausserungen der SuS zu positiven
Beziehungen zu ihren Mitschilerinnen
und Mitschilern sowie zu positiven
sozialen Erlebnissen mit den Peers im
Kontext von Schule und daran gebun-
dene Emotionen. Das Gefuhl der Zuge-
horigkeit und damit verbundene soziale
wie auch selbstbezogene Emotionen
ricken dabei ebenso in den Fokus wie
auch alle Aussagen der SuS zum
Stellenwert bzw. zur Bedeutung einer
solchen Zugehorigkeit sowie zur

(Neuenschwander & Hascher,
2003); (Wild, 2002); (Kléckner,
Beisenkamp & Hallmann,
2007a, S. 33ff.); (Gloger-Tippelt,
2009); (Bohnsack, 2013); (Eder,
1995); (Pekrun & Schiefele,
1996); (Eccles, Wigfield &
Schiefele, 1998); (Eccles et al.,
1993); (Eccles & Midgley,
1989); (Hoferichter & Raufelder,
2014); (Deci & Ryan, 1993);
(Krapp & Ryan, 2002);

Dm:

Hm:

Bm:

Also, zum Teil hat man es sehr
lustig in der Klasse. Wenn man
zusammen irgendwie etwas
anstellt, und das ist ja, darum
geht man auch noch recht gern in
die Schule.

Oder Schilerreisen und Ausflige
mit der Klasse, die sind auch gut.
Wenn es eine Dusche hat.

(Gelachter)
(G14_J)_SpezSek_102-105)
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Bedeutung einer schulischen und
emotionalen Unterstitzung durch die
Peers (Freundschaftsbeziehungen) fur
das (eigene) schulische Wohlbefinden.
Hinzu kommen Einschatzungen von
Seiten der SuS zu moglichen Konse-
quenzen solcher positiven Beziehungen
fur die (eigenen) Bildungs- bzw.
Lerneinstellungen wie auch fir
schulische Interessen und Aufgaben.

(Krapp, 2005a)

Cm: Also, in der Schule ist fur mich...,
meistens freue ich mich auf die
Schule, weil ich dort die Kollegen
sehe.

(G16_J_Sek_128-133)

Cm: Vielleicht, dass sie einen auch
respektieren. So irgendwie, wenn
man irgendetwas sagt, dass nicht
gerade alle daruber lachen oder
so, und dich nicht irgendwie
dumm darstellen.

Dm: Ja, schon, ich finde es auch noch
wichtig, dass man einander hilft,
also, unterstutzt. Wir haben jetzt
zum Beispiel..., zwei Schiler von
der Fremdsprachenschule sind
noch zu uns gekommen, und die
sind jetzt noch nicht so lange bei
uns, aber sie sind schon wirklich
in der Klasse drin, und jeder redet
auch schon ein bisschen mit
ihnen, nicht, weil sie neu sind,
dass sie einfach allein fir sich
sind, sondern, dass sie auch mit
den anderen zusammen sind,
und, dass man auch mit ihnen ein
bisschen etwas macht.

(G16_J_Sek_171-186)

Em: Die Kollegen sind eigentlich bei
allem wichtig. Wenn man Fragen
hat. Zum Teil hat der Lehrer
Muihe, etwas zu erklaren, dann
hat es jemand bereits kapiert, der
kann es einem dann erklaren, so
dass man es besser kapiert. In
der Teamarbeit.

(GO2_J_Real_39-45)
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Cw: Unser Mathelehrer erklart
meistens nicht so Ubersichtlich. Er
erklart es manchmal so kompli-
ziert, dass er es funfmal erklaren
muss.

Dw: Wenn ich die Halfte checke und
ein anderes Madchen die andere,
dann helfen wir uns.

(GO3_M_SpezSek_180-181)

EB

Negative Peer-
Beziehungen

Ausserungen der SuS zu negativen
Beziehungen zu ihren Mitschilerinnen
und Mitschulern sowie zu negativen
sozialen Erlebnissen mit den Peers im
Kontext von Schule (z.B. im Hinblick auf
Unterrichtsstorungen, Konflikte,
Streitereien, Konkurrenz, Wettbewerb
im Zusammenhang mit Leistung) und
daran gebundene Emotionen. Das
GeflUhl der Ablehnung oder der sozialen
Ausgrenzung und damit verbundene
soziale wie auch selbstbezogene
Emotionen (z.B. Sorge vor Ausgrenzung,
LStreber-Angst“) riicken dabei ebenso in
den Fokus wie auch alle Aussagen zum
Stellenwert bzw. zur Bedeutung einer
solchen Ablehnung / Ausgrenzung
sowie zur Bedeutung einer mangelnden
bzw. nicht vorhandenen schulischen
und emotionalen Unterstitzung durch
die Peers (fehlende Peer-Freund-
schaften) flr das (eigene) schulische
Wohlbefinden. Hinzu kommen Ein-
schéatzungen von Seiten der SuS zu
moglichen Konsequenzen solcher
negativen Beziehungen flr die (eigenen)
Bildungs- bzw. Lerneinstellungen wie
auch fur schulische Interessen und
Aufgaben.

(Reichle, 2004, S. 32); (Pelkner,
Glnther & Boehnke, 2002);
(Phoenix & Frosh, 2005);
(Weinert & Helmke, 1997);
(Gensicke, 2006, S. 185);
(Bohnsack, 2013); (Pekrun &
Schiefele, 1996); (Eccles,
Wigfield & Schiefele, 1998);
(Eccles et al., 1993); (Eccles &
Midgley, 1989); (Hoferichter &
Raufelder, 2014); (Pekrun &
Helmke, 1991); (Helsper &
Béhme, 2002, S. 579);
(Hascher, 2004, S. 178f.)

Cm: Das merkt man jetzt auch in der
Turnklasse. Wir sind mit einer
Realschule zusammen, und da
herrscht eigentlich meistens ein
wenig Krieg zwischen den
Klassen. Wir sind sowieso sehr
wenig Jungen, wir sind eigentlich
5, zwei sind jetzt noch krank. Wir
halten uns meistens raus, sind
eher ruhig und die anderen
verhalten sich eigentlich immer
bléd, sozusagen. Das ist auch
nicht so lustig, wenn wir nachher
vom Lehrer aus Strafaufgaben
machen mussen. Dann ist das
Turnen eigentlich schon nicht
mehr so lustig.

(G12_J_Sek_41-63)

Cm: Das ist nicht das Problem. Das
Problem war: In der 6. ist die
Klasse neu zusammen gekom-
men. Er (Mitschuler) ist spater
dazu gekommen, etwa in der
Halfte des Jahres. Und er ist
relativ frech gewesen.

[...]

(Durcheinander)

Fm: Erist noch ziemlich jung.

Cm: Eristder Jingste und zu den
anderen extrem frech.
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Gm: Allen Madchen sagt er in der

zweiten Woche schon
~Mauschen®.

(Gelachter)

Cm:

So macht man sich nicht beliebt.

(GO4_J_SpezSek_181-215)

Dm:

Gm:

Am Anfang haben die Madchen
versucht, sie zu integrieren. Aber
sie sind recht abweisend
gewesen. Sie haben es nicht
geschafft, sie in die Gruppe
reinzubringen. Die haben das
nicht annehmen wollen. Jetzt ist
es unverandert. Das Jahr ist durch
und sie sind meistens zu zweit fur
sich.

Sie hatten eine Chance gehabt.
Aber statt Freunde zu suchen,
sich normal zu benehmen,
erzahlen sie Scheiss Uber andere,
tun bldd. Dann werden sie mit der
Zeit immer mehr gehasst. Dann
sind sie selber Schuld. Die Lehrer
helfen ihnen auch noch hdéllisch,
nehmen sie in Schutz. Sie haben
alle beleidigt. Der Klassenlehrer
ist auch beleidigt worden.

(GO6_J_SpezSek_114-148)

Cm:

Anfangs der siebten Klasse haben
wir mit den Madchen ein bisschen
Streit gehabt. Also, nicht die
Jungen, Jungen haben nie
zusammen Streit gehabt, wir sind
von Anfang an gut miteinander
ausgekommen. Es waren eher die
Madchen untereinander, und
nachher sind ein paar Jungen
hineingezogen worden und
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pldtzlich ist ein Junge auf der
einen Seite gewesen, ein anderer
auf der anderen, und dann gab es
viele Gerlichte und am Schluss
hat man gar nicht gewusst, was
man jetzt glauben soll.

(G16_J_Sek_248-257)

Dw: Also, wenn man jetzt irgendwie in

der Klasse keine..., also, wenn
man jetzt nicht mit..., ja, ist ja klar,
dass man nicht mit allen
Madchen gut auskommt, aber,
auch wenn man mit sehr wenigen
nicht gut auskommt, dann fuhlt
man sich auch nicht wohl, dann
geht man nachher noch weniger
gern in die Schule.

(G13_M_SpezSek_207-211)

Personen /
soziale Bezie-
hungen ausser-
halb der Schule

Ausserungen der SuS zu ihren sozialen
Beziehungen ausserhalb der Schule,
insbesondere zu ihrer Beziehung zu den
Eltern wie auch zu den Freundinnen und
Freunden. Neben der Beschreibung
dieser Beziehungen durch die SuS
interessieren ebenso deren Einschat-
zungen zur Qualitat der Beziehung zu
den Eltern sowie zu den Freundinnen
und Freunden. Damit gehen auch
Aussagen zu bestimmten Einstellungs-
und Verhaltensmerkmalen der Eltern
bzw. Freundinnen und Freunde einher,
die sich nach Meinung der SuS auf ihr
schulisches Wohlbefinden auswirken
(bzw. in einem Zusammenhang mit
diesem stehen) und ihre (personlichen)
Einstellungen zur Schule wie auch ihre
Haltung zum Lernen (z.B. ihre Lern-
motivation) beeinflussen.

(Rohlfs, 2011, S. 111f. &
S. 171ff.); (Hascher, 2004,
S.175f)
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FA

Eltern (Familie)

Aussagen und Einschatzungen der SuS
zum Familienklima bzw. zu ihrer
Beziehung zu den Eltern. Im Zentrum
stehen hierbei Ausserungen zu elter-
lichen Bildungsaspirationen, z.B. im
Sinne einer hohen oder niedrigen
Bedeutungszuschreibung guter Noten
von Seiten der Eltern (die kommuni-
zierte [Un-]Wichtigkeit von guten Noten,
schulischen und auch zukinftigen
beruflichen Erfolgen) oder in Form von
hoch- bzw. niedrig gesteckten Leis-
tungszielen und Leistungserwartungen
der Eltern (bis hin zu moglichen
Vorschriften durch die Eltern), wobei
sich hohe elterliche Aspirationen auf die
SuS so auswirken kdnnen, dass diese
Leistungsdruck empfinden.

Hinzu kommen Schilderungen wie auch
Einschatzungen der SuS von fachlichen
wie auch emotionalen Unterstitzungs-
massnahmen der Eltern bei schulischen
Aufgaben und Problemen, z.B. bei
schlechten Noten (u.a. konkrete fach-
liche Hilfestellungen geben, Zuspruch
und Trost spenden bei Misserfolgen
oder die SuS zu etwas anspornen und
motivieren) und damit einhergehende
moglichen Auswirkungen auf das eigene
Lernverhalten, die Lernmotivation sowie
auf das eigene Befinden.

(Rohlfs, 2011, S. 111f. &

S. 171ff.); (Czerwenka et al.,
1990); (Helmke, 1997); (Fend,
1997); (Hascher, 2004); (Heise
& Rahm, 2007); (Stecher,
2000); (Stecher, 2005); (Niggli,
Trautwein, Schnyder, Ludtke &
Neumann, 2007); (Lazarides,
Blnger & Ittel, 2014, S. 140ff.);
(Pekrun & Helmke, 1991);
(Hattie, 2013, S. 73ff.)

Ew: Sie (die Eltern) sind immer fir
einen da, wenn man Probleme in
der Schule hat, nachher kann
man es ihnen erzéhlen, und
nachher, manchmal reden sie
dann auch mit dem Lehrer und so,
und ja, sie helfen bei den
Ausgaben, und man muss sie
nicht allein machen.

(G15_M_Sek_347-359)

Bw: [...] Wenn man sich zu Hause
zwischen den Eltern nicht wohl
flhlt, das wirkt sich auch auf die
Schule aus. Aber sonst nicht.
Ausser, dass sie uns unterstutzen.

Dw: Es gibt auch Eltern, die Druck
ausuben. Dann ist man depressiv.
Das geht auch auf die Schule.

Dw: Einfach nicht von Anfang an Druck
machen. Nicht von Anfang an
sagen, das muss eine Sechs
werden. Dann steht man zu fest
unter Druck.

(GO7_M_Real_101-120)

Aw: Also, fiir mich sind sie (die Eltern)
sehr wichtig. Ich finde es sehr
wichtig, dass meine Eltern mir
keinen Druck machen, also, wenn
ich jetzt mal eine ungentgende
Note geschrieben habe.

?w: Mhm.

Fw: Dass sie mir nicht sagen, dass
muss so und so sein, du musst
eine 5 schreiben. Das ist nicht
gut, das gibt mir dann das Geflhl,
versagt zu haben.

Bw: Ich denke, jeder braucht Unter-
stutzung von daheim. Die kann
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nicht nur vom Lehrer kommen, es

muss auch im familiaren Bereich

sein, finde ich.
(GO9_M_Real_84-93)

Aw: Meinen Eltern ist schon wichtig,
dass ich gute Note habe, aber
wenn ich mal eine schlechte Note
habe, dann drehen sie nicht
gerade durch. Wenn mal ein paar
schlechte Noten nacheinander
kommen, sagen sie: ,Ja, es wird
dann schon wieder gut, du musst
jetzt einfach ein bisschen mehr
lernen und so.” Sie (...).

(G11_M_Sek_162-172)

FB

Freunde und
Freundinnen
(Peers)

Schilderungen und Beschreibungen von
Freundschaften der SuS, welche sich
ausserhalb der Schule abspielen. Es
finden sich Hinweise darauf, wo sich die
SuS mitihren Freundinnen und
Freunden in der Freizeit bzw. ausserhalb
der Schule treffen, was sie gemeinsam
unternehmen oder tber welche Themen
sie sich austauschen und unterhalten.
Hinzu kommen Einschatzungen zur
Bedeutung und Wichtigkeit solcher
Freundschaftsbeziehungen fur das
eigene Befinden, inkl. moglicher Aus-
wirkungen auf die (eigene) Einstellung
zur Schule und damit verbundenen
Aufgaben.

(Rohlfs, 2011, S. 112f.);
(Harring, 2007)

Aw: Man kann mit ihnen Uber Pro-
bleme sprechen, da kann man
Uber alles reden.

(G11_M_Sek_103-104)

Dw: Weil, mitihnen kann man tber
Probleme, die man in der Schule
hat, sprechen und nachher geben
sie einem Rat.

(GO7_M_Sek_309-310)
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