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SABINE ALBERT & REGINA MIKULA
(Padagogische Hochschule Wien & Universitat Graz)

Dialog- und Kooperationsbereitschaft von Lehrpersonen und
Respekterleben von Schiler*innen an berufsbildenden Schulen

Abstract

Das Handeln von Lehrpersonen in der Schule ist komplex und folgt einer nichtlinearen Dynamik, die
nicht nur von der fachlichen Dimension, sondern vor allem auch von der personlichkeitsbildenden
Dimension geprégt ist. Welche Praxisformen sich bei Lehrpersonen zeigen, beispielsweise wie sie mit
Schuler*innen umgehen, wie die Kontaktaufnahme (ber den Lernstoff erfolgt, damit die Lernenden
sozial befriedigende Situationen von Angenommen-Sein und Wertvoll-Sein erfahren, lasst die Bedeu-
tung von Menschenbildern und den darin eingelagerten Werten, als sinnstiftende Leitprinzipien von
Lehrenden sichtbar werden. In diesem Beitrag geht es daher um die Frage, wie aus der Perspektive der
Schiler*innen diese padagogische Grundhaltung am Beispiel des Respekts erlebt wird und welche im-
pliziten Menschenbilder damit verbunden sind. Ein umfangreiches empirisches Forschungsprojekt (vgl.
Albert 2022) an berufsbildenden Schulen in Osterreich hat zu den hier diskutierten Teilergebnissen
gefihrt, die insbesondere einen Zusammenhang zwischen der Wahrnehmung von Respekt im Unterricht
und der Dialog- und Kooperationsbereitschaft von Lehrkréften zeigen.

Teachers' willingness to engage in dialogue and cooperation and students’
experience of respect at vocational schools

Teachers' actions in school are complex and follow a non-linear dynamic, which is not only character-
ized by the professional dimension but, above all, by the personality-building dimension. Which forms
of practice teachers show, for example, how they deal with students, how contact is made with the
learning content so that the students experience socially satisfying situations of being accepted and being
valuable, makes the importance of human images and the values embedded in them, as meaning-giving
guiding principles of teachers, visible. Therefore, this article deals with the question of how this essential
pedagogical attitude is experienced from the students' perspective, using respect as an example, and
what implicit images of humanity are associated with it. An extensive empirical research project (cf.
Albert 2022) at vocational schools in Austria has led to the partial results discussed here, which show,
in particular, a connection between the perception of respect in the classroom and the willingness of
teachers to engage in dialogue and cooperation.

Schltsselworter:  Menschenbild, Haltung, Respekt, Dialog, Kooperation

1 Einleitung

Ausgangspunkt der Uberlegungen ist die Frage, ob Lehrpersonen an berufsbildenden Schulen
eine professionelle pddagogische Haltung zeigen, die durch einen gegenseitigen Respekt und
die Anerkennung der Vielfalt und Heterogenitat gekennzeichnet ist. Es interessiert zudem, ob
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diese Haltung dazu beitragt, nicht nur berufspraktische Fahigkeiten und Kenntnisse von Schii-
ler*innen zu fordern, sondern durch entsprechende dialogische und respektierende Praxisfor-
men im Unterricht auch eine Grundlage fiir die Reziprozitidt von Respekt zu schaffen. Das
bedeutet, dass wenn Schiiler*innen die Erfahrung von Wertschatzung machen und sie diese als
forderlich und sinnstiftend erleben, sie selbst in die Lage versetzt werden, anderen Menschen
mit entsprechender Vorsicht, Ricksicht und Umsicht zu begegnen. Anders gesagt: In dem
Mafe, wie Heranwachsende sich im Unterricht als eigenstandiges, wertvolles Individuum erle-
ben, tragen Lehrpersonen zur Bildung ihrer Persénlichkeit bei. Gerade fiir das berufsbildende
Schulwesen bedeutet das vor allem auch die Forderung der Potenziale und Entfaltung der
Begabungen, damit die jungen Erwachsenen gestarkt und mit Zuversicht ausgestattet, die viel-
faltigen, kinftigen beruflichen Anforderungen entsprechend bewaltigen kénnen. Durch einen
respektvollen Umgang miteinander lassen sich ein Zutrauen in die eigenen Potenziale, eine
gewisse innere Stabilitat, Selbststandigkeit, kritisches Denken, Kooperationsfahigkeit und Par-
tizipation besser fordern und entwickeln. Zudem ist von Bedeutung, dass die Achtung einer
Person, der Respekt, den Menschen anderen entgegenbringen, auch Ausdruck eines inneren
Bildes ist, das wir uns im Umgang mit anderen Menschen machen — mithin Ausdruck eines
Menschenbildes, das auf bewusste oder unbewusste Weise das Verhalten und Handeln prégt.
In diesem Zusammenhang verdeutlichen schulp&dagogische Untersuchungen, dass gerade im
Schulalltag Respekt ein wichtiges Fundament einer funktionierenden Lehrer-Schuler-Bezie-
hung (vgl. RespectResearchGroup 2021, o. S.) darstellt. Das ist insofern von Bedeutung, als es
sich strukturell bei der Lehrer-Schiler-Beziehung um eine mit der jeweiligen Rolle verbunde-
nes ungleiches Verhaltnis handelt, wobei hinsichtlich des Erlebens von Respekt zwei grund-
satzliche Unterscheidungen zentral sind: Der horizontale und der vertikale Respekt (vgl.
RespectResearchGroup 2021, o. S.). Gelingt in der Schule eine gleichberechtigte Interaktion,
in der Respektbekundungen wechselseitig erfahren werden, dann spricht man von einem hori-
zontalen Respekt, ndmlich den Menschen aufgrund seines Mensch-Seins zu respektieren, ganz
im Sinne des Kategorischen Imperativs nach Kant (vgl. 2015, 738), der sich vom vertikalen
Respekt unterscheidet. Der vertikale Respekt geht also im Gegensatz zum horizontalen nicht
davon aus, dass Respekt allein aufgrund des Mensch-Seins einer Person eine Verpflichtung
darstellt, sondern verlangt dann Respekt, wenn die andere Person eine positive Differenz zeigt,
also etwa in einem Bereich besser ist (vgl. RespectResearchGroup 2021, o. S.). Genau an die-
sem Differenzbeispiel wird deutlich, dass, sozusagen hinter diesen Annahmen und Erwartungen
grundlegende Sichtweisen erkennbar sind, die deutlich machen, welches Bild eine Person von
einer anderen Person hat und das zeigt sich in der Haltung, mithin in Menschenbildern. Men-
schenbilder zeigen sich also durch eine entsprechende (auf Schiler*innen und/oder Situatio-
nen) zielgerichtete Haltung und finden letztendlich durch Praxisformen, wie beispielsweise
Kommunikation und Interaktion, aber auch didaktisch-methodischen Entscheidungen, ihren
Ausdruck. Umgekehrt werden h&ufig die Haltung und letztendlich auch das Menschenbild
durch bestimmte Praxisformen induziert, verstarkt oder gedampft (vgl. Albert 2022). Das alles
zeigt sich im schulischen Alltag Uber die Formen unterrichtlicher und erzieherischer Handlun-
gen, deren Sinn darin liegt, den Lernenden Orientierungshilfen zu bieten, die sie zur Lebens-
tichtigkeit befahigen. Das bedeutet, nicht am Sein einer Person festzuhalten, sondern im
Gegenteil, am dynamischen Werden einer Person. Ahnlich filhrt nach Platon (vgl. Bohm 2010,
24f.) der Weg zu respektvoller und solidarischer Lerngemeinschaft iber Respekterfahrungen
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auf personlicher Ebene. Diese These Platons erklart weiterhin die existentielle Bedeutung des
Respekterlebens im Unterricht. Die Lernatmosphare in einer Schulklasse hangt wesentlich vom
Wirkgefuge der komplexen Beziehungen in der Klasse ab, erkennbar beispielsweise durch die
Haltung der Lehrperson, klassenbezogene Gewohnheiten, Normen, Sichtweisen, eingespielte
Verhaltensregeln u.v.a.m. Vor dem Hintergrund dieser Ausfiihrungen wird deutlich, dass eine
Handlung erst dann respektvoll ist, wenn dies auch von einer anderen Person so wahrgenom-
men wird (vgl. Meyer et al. 2009, 6f.). Damit ruickt die Wahrnehmungsperspektive von Schi-
ler*innen ins Zentrum erziehungswissenschaftlicher Forschung. bzw. die Frage, wodurch sich
Schiler*innen von ihren Lehrpersonen im Unterricht respektiert fuhlen. Um zu entsprechenden
aussagekraftigen Daten zu gelangen, wurden — in einem von Albert (2022) durchgeftihrten For-
schungsprojekt — mit Schiler*innen ausgewahlter berufsbildender Schulen Gruppendiskussio-
nen durchgefihrt und mithilfe der dokumentarischen Methode (vgl. Bohnsack 2014) ausgewer-
tet. SchlieRlich wurde als sogenannte Basistypik (tertium comparationis) rekonstruiert, wie die
erlebten Handlungen der Lehrpersonen mit den normativen Erwartungen der Schiler*innen
ubereinstimmen. Die in diesem Beitrag vorgestellten Erkenntnisse geben Einblick, wie dialo-
gische und kooperative Praxisformen von Lehrpersonen von Lernenden als forderlich fur ein
respektvolles Miteinander erlebt und welche Menschenbildannahmen mit den Praxisformen
assoziiert werden (vgl. Albert 2022).

2 Menschenbild und Unterrichtspraxis

Menschenbilder kénnen vielféltige Ausdrucksformen annehmen, da es sich um perspektiven-
abhéangige, ,,mehr oder weniger kohérente Biindel von Annahmen {iber als wichtig angesehene
Eigenschaften des Menschen im Allgemeinen (Zichy 2017, 96) handelt. Sie kdnnen detailliert
und differenziert in unserem Denken vorliegen oder auch nur aus stark reduzierten Annahmen
bestehen. Es ist moglich, dass einzigartige Fahigkeiten und Privilegien sichtbar werden aber
auch Begrenzungen und Einschrankungen oder die ,,schlechthin gegebenen Grundstrukturen
menschlichen Seins“ (Barsch/Hejl 2000, 7). Menschenbilder, wie immer geartet sie auch sein
mdogen, liegen in der Regel als subjektive Theorien vor. So nehmen Lehrpersonen ihre Schi-
ler*innen im Unterricht in ihrer Einzigartigkeit bzw. Individualitdt wahr und gleichzeitig hin-
sichtlich einzelner Aspekte (z. B. fleiRig, hilfsbereit, unterstiitzend). Also haben Menschenbil-
der als Annahmen, Muster oder Wertmalstébe fur Lehrende einerseits die Funktion, ihre Schi-
ler*innen ohne viel nachzudenken zu kategorisieren und einzuordnen, um auch in bestimmten
Situationen relativ rasch Entscheidungen treffen zu kénnen; sie dienen also als Handlungsori-
entierung in der konkreten Alltagspraxis (vgl. Standop 2017, 269f.). Andererseits fuhrt jedoch
das oftmals verfestigte Bild einer subjektiven Ausprégung einer Person unter Umstanden dazu,
dass Handlungen oder Verhaltensweisen falsch oder anders als erwartet eingeschatzt werden.

Menschenbilder von Lehrpersonen, die als mentale Konstruktionen, als Ausdruck von Gefiihlen
und emotionalen Stimmungslagen aber auch in konkreten Unterrichtshandlungen sichtbar wer-
den, haben beabsichtigte oder aber auch unbeabsichtigte Auswirkungen auf den Erziehungs-
und Unterrichtsalltag in der Schule. Die Wirkméchtigkeit von implizit eingelagerten Menschen-
bildern hat ihre Ursache darin, dass Schiler*innen geformt und gepragt werden, indem diese
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Menschenbilder die Moral, die Erziehung und die Umgangsformen in der konkreten Unter-
richtspraxis praformieren. Allerdings handelt es sich bei dem Begriff des Menschenbildes um
ein Konstrukt, das wegen der begrifflichen Komplexitét nicht so einfach erfasst und damit auch
nicht stringent beschreibbar ist (vgl. Albert 2022). Im Laufe der Geschichte und vor allem
innerhalb zahlreicher Disziplinen (beispielsweise von Psychologie, Padagogik, Soziologie,
Religion, Philosophie) gibt es unzahlige Versuche, Menschenbilder perspektivisch zu erfassen,
inhaltlich differenziert zu beschreiben und voneinander abzugrenzen. In Anlehnung an das
Menschenbildverstdndnis von Zichy (2017) ist davon auszugehen, dass ein Menschenbild aus
einem Biindel von Uberzeugungen dariiber besteht, wie Menschen sind und wie sie zu sein
haben. Gleichwohl wird damit deutlich, dass die deskriptive und die normative Vorstellung von
Menschen miteinander verschrankt sind. Die deskriptive Seite bildet das Verhalten der Schu-
ler*innen und die normative Seite die Annahmen, Vorstellungen und Wunsche (z. B. brav) sei-
tens der Lehrer*innen. Sogenannte brave Schiler*innen versuchen diesen Vorstellungen, An-
nahmen und Wiinschen seitens der Lehrpersonen zu entsprechen. Gelingt dies sogenannten eher
schlimmen Schiler*innen nicht, kann es zu Spannungen bzw. Missverstandnissen im Unter-
richtsalltag kommen. So kann auch eine wohlgemeinte Aussage einer Lehrperson in der Wahr-
nehmungswelt der Schiler*innen als krankend erlebt und bewertet werden. Das ist gemeint,
wenn Zichy (vgl. 2017, 253) davon spricht, dass Menschenbilder von Person zu Person variie-
ren. Unterschieden wird in diesem Zusammenhang auch zwischen gesellschaftlichen, gruppen-
spezifischen und individuellen Menschenbildern, wobei Uberzeugungen dabei entweder von
der tberwiegenden Mehrheit der Mitglieder einer Gesellschaft, von einer Gruppe von Men-
schen oder individuell geteilt werden. Als gesellschaftlich geteilte Uberzeugungen kénnen bei-
spielsweise die Menschenrechte genannt werden, wonach jede Person Wirde, Ansehen und
Respekt verdient. Derartige Uberzeugungen sind meistens abstrakt und damit auch interpreta-
tionsoffen, was die Auslegung und Bewertung in jeweiligen Kontexten oder konkreten Situati-
onen betrifft. Denken wir bei der Gruppe etwa an ein Lehrerkollegium oder an eine bestimmte
Schule, so ist nicht selten im Leitbild von einem respektvollen Umgang die Rede. Der Interpre-
tationsspielraum ist eingegrenzt und weit zugleich. Zum einen kann damit gemeint sein, dass
alle Beteiligten einen hoflichen Umgang miteinander pflegen und sich freundlich im Gespréach
zueinander verhalten; einzelne Lehrpersonen kdnnten zum anderen darunter die Setzung klarer
Regeln und/oder eine gewisse disziplindre Strenge in der Erziehung verstehen. Jede Lehrperson
bringt also bewusst oder unbewusst in ihrem Handeln und Verhalten die eigenen normativen
Erwartungen und Anspriiche des personlichen Menschenbildes zum Ausdruck. Dieser norma-
tive Aspekt wird gerade in alltdglich gesetzten ErziehungsmaRnahmen oder erzieherischen
Interventionen deutlich. Padagogisches Handeln ist so betrachtet immer ein Handeln unter
Bedingungen der jeweiligen Normen, Malstabe, Erwartungen, Regeln und Konventionen.
Menschenbilder fungieren demgemaR als ibergeordnete Kategorie, die den Rahmen fur zielge-
richtete Haltungen bilden und schliel3lich explizit in den Praxisformen der Erziehung und des
Unterrichts deutlich werden, wie nachstehende Abbildung 1 verdeutlicht.

ALBERT/MIKULA (2023) bwp@ Spezial PH-AT2 ISSN 1618-8543 4



Menschenbild Menschenbild-

annahmen der
Akteurtinnen

Uberzeugungen / Subjektive Theorien / Gefuhle / Werte /
Innere Geisteshaltung (nicht sichtbarer Habitus)

Menschenbilder

werden
induziert / verstarkt /
gedampft Schnittstelle

lielgerichtete Haltung

In Interaktion und Sprache sichtbarer Habitus
Hexis (Kérperhaltung, Bewegung)

AV

Praxisformen

Feld Unterricht

Verbale, nonverbale, paraverbale Kemmunikation /
Interaktionen / Handlungen
"doings and sayings"

Abbildung 1: Schnittstelle zwischen Menschenbild und Praxisformen (Albert 2022, 33)

Die in Abbildung 1 verwendeten Begrifflichkeiten implizieren, dass die Wechselwirkung zwi-
schen Menschenbild, Haltung und Praxisformen nicht messbar und damit schwierig zu konkre-
tisieren und letztlich auch zu bewerten ist. Daher wird versucht, die Schnittstelle zwischen Men-
schenbild und Praxisformen konkreter zu erfassen. Das Menschenbild umfasst personliche
Uberzeugungen, subjektive Theorien, Stimmungslagen und Gefiihle, Werte, alles in allem eine
innere Geisteshaltung, die Orientierung im Leben gibt (vgl. Albert 2022). Es handelt sich dabei
um Bewertungen, beispielsweise von Eigenschaften von Personen, Situationen, abstrakten
Ideen, Zustanden, Objekten usw. (vgl. Fahrenberg 2006, 13), die nach auRen nicht sichtbar sind.
Sichtbar werden das Menschenbild bzw. die Menschenbildannahmen Uber die zielgerichtete
Haltung, jenem Teil der Geisteshaltung, der wahrnehmbar ist und durch Sprache und Interakti-
onen im Unterricht vermittelt wird, wenn diese auf bestimmte Personen oder Situationen
gerichtet werden. Ebenso zeigt sich das Menschenbild durch die Hexis, womit die dauerhafte
Einverleibung in Korperhaltung und Korperausdruck gemeint ist. Dabei wird die Bezeichnung
der Hexis als ,,Schnittstelle zwischen Habitus und Feld* (Frohlich 1999, 4) fiir die zielgerichtete
Haltung Gbernommen, da uber die zielgerichtete Haltung die Menschenbildannahmen in den
Praxisformen ausgedriickt werden. Umgekehrt kdnnen Praxisformen wiederum die innere Hal-
tung verandern, aber auch verstarken oder abschwachen (vgl. Albert 2022). Das zeigt die Wirk-
maéchtigkeit von respektvollen Praxisformen im Unterricht und die daraus folgenden Auswir-
kungen auf das Lernen im Unterricht.

2.1 Respektvolle Praxisformen im Unterricht

Vielfach beklagen heutzutage Lehrpersonen, dass in der ,,guten alten Zeit” noch Respekt und
Ordnung in der Schule vorherrschten. Und was ist heute vorherrschend? Was bedeutet Respekt
in Zeiten wie diesen? Das Wort Respekt stammt von den lateinischen Begriffen respectus und
e respecto und steht fur Rucksicht, Zurickschauen, aber auch fir Berucksichtigung, also fir
nochmals hinsehen und zurticksehen. Sehen wir zum einen also nochmals etwas genauer hin,
welche Bedeutung respektvolle Praxisformen im Unterricht (z. B. Handlungen, Interaktionen,
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Sprechakte) haben und was eigentlich damit gemeint ist. Respekt ist grundsatzlich eine Form
der Wertschatzung gegentber einer anderen Person; es geht um die Achtung der Differenz, der
Andersartigkeit und die Bereitschaft, diese Andersartigkeit anzuerkennen. Flr Schiler*innen
wie auch fir Lehrer*innen kann das bedeuten, dass sie entweder aufgrund oder gerade wegen
ihrer individuellen Eigenarten, Besonderheiten respektiert, anerkannt und/oder gemocht wer-
den. Im Alltag wird Respekt vielféltig verwendet und gleichzeitig unterschiedlich verstanden.
Die Aussage — Ich habe Respekt vor dir —, kann verschiedentlich interpretiert werden, als
Anerkennung oder aber auch als Angst, als Selbstschutz. Nicht nur im Alltag, sondern auch in
der Schule erkennen Schuler*innen sehr genau und sensibel, ob und wie ihnen Respekt entge-
gengebracht wird. Wichtig zu verstehen ist, dass eine Handlung erst respektvoll ist, wenn sie
von einer anderen Person als solche wahrgenommen wird. Das bedeutet aber, dass Respekt
gegenseitig definiert wird. Sehen wir mit dem amerikanischen Soziologen Sennett (2004) zu-
ruck, der in Zeiten sozialer Ungleichheit vehement Respekt vor dem anderen fordert. Dies bietet
sich insofern an, weil Menschen zunehmend angesichts der Heterogenitat in der Gesellschaft
gefordert sind, mit den Ungleichheiten und Verschiedenheiten in der Gesellschaft anerkennend
umzugehen. Bereits vor 20 Jahren hat Sennett den Begriff als ,,die Idee einer Grenze der Unan-
tastbarkeit, die jeden Menschen, ja jedes Lebewesen umgibt® (Sennett 2004, 3) skizziert. Diese
Form der Bezugnahme schiitzt den Menschen in seiner individuellen Wirde, Autonomie und
Unverwechselbarkeit. Respekt muss sich seiner Ansicht nach immer wieder neu gegen Kréfte
behaupten, wie beispielsweise der Voreingenommenheit. Doch gegenwartig wird die zutiefst
humane Fahigkeit zum respektvollen Umgang miteinander auf vollig veranderte Weise heraus-
gefordert. Heute ist Respekt vielmehr ,.,eine Einstellung eines Menschen einem anderen gegen-
uber, bei welcher der Respektierende in dem Respektierten einen Grund erkennt, der es aus sich
heraus rechtfertigt, sich auf angemessene Weise gegeniiber diesem anderen zu verhalten, dass
bei ihm Uber Resonanz das Gefiihl entsteht, in seiner Bedeutung und seinem Wert (an)erkannt
zu sein‘“ (Meyer et al. 2009, 6f.). Von diesem Grundmuster ausgehend kommt wieder die bereits
erwahnte Unterscheidung zwischen horizontalem und vertikalem Respekt ins Spiel. Beim
horizontalen Respekt werden Menschen aufgrund ihres Menschseins respektiert, die wahrge-
nommene Gleichwertigkeit bildet somit eine wesentliche Grundlage. Derartige Gleichheit wird
somit gefdrdert, indem sich Menschen gegenseitig Autonomie zugestehen, wie beispielsweise
Lehrpersonen und ihre Schiler*innen (vgl. Sennett 2010, 151). Autonomie in diesem Sinn setzt
so betrachtet den wechselseitigen Respekt voraus (vgl. Zirfas 2004, 157). Beim vertikalen Res-
pekt werden Menschen aufgrund positiver Differenzen respektiert, wie beispielsweise beson-
dere Begabungen, Fahigkeiten oder Kompetenzen, (ber die eine Person verfiigt. In dhnlicher
Weise unterscheidet Darwall (vgl. 1977, 39ff.) den Appraisal Respect, den bewertenden bzw.
beurteilenden Respekt vom sogenannten Recognition Respect, dem anerkennenden Respekt.
Der Appraisal Respect bezieht sich auf bestimmte Leistungen oder Merkmale von Personen
und wird davon beeinflusst, inwiefern der Kontext einen Konnex zur jeweiligen anderen Person
hat. Zum Beispiel wird ein Jazzliebhaber eine Jazzsaxophonistin aufgrund ihres Kénnens unter
Umstédnden mehr respektieren, als dies eine Klassikliebhaberin tun wiirde. Ebenso wird eine
Schiilerin das Fachwissen einer Lehrperson ihres Lieblingsfaches bevorzugt vielleicht mehr
wirdigen. Kurz: Der wertschédtzende Respekt erfolgt aufgrund individueller Involviertheit und
daraus folgender Einschéatzung. Der anerkennende Respekt hingegen gebihrt entsprechend
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einer Norm a priori jedem Menschen. Das bedeutet, dass diese Norm entweder zur Génze ab-
gelehnt oder aber auch angenommen werden kann. Wenn diese grundsatzliche Disposition zu
einem respektierenden Verhalten — wie eben angedeutet — fiihrt, dann ist dies auch fundamental
fur ein Modell einer intersubjektiven Ethik des Respekts, in dem bestimmte Formen der Wert-
schatzung und Anerkennung integriert sind. Wertschatzung wird beispielsweise durch indivi-
duelle Bewertungen und Begriindungen einer Person, Sache oder einem Gegenstand entgegen-
gebracht; wéhrend Anerkennung ihren Ausdruck im Handeln in konkreten Kontexten und
Situationen sowie in der Berlcksichtigung der einzigartigen Individualitét findet.

2.2 Das Menschenbild des Respekts vor der Vielfalt

Menschenbilder sind sinnstiftende Konstruktionen (vgl. Oerter 1999), die Menschen sowohl
von sich selbst entwerfen als auch von anderen Menschen. Diese Konstruktionen sind veréan-
derbar und prégen das Handeln und Urteilen sowie das Erleben in der personlichen Begegnung
im Kontext Schule. Insbesondere fur die Unterrichtsqualitat und den Lernerfolg der Schi-
ler*innen ist eine positive Atmosphare in der vielgestaltigen Lehrer-Schiler-Beziehung von
Bedeutung. Menschenbilder der Lehrpersonen ihren Lernenden gegeniber haben wichtige
Funktionen. Sie helfen beispielsweise die Schuler*innen einzuschatzen und daraufhin rasch
Entscheidungen treffen zu kdnnen und Orientierung flr das Handeln zu erhalten (vgl. Standop
2017, 269f.). Jedoch besteht die Gefahr, dass das individuelle Schiler*innenbild zu entspre-
chenden Zuschreibungen und in Folge zu Erwartungen beziiglich des Verhaltens und der Leis-
tungen der Schuler*innen fihrt, die dann mehr oder weniger erfillt werden. Das konstruierte
Menschenbild bildet somit eine normative Folie, von der Abweichungen wahrgenommen wer-
den und die letztlich zu erstarrten Bildern von Schulerinnen und Schulern fuhren (vgl. Frisch
1961), wie beispielsweise der gute Schiler, die brave Schiilerin, die Schilerin mit Migrations-
hintergrund, der Schiller mit einer Besonderheit, die vorlaute Schiilerin, der angepasste Schiler
usw. (vgl. Albert 2022).

In der Schulpadagogik wird seit vielen Jahrzehnten iber die Rolle sowohl von Schiiler*innen
als auch von Lehrpersonen und den damit verbundenen Zuschreibungen, Etikettierungen und
Stigmatisierungen geforscht. So konnte in zahlreichen Studien aufgezeigt werden (vgl. Bro-
phy/Good 1974), dass Lehrpersonen angepasste und sogenannte brave Schiler*innen eher
bevorzugen, aktive und selbstsichere Schiler*innen hingegen eher ablehnen. Das bedeutet
unter anderem, dass sich im Unterricht zeigt, dass geschlechtertypische Rollenzuschreibungen
im Sinne von Gender — dem sozialen Geschlecht — nach wie vor eine enorme Bedeutung bei
den Vorlieben der Lehrpersonen spielen: Merkmale, Eigenschaften, Zuschreibungen, die mit
Jungen verbunden werden, werden von Lehrpersonen anders bewertet als Merkmale, die eher
mit Madchen assoziiert werden (vgl. Brophy/Good 1974, 29ff.). DemgemaR bringen Bilder von
Schiler*innen, die mit Angepasstheit aber auch mit Leistungsbereitschaft korrespondieren, den
Lernenden einerseits gewisse Vorteile und andererseits aber auch Nachteile im Unterricht. Ahn-
lich hat Dubs (2009) die Entstehung von Erwartungen von Lehrpersonen und deren Auswir-
kungen auf die Schiler*innen und ihre Lern- und Bildungsprozesse skizziert. Auch die Ergeb-
nisse der durchgefuhrten Befragung von Schiler*innen (vgl. Albert 2022) verdeutlichen diesen
Eindruck. Erwartungenvon einer Lehrperson entstehen haufig dadurch, dass diese ein bestimm-
tes Bild von dem*der Schiler*in hat, je nachdem, wie sie den*die Schiler*in wahrnimmt und
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welche Informationen noch bedeutsam sind. Eine Rolle spielen in Bezug auf die Zuschreibun-
gen und die daraus resultierenden Erwartungen das Erscheinungsbild, das Verhalten, bisherige
Schulleistungen oder sonstige Testergebnisse, die Zugehorigkeit zu einer bestimmten sozialen
Schicht, bedeutsame Beobachtungen im Klassenzimmer, der erste Eindruck usw. Entsprechend
diesen Informationen und abhéngig von personlichen Eigenschaften der Lehrperson bzw. auch
dem Lernumfeld Schule, entwickelt die Lehrperson ihre Erwartungen und formuliert die An-
forderungen an die Lernenden. Diese Erwartungshaltungen werden in der Folge auch fur die
jeweilige Schilerin*den jeweiligen Schiler sichtbar; und zwar durch die Art und Weise, wie
Gesprache gefihrt, wie Leistungen wertgeschétzt oder etwa Versaumnisse toleriert werden
u.v.a.m. All das fuhrt zusammengenommen zu Erwartungen von der Schilerin*dem Schuler,
in Bezug auf Motivation, Leistungsfahigkeit, Verhalten, Selbstkonzept und dem allgemeinen
Umgang mit der Lehrperson. Das darauffolgende konkrete Verhalten und der Lernerfolg wer-
den von der Lehrperson wahrgenommen, wodurch diese ihre urspriinglichen Erwartungen
bestatigt sieht. Dies kann unter Umstanden so weit fiihren, dass die Lehrperson auftretende
Verianderungen der Schiiler*innen gar nicht erkennt, was als ,,Effekt der Aufrechterhaltung der
Erwartungen® (Dubs 2009, 449) bezeichnet wird. Wie kann nun ein Menschenbild des Respekts
aufgrund der hier dargelegten Ausfiihrungen vorlaufig formuliert werden? Wenn Respekt (vgl.
Dillon 2003, 0. S.) bedeutet, Schiler*innen in ihrer Einzigartigkeit wahrzunehmen und zu ver-
stehen, dann lasst sich ein Menschenbild des Respekts in Anerkennung der Vielfalt ableiten.
Dieses Menschenbild zeichnet sich dann dadurch aus, dass Lehrpersonen ihre Schiler*innen in
ihrer Einzigartigkeit wahrnehmen, eine bedingungslose Akzeptanz zeigen, sie wertschatzend
behandeln, ihnen mit konzentrierter Aufmerksamkeit und Achtsamkeit begegnen und geduldig
sind, Mitgefiihl und Empathie zeigen und ein Gespiir fur ihre Hoffnungen, Sorgen und Wiinsche
entwickeln. Dafur ist Offenheit, Neugier und Interesse notwendig, um zu erkennen, was Schu-
ler*innen fur die Bewéltigung ihres gegenwartigen Lebens, ihrer Lernanforderungen und Bil-
dungsherausforderungen bendétigen. Um Schiiler*innen im Unterricht bestmoglich unterstiitzen
zu konnen, sind im Unterrichtsalltag permanent Dialogprozesse gefragt, um Kooperationshand-
lungen zwischen Lehrperson und Schiiler*innen zu erméglichen. Durch den Dialog, dem ver-
trauensvollen Austausch miteinander, gekennzeichnet durch gemeinsame Wissensgenerierung,
Fragen stellen, Gleichwirdigkeit, Respekt und Achtung, Zuhdren und Verstehen wollen sowie
dem Erkunden neuer Mdglichkeiten (vgl. Hartkemeyer/Hartkemeyer/Dhority 2006; Schopp
2010), ist dann auch eine Anndherung der Lehrperson an die Wahrnehmungs-, Bewertungs-
und Deutungsschemata (vgl. Barldsius 2011, 60ff.) der Schiler*innen, aber auch an ihre Sor-
gen, Angste, Hoffnungen und Wiinsche méglich. Erst der Dialog — bei dem es sich in erster
Linie um eine Haltung handelt — wirkt sich auf Kooperationen férderlich aus, durch die Schi-
ler*innen in die Unterrichtsgestaltung und ihre Lernprozesse mit einbezogen werden. Welche
Erfahrungen Schiller*innen in der Lebenswelt berufsbildender Schulen tatsdchlich machen und
wodurch sie sich von ihren Lehrpersonen respektiert fiihlen, zeigen nachstehende Ergebnisse
aus einer empirischen Untersuchung von Albert (2022).
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3 Forschungsdesign der empirischen Untersuchung

Bei der im Folgenden vorgestellten Forschungsarbeit handelt es sich um eine empirisch-rekon-
struktive Untersuchung zu Respekt aus der Wahrnehmungsperspektive von Schiler*innen. Fol-
gende Fragestellungen sind fiir diesen Artikel relevant: ,,Wodurch fiihlen sich Schiiler*innen
im Unterrichtsalltag von ihren Lehrpersonen respektiert? Welche Menschenbilder von Lehr-
personen lassen sich aus von Schiler*innen wahrgenommenen Praxisformen ableiten und
rekonstruieren?. Um Antworten auf diese Fragen zu generieren, wurden Schiiler*innen der
Sekundarstufe Il an zwei berufsbildenden Schulen im stadtischen Gebiet befragt, wodurch sie
sich von ihren Lehrpersonen respektiert fiihlen. Die Wahl der Stichprobe begrindet sich in
zweierlei Hinsicht: Erstens sollen in diesen Schulen — das ist auch explizit in den
Bildungsstandards ausgewiesen — die Schiler*innen speziell auf respektvolle Umgangsformen
in Beruf und Gesellschaft vorbereitet werden (vgl. BMBWF 2023). Und zweitens ist die Hete-
rogenitat der Schuler*innen in berufsbildenden mittleren und héheren Schulen speziell im
urbanen Raum relativ grof3, da Schiler*innen aus allen Schulen der Sekundarstufe I in diesen
Schultyp Ubertreten und insbesondere der stadtische Bereich von Zuwanderung betroffen ist.
Fur die Entwicklung eines geeigneten Erhebungsinstrumentariums wurden zahlreiche Pretests
in Form von schriftlichen Erhebungen und miindlichen Interviews durchgefihrt, um dann fest-
zustellen, dass eine Fulle von Daten durch Gruppendiskussionen generiert werden kann. Als
Ausgangsstimulus fur die Gruppendiskussionen diente eine schriftliche Einzelbefragung, die
vor der eigentlichen Datenerhebung stattgefunden hatte, um den Schiler*innen die Mdglichkeit
zu geben, sich zundchst einmal mit dem Thema zu befassen und zu ihren individuellen Stand-
punkten zu finden. Dabei sollten sie sich an Erfahrungen mit Respekt im Unterricht erinnern
und diese beschreiben (vgl. Albert 2020, 7f.).

3.1 Durchfihrung der Gruppendiskussionen

Insgesamt wurden sechs Gruppendiskussionen mit insgesamt 58 Schuler*innen im Alter von
17 bis 21 Jahren, sieben bis elf Schuler*innen pro Gruppe, durchgefiihrt. Die Methode des
Gruppendiskussionsverfahrens (vgl. Bohnsack/Przyborski/Schéffer 2010) eignet sich fur die
Generierung von Antworten hinsichtlich der erkenntnisleitenden Forschungsfragen, da auf
diese Weise Wissensbestédnde und kollektive Erfahrungen von Gruppen erforscht werden kon-
nen. Wie bereits erwahnt, konnten sich die Schiiller*innen im Vorfeld mittels des Fragebogens
mit der Respektthematik auseinandersetzen. Als Einstieg in die Gruppendiskussionen wurden
sie daran erinnert, dass sie sich in schriftlicher Form mit Respekt auseinandergesetzt hatten,
und sie wurden um eine prinzipielle Einschéatzung gebeten, inwiefern Respekt in ihrem Unter-
richtsalltag eine Rolle spielt bzw. ob der Begriff Respekt Giberhaupt ihr Interesse weckt. In der
Auswertung wurden die Namen der Schiler*innen anonymisiert und sie erhielten entspre-
chende Codierungen. Die Gruppen wurden nach den 0Osterreichischen Stadten Bregenz, Graz,
Klagenfurt, Linz, Salzburg und Wien benannt, wobei die Namenszuteilung zufallig erfolgte.
Wahrend der Gruppendiskussionen wurden die Codierung der jeweils sprechenden Person,
Zeitangaben sowie wesentliche Informationen notiert. Es erfolgte ein Hinweis auf Freiwillig-
keit, Vertraulichkeit und Anonymitat und Informationen zur Rolle der Gruppendiskussionslei-
terin, die sich nicht an der Diskussion beteiligt, sondern lediglich nachfragt. Die Gruppendis-
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kussionen fanden in vertrauten R&umen der Schiiler*innen in den entsprechenden Schulgebau-
den statt und dauerten jeweils ungefdhr 100 Minuten. Die Diskussionsteilnehmer*innen
besuchten gemeinsam eine Schulklasse, demnach handelte es sich um Realgruppen. Dadurch
war eine Vertrautheit der Schiler*innen untereinander gegeben. Gleichzeitig bestand auch eine
Vertrautheit mit dem Thema durch die im Vorhinein ausgefillten Fragebégen der Schi-
ler*innen. Aus diesem Grund war lediglich eine kurze Aufwarmphase notwendig, die von Lam-
nek (vgl. 2005, 140) formulierten Phasen Fremdheit, Orientierung und Anpassung waren daher
nicht von Bedeutung. Und so stiegen die Gruppendiskussionsteilnehmer*innen rasch in eine
anregende Diskussion ein. Die Daten wurden nach den Richtlinien des TiQ — Talk in Qualitative
Social Research (vgl. Bohnsack 2014, 253f.) transkribiert. Die Auswertung erfolgte mittels
dokumentarischer Methode, um den Zugang zu kollektiven Orientierungen (vgl. Bohnsack/
Przyborski/Schaffer 2010, 13) zu erhalten. Insgesamt konnten durch die dichten Beschreibun-
gen individuelle und aussagekraftige kollektive Erfahrungen rekonstruiert werden, die einer-
seits zum Diskurs der Professionalisierung des Lehrerberufes beitragen und andererseits Anlass
bieten, die Bedeutung der padagogischen Haltung von Lehrkraften weiter differenziert zu
untersuchen (vgl. Albert 2022).

3.2 Auswertung mit der dokumentarischen Methode (Bohnsack 2014)

In den Gruppendiskussionen zeigten sich die Schiler*innen sehr engagiert und erzahlten mit
respektvoller Offenheit zueinander uber ihre Erfahrungen und Erlebnisse aus ihrem Schulalltag.
Es kommt zu intensiven Erzdhlungen, weil sich die Schiiller*innen untereinander so unmittelbar
verstehen (vgl. Bohnsack 2014, 61). Aufgrund des wertschatzenden Kontaktes und der Empa-
thie der Jugendlichen konnte also eine Fille an qualitativen Daten generiert werden (vgl. Albert
2020, 8). Die umfangreichen Daten ermdglichten, bei der Auswertung entsprechend den Ana-
lyseschritten der dokumentarischen Methode nach Bohnsack (2014) vorzugehen. Dabei wird
zuerst eine formulierende Interpretation auf der WAS-Ebene durchgefiihrt, bei der es darum
geht, eine thematische Gliederung der Gruppendiskussionen herauszuarbeiten, also darzustel-
len, was die Diskussionsteilnehmer*innen gesagt haben. Daraufhin werden Passagen dahinge-
hend ausgewahlt, inwiefern sie fiir die konkrete Zielsetzung bzw. fur einzelne erkenntnislei-
tende Forschungsfragen relevant sind, sie fir die Befragten von Bedeutung sind und eine
inhaltliche Vergleichbarkeit zu anderen Passagen sinnvoll ist. Und schliellich erfolgt eine
reflektierende Interpretation auf der WIE-Ebene, bei der es um die Rekonstruktion der Orien-
tierungen seitens der Schiiler*innen geht, konkret also um ihre Wahrnehmung respektvoller
bzw. respektloser Praxisformen seitens der Lehrpersonen. Das ist der sogenannte Dokumenten-
sinn, das Wie einer Passage. Das implizite Wissen der Schiller*innen wird also durch die kom-
parative Analyse mithilfe von Diskursorganisation und semantischer Analyse herausgearbeitet.
Dabei werden Textpassagen fallintern und fallextern verglichen und homologe Muster aus den
vorliegenden Daten rekonstruiert, um in der Folge die rekonstruierten Orientierungsrahmen zu
bilden. Diese konstituieren sich durch sogenannte Vergleichshorizonte, mit deren Hilfe die
Rahmenorientierungen bezogen auf ein gemeinsames Drittes — tertium comparationis — heraus-
gearbeitet werden. Und somit ist ,,innerhalb des Rahmens (...) die Orientierungsfigur aufge-
spannt, die in den Erlebnisdarstellungen eingelassen ist* (Michalek 2008, o. S.). Ausgehend
davon erfolgt dann die Interpretation auf einer abstrakteren Ebene, indem das Typische eines
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Falles erfasst (vgl. Tesch 2018, 88ff.) und danach die sinngenetische Typenbildung vollzogen
wird. Durch die Erfassung tberindividueller Muster werden schlieRlich verallgemeinerungs-
fahige Aussagen moglich, wodurch Folgeforschungen angeschlossen werden kénnen. Zusatz-
lich bleibt jedoch die Originalitat der Einzelbeitrdge der Orientierungsfiguren bestehen (vgl.
Haas/Scheibelhofer 1998, 1f.). Diese Darstellung der Ergebnisse anhand der Entfaltung der
Orientierungsfiguren erhoht die Nachvollziehbarkeit. Die Analyseergebnisse der hier skizzier-
ten empirischen Untersuchung wurde in vier Dimensionen strukturiert (Person, Intersubjekti-
vitat, Kontext, Anliegen), wobei in diesem Beitrag auf die Dimension Anliegen fokussiert wird.
Diese Dimensionsbezeichnung begrundet sich darin zu erfassen, was den Schiler*innen beson-
ders wichtig zu sein scheint, ihnen sozusagen wichtige Anliegen sind. Im Folgenden werden
die Darstellung, Interpretation und Diskussion der Teilergebnisse in einem Schritt vorgestellt.

4 Respektvolle Praxisformen aus Sicht der Schiler*innen

Respektvolle Praxisformen zeigen sich, wie schon erwéhnt, in unterschiedlichen Dimensionen.
In der Dimension Anliegen konnten drei Typen in Bezug auf die Basistypik — ,,Modi der Ent-
sprechung von normativen Erwartungen der Schiller*innen und den erlebten Praxisformen von
Lehrpersonen® in Bezug auf ihr Respektverstandnis (vgl. Albert 2022) — rekonstruiert werden.
Bei Typ I erfillen sich die Erwartungen der Schiller*innen an ein dialogisches und kooperatives
Miteinander. Lehrpersonen dieses Typs beziehen ihre Schiler*innen etwa in die Planung des
Unterrichts ein, pflegen einen freundlichen Umgangston, sind diskussionsfreudig und zeigen
Offenheit im Dialog. Bei Typ Il erleben die Schuler*innen restriktive Praxisformen, die von
den Erwartungen seitens der Schiler*innen gerade hinsichtlich der Dialog- und Kooperations-
bereitschaft abweichen. Lehrpersonen dieses Typs scheuen Kritik und sehen sich mehr als
Autoritat in ihrer Rolle und weniger als Lerncoach. Bei Typ Il erleben die Schiller*innen so-
wohl Praxisformen entsprechend Typ I als auch entsprechend Typ 11 und kann dadurch von den
anderen beiden Typen abgegrenzt werden, dass das Verhalten ambivalent von den Schi-
ler*innen erlebt wird und nicht eindeutig zuordenbar ist. Aus dem von den Schiilerinnen und
Schiilern wahrgenommenen Verhalten ihrer Lehrpersonen des Typs 111 l&sst sich ableiten, dass
restriktive Praxisformen haufig das Resultat von intransparenten Kriterien und Regeln zu sein
scheinen.
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Tabelle 1:  Uberblick Dimension Anliegen (vgl. Albert 2022)

Dimension Anliegen

Basistypik Typ | Typ Il Typ I

Modi der Entsprechung
normativer Erwartungen
der Schiller*innen und | Konformitat Differenzen Ambivalenzen
erlebte Praxisformen
von Lehrpersonen

Kooperative und
Orientierungsfiguren | dialogische Praxis- Restriktive Praxisformen
formen

Wechselwirkungen
zwischen Praxisformen

Die Lehrperson zeigt sich | Die Lehrperson zeigt
kooperativ und legt Wert | mangelnde Kritikfahigkeit,
auf Meinungen, Dialoge | keine Bereitschaft zu

und einen gemeinsamen | Gespréachen und ist nicht zur

Die Lehrperson formuliert
intransparente Kriterien
und Regeln und tatigt
restriktive Praxisformen.

Beschreibung der
Orientierungsfiguren

Lernprozess. Kooperation bereit.
|}\</Ioe?r?3rr1atslgr2iheit Ruhigstellen restriktive Praxisformen
Auswirkungen g . Abwehr von Kritik ausweichendes Verhalten
respektvolle Dialoge Geringschétzun Abwehr von Fragen
gemeinsames Lernen g g g
Félle Graz, Salzburg, Wien Bregenz, Salzburg, Wien Bregenz, Graz, Linz

Tabelle 1 zeigt einen groben Uberblick der Typen von Praxisformen in der ausgewahlten
Dimension, die Charakteristik der entsprechenden Orientierungsfiguren, ihre Auswirkungen
und schlieBlich aus welchen Féllen diese rekonstruiert wurden. Demgema0 gilt es nun, jene drei
spezifischen Typen hinsichtlich ihrer gemeinsamen Orientierungsfiguren zu skizzieren und
ihrer qualitativen Auspragung (Konformitat, Differenzen, Ambivalenzen) anhand von
Erz&hlsegmenten einzelner Schiler*innen zu beschreiben.

4.1 TYP I: Dialogische und kooperative Praxisformen

Uber Dialoge kann es Lehrpersonen gelingen herauszufinden, was Schiiler*innen fiir ihre Lern-
prozesse bendtigen, um dann in Kooperation, also einem Austausch von Ressourcen und Kom-
petenzen sowie einer geteilten Verantwortung und Aufgabenubernahme, Lernziele festzulegen
und Erreichtes zu evaluieren (vgl. BMBWEF 2023). Fiona und Katrin diskutieren darlber, dass
sie sich respektiert fiihlen, wenn der Lehrer mit ihnen kooperiert, die Interaktion auf Augenhohe
fuhrt und Gegenseitigkeit erkennbar ist. Erkennbar wird diese Beziehungsorientierung in fol-
genden Aussagen:

Fiona: Es ist nicht nur so, dass wir von ihm lernen, es ist auch so, ich glaub® aber, er lernt auch von
uns. [...]

Katrin: Also was ich auch noch gut finde, er fragt auch z. B., was er in einer ersten Klasse so besser
machen konnte, das fragt er uns dann auch immer und dann geben wir ihm auch Ratschlége,
was gut ist, was nicht so gut ist, -

Fiona: Und was er besser machen konnte (Graz, Zeilen 983-991).
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In dieser Erzéhlsequenz zeigt sich eine gemeinsame Orientierung. Die beiden Schulerinnen
bestatigen und erganzen gegenseitig ihre Satze und der Diskurs verlauft univok, man kann auch
sagen, sie sprechen ,,wie mit einer Stimme* (vgl. Przyborski/Wohlrab-Sahr 2009, 291ff.).
Durch die Aussage von Fiona, der Lehrer lerne auch von ihnen, wird deutlich, dass er tiber die
dialogische Haltung die Bereitschaft zur Kooperation zeigt. So wechselt der Lehrer die Per-
spektive und versucht herauszufinden, wie er aus der Sicht der Schiiller*innen seinen Unterricht
verbessern konne. Es erfolgt ein Angebot zum Dialog mit dem Ziel, die gemeinsame Arbeit,
namlich Unterricht und Lernen zu verbessern. Es ist eine Form von Kooperation, die grund-
satzlich gekennzeichnet ist, ,,durch den Bezug auf andere, auf gemeinsam zu erreichende Ziele
bzw. Aufgaben, sie ist intentional, kommunikativ und bedarf des Vertrauens. Sie setzt eine
gewisse Autonomie voraus und ist der Norm von Reziprozitét verpflichtet™ (Spie3 2004, 199).
Die Lehrperson und ihre Schiiller*innen — das wird in dieser Passage sichtbar — sind aufeinander
bezogen und haben gemeinsame Ziele, ndmlich die Lern- und Bildungsprozesse erfolgreich fur
beide Seiten zu verbessern. Wie auch bei dem Verstédndnis von Respekt geht es um einen kom-
munikativen Austausch sowie Vertrauen und Autonomie. Allerdings belegen Studien, dass zu
viel Autonomie kooperationshemmend wirken kann und damit auch zu wenig Autonomie man-
gelnde Motivation zur Folge hat. Das bedeutet eine Ausbalancierung der Antinomien Autono-
mie und Kontrolle und sicheres Agieren der Lehrpersonen innerhalb dieses dialektischen Span-
nungsfeldes (vgl. Grasel/Fuliangel/Probstel 2006). Aus den Erzahlungen von Fiona und Katrin
wird das Erleben von Gleichberechtigung und Vertrauen deutlich, das konstitutiv fir derartige
Formen von Kooperation zwischen Lehrperson und Schiller*innen deutlich ist. Bei der Koope-
ration wird teilweise arbeitsteilig vorgegangen, indem Lehrpersonen und Schuler*innen ihr
Wissen, ihre Ressourcen und Kompetenzen einbringen und aufeinander abstimmen, um sich
mit Aufgaben auseinander zu setzen und Problemldsungen zu entwickeln. Besonders wichtig
ist bei dieser Art von Zusammenarbeit Vertrauen, da Fehler angesprochen werden und Kritik
und Hinterfragen einen wesentlichen Stellenwert einnehmen. So kann die Qualitét des Lernens
durch Anregungen und Reflexion verbessert sowie die eigenen Kompetenzen weiterentwickelt
werden (vgl. Grasel/Fullangel/Probstel 2006, 210f.). Diese Art von konstruktivem Austausch
wird auch in der folgenden Textpassage angesprochen.

Denise: Und es ist kein Druck. Wenn er einmal fragt, und jemand weif} die Antwort nicht —

Edina: L Dann erklirt er’s noch einmal —

Denise: L Dann sagt er nicht, hm, hattest du aber schon in der Ersten lernen sollen, sondern er fragt,
wer weild es, dann l&sst er einmal einen Schiiler erkldren, und dann sagt er, ja, so sollte es
sein. Er macht den Schiler aber nicht runter und sagt so, ja jetzt bekommst du ein Minus,
weil du das nicht wusstest, oder weil du es dir nicht gemerkt hast.

Frida: . Er will einem noch einmal beibringen, was man nicht genau gewusst hat (Bregenz, Zeilen
987-993).

Sichtbar werden in dieser Passage zwei gegensétzliche Horizonte, womit Orientierungen
gemeint sind: Zum einen schétzen die Interviewten das kooperative Verhalten der Lehrperson,
indem diese keinen Druck austibt und den Schiiller*innen auch keine VVorwirfe macht, wenn sie
eine Frage nicht beantworten kénnen. Auch die Fahigkeit mit viel Geduld das Nichtverstandene
noch einmal zu erklaren, wird positiv geschatzt. Bei Bedarf werde Unterstiitzung durch Schi-
ler*innen erfragt und somit Lernende als wichtige Ressource genutzt. Auch Elsa erzahlt von

ALBERT/MIKULA (2023) bwp@ Spezial PH-AT2 ISSN 1618-8543 13



einem Lehrer, der bei Fragen der Schuler*innen die Inhalte noch einmal geduldig erkl&rt und
alle anderen Schiler*innen dabei mit einbezieht. Manchmal gebe es ihrer Meinung nach aber
auch Falle, wo Schuler*innen bestimmte Inhalte besser als die Lehrpersonen erklaren, sie wisse
zwar nicht, warum das so sei, aber ,,man checkt es einfach besser*, womit sie meint, dass die
Schiler*innen den Lernstoff besser verstehen, wenn sie ihn von ihren Mitschiler*innen, die als
Tutor*innen eingesetzt werden, erklart bekommen. Des Weiteren finde sie es gut, dass sich alle
Schiler*innen im Unterricht einbringen konnen. Elsa finde es sehr gut, wie ,,der Professor das
macht* und sie wiinscht sich, dass es auch in anderen Fachern so sein konnte (vgl. Graz, Zeilen
189-198). Eine Form der Gleichwertigkeit wird dabei erkennbar und ein gemeinsames Arbeiten
von Schuler*innen und ihren Lehrkraften an den Inhalten sowie ein selbstverstandlicher Um-
gang mit Fehlern und Wissensliicken. Zum anderen wird als negativer Gegenhorizont beschrie-
ben, dass von der Lehrperson Vorwurfe kd&men und Schiler*innen bei Nichtwissen erniedrigt
sowie mit einer negativen Mitarbeit sanktioniert wirden. Die Schiler*innen der Gruppe iden-
tifizieren diese Praxisformen als respektlos, sowie sie auch bei Typ Il restriktive Praxisformen
wahrnehmen, die nicht ihren Erwartungen an einen respektvollen Umgang entsprechen, weil
die Schiler*innen sich nicht in ihrer Einzigartigkeit wahrgenommen und verstanden fuhlen.

4.2 Typ Il: Restriktive Praxisformen

Im Typ Il erleben die Schiler*innen restriktive Praxisformen, die sich in einem Lehrerverhalten
zeigen, dessen Charakteristik beispielsweise unkontrollierte Gefiihlsausbriiche, repressive
Machtaustibung, strenge Regeln sowie disziplinierende Mainahmen sind. In einer Textpassage
wird in der Gruppe Uber eine Reaktion auf das Nichtwissen einer Schilerin gesprochen, die von
den diskutierenden Schilerinnen als respektlos identifiziert wird.

Gina: L Oder man fragt etwas, man wird angebriillt. Einmal hat sie ja wegen uns jetzt, das werden
wir nie vergessen, wissen Sie das ist im September passiert und das wissen wir noch heu-,
wir reden heute noch dariiber. Sie hat sie angebriillt, weil sie gefragt hat, ob die Umsatz-
steuer mit —

Dunja: L Dazugerechnet werden soll.

Gina:  Ja. Und sie hat sie eiskalt angeschrien. Und wir waren alle nur so verblufft.

Emina: . Ja (Klagenfurt, Zeilen 194-201).

Im Unterschied zu den Erzéhlungen, die Typ | beschreiben, wird ein negativer Gegenhorizont
sichtbar. In der Textpassage oberhalb geht es darum, dass eine Lehrerin auf die Frage einer
Schiilerin reagiert, indem sie diese angeschrien habe. Die Schiilerinnen bringen ihre Fassungs-
losigkeit Gber die Reaktion der Lehrerin zum Ausdruck und hétten sich wohl eher ein Verhalten
wie geduldiges Erklaren und gemeinsames Diskutieren erwartet. Dieses Beispiel bestatigt, wie
wichtig Achtsamkeit, VVorsicht im Umgang und eine gewisse Sensibilitat in der Lehrer-Schiiler-
Beziehung sind. Ida teilt ihre Erfahrung dazu folgendermafRen mit der Gruppe:

Ida: Die Lehrer denken, sie kdnnen, sie machen keine Fehler. Aber wir sehen die Fehler und
wenn wir sie mal auf die Fehler d‘rauf ansprechen wollen, wollen sie’s nicht hren, sozusa-
gen (Salzburg, Zeilen 556-557).
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Die Aussage von Ida verdeutlicht, dass manche Lehrpersonen ihre Fehler tiberspielen und nicht
offen zu diesen stehen. Offenheit der Lehrpersonen ihren Schiler*innen gegentiber wiirde hel-
fen, das Gemeinsame in den Mittelpunkt zu stellen. In dem Zusammenhang konnte herausge-
stellt werden, dass es menschlich sei, Fehler zu machen. Schuler*innen erkennen Angst, Unsi-
cherheit und den vermeintlichen Kontroll- und Machtverlust bei ihren Lehrenden. So ver-
schlimmern sich jedoch oftmals dementsprechende Situationen, indem sich die Schiler*innen
nicht respektiert und gestérkt fihlen, wenn Lehrpersonen ihre Schwéachen leugnen und so von
ihnen ein Machtgefalle hergestellt wird, wodurch sich diese hoher als die Schiler*innen posi-
tionieren. VVon dhnlichen Erfahrungen berichtet Denise:

Denise: [...] Die Lehrer konnen auch mit der eigenen Kritik nicht umgehen. Ich hab® z. B. im letzten,
also in einem Unterrichtsgegenstand gefragt, was ein Wort auf Englisch heif3t, die Lehrerin
konnte mir die Frage nicht beantworten. Dann hab“ ich das Wort gegoogelt, ich habe das
Wort herausgefunden, hab‘s dem Lehrer gesagt. Dann hat der Lehrer angefangen, irgendwie
Gegenargumentationen zu finden, dass man das Wort sowieso nicht immer verwenden kann
usw. Ich find‘s viel besser, hétte er gesagt, ja, ich hab® das Wort nicht gekannt, jetzt kennen
wir das Wort, wir haben beide was gelernt. Ich hab‘ daraus gelernt, der Lehrer hat was da-
raus gelernt. Aber wieso mir gleich erklaren, dass man das Wort nicht verwenden kann, dann
hab‘ ich gesagt, doch, das Wort kann man verwenden, hat er gesagt, ja, passt schon.
Als Junge (junger Mensch, Anm. SA) denkt man, das war‘s. Ich find‘, dann, ich weif3 nicht,
nur weil man selber was jetzt mehr wusste in der Situation als der Lehrer, wird man gleich,
ich weil nicht, es gibt sehr wenige Lehrer, die damit umgehen kénnen, wenn der Schiiler
mehr weil3, und auch seine Meinung dazu duBern kann (Bregenz, Zeilen 441-448).

Dieses Beispiel zeigt deutlich, dass die Autoritéat der Lehrperson, durch die vertikaler Respekt
von den Schiler*innen eingefordert wird, auch heute noch von grofl3er Relevanz ist. A priori ist
die Lehrperson eine Autoritatsperson und will als solche respektiert und anerkannt werden.
Doch die Welt verandert sich bestandig, die Autoritat des Wissenden in den Bildungsinstitu-
tionen ist heute sicherlich eine andere als die der vorherigen Generationen. Auch Lehrpersonen
miussen sich mit veranderten Rolle auseinandersetzen. Das Beispiel macht deutlich, dass zu-
séatzlich die Lehrperson in diesem Fall nicht zugeben méchte oder kann, dass sie etwas nicht
weil. In der Folge flhrt sie dies in eine Sackgasse, aus der heraus sie auch die konstruktiven
Beitrége der Schilerin nicht ernst nimmt. Damit besteht die Gefahr eines einsetzenden Zirkels
von Angst und Vertrauensverlust seitens der Lehrperson und Missachtung und Geringschét-
zung seitens der Jugendlichen der Lehrperson gegeniiber. Zunehmend schwindet dann auch die
Bereitschaft, gemeinsam mit den Jugendlichen in Ruhe zu lehren und zu lernen. Denise erkennt
die Schwachpunkte genau und meint, dass es viele Lehrpersonen gebe, die mit dem Autoritéts-
verlust nicht klarkdmen. Auch Brenda hat eine ahnliche Erfahrung gemacht, dass eine Lehrerin
intensive Diskussionen mit Schiuler*innen scheue und eher ein Vermeidungsverhalten bevor-
zuge als Aufgeschlossenheit und Interessiertheit fur die Themen der Jugendlichen zu zeigen.

Brenda: Sie diskutiert auch nicht. Wenn man eine Diskussion anfangen will, tut sie gleich die Person
so ruhigstellen und so sagen, ich diskutier* jetzt nicht mit Ihnen, und dann muss man sich
halt wieder hinsetzen und still sein. Bei ihr kann man halt nichts sagen gegen sie (Salzburg,
Zeilen 536-538).
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Gery und Ida berichten von &hnlichen Erfahrungen, wenn es um Partizipation von Schu-
ler*innen im Unterricht geht. Sie sprechen jedoch generell von Lehrpersonen im Allgemeinen
und weniger von einem konkreten Erlebnis.

Gery: Das ist halt unnétig, mit Lehrern zu diskutieren. Weil, ah, wenn du Recht hast, dann werden
sie aufhoren mit dir zu diskutieren. Trotzdem bekommst du dann ‘nen Klassenbucheintrag
oder was weil3 ich. Man kann mit keinem Lehrer diskutieren.

Ida: Und wenn man sie mal, halt wenn sie wissen, dass wir Recht haben, geben sie’s dann nicht
mal zu. Sie sagen einfach, so, das reicht, hor jetzt auf, setz dich hin, nimm Platz (Salzburg,
Zeilen 567-571).

In diesen hier ausgewahlten Textpassagen bringen die Schuler*innen sehr deutlich zum Aus-
druck, dass sie mit vielen Lehrpersonen nicht wirklich diskutieren kénnen, ihre Meinungen
wirden nicht gehort und es finde kein Dialog auf Augenhohe statt. Gery bringt seine Verzweif-
lung dadurch zum Ausdruck, indem er das Wort kann betont. Dabei schwingt ein Gefuhl der
Machtlosigkeit den Lehrpersonen gegenuber mit, was an Machtkdmpfe erinnert, bei denen einer
als Sieger hervorgeht und gewinnt. Schiler*innen haben in ihrer Entwicklung und Personlich-
keitsbildung aber ein menschliches Bedurfnis und Interesse sich auseinanderzusetzen, Meinun-
gen abzuwagen, Grenzen zu erfahren, Erwachsene herauszufordern u.v.a.m. Der Grund fir das
Verhalten dieser Lehrpersonen ist mangelnde Dialogbereitschaft und Kritikfahigkeit. In diesen
Beispielen wird Respekt als Prozess des Ausgleichs von Rangunterschieden oder Rollenpositi-
onen und den damit verbundenen Wissensvorréten verstanden. Wahrscheinlich ist die Bezeich-
nung ranghoherer Interaktionspartner*innen im Kontext Schule l&ngst VVergangenheit und
konnte durch die Schule als ein Ort des miteinander, voneinander und aneinander Lernens er-
setzt werden.

4.3 Typ Il1: Ambivalente Praxisformen

In Typ 111 zeigen sich tiefgreifende Verdnderungen in der Lebenswelt von Kindern und Jugend-
lichen noch einmal anders, indem Lehrpersonen die veranderten Herausforderungen in der
Gestaltung des Unterrichts und im Umgang mit der Vielfalt der heterogenen Schiler*innen zu
bewéltigen haben, die wiederum unmittelbare Auswirkungen auf Respekt haben. Dabei wird
im Laufe der Gruppendiskussionen deutlich, dass einige Lehrpersonen sehr wohl iber Haltun-
gen verfiigen, die von den Schuler*innen als respektvoll erlebt werden, in manchen Situationen
oder bei einem Teil der Schiiler*innen ihre Dialog- und Kooperationsbereitschaft jedoch sinkt.
In besonderem Male gilt fur die Schule, dass den Lehrpersonen eine Fiihrungsrolle zukommt
und damit auch implizit die mit der Institution verbundenen Regelungen und Vorschriften
begrundet sind. Auf ambivalente Praxisformen durften Lehrpersonen aber trotz ihrer Macht-
position vermutlich ausweichen, wenn transparente VVorgaben und Regeln fehlen bzw. sie
Unsicherheiten in ihrem Verhalten und Argumentieren zeigen.

Dunja berichtet von einem derartigen Erlebnis:

Dunja:  Wenn man die Lehrer nach der Benotung fragt, so wie kommt es drauf, ah, ich hatte eine
gute Schularbeit, dann sagen sie, ja, das hat sich so ergeben. Ich muss dir das nicht erkl&ren.
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Und dann denk‘ ich mir so, wieso, ich brauch ‘ne Erkldrung und dann geht sie mir aus dem
Weg und redet nicht, geht ins Lehrerzimmer (Klagenfurt, Zeilen 220-223).

Die Situation, die Dunja beschreibt, lasst vermuten, dass Lehrpersonen aufgrund mangelhaft
aufgestellter Beurteilungskriterien, die Benotungen den Schiler*innen gegeniber nicht begriin-
den kdnnen und es hier offensichtlich an konstruktivem Feedback mangelt — Feedback, das die
Schiler*innen so dringend flr ihre Lernprozesse bendtigen wiirden. Wenn es um Begriindun-
gen von Beurteilungen geht, weichen die Lehrpersonen in diesem Fall dem Gespréch aus, so-
wohl verbal als auch korperlich. Um intransparente Qualitatskriterien geht es auch in folgender
Erzahlung:

Greta:  Ah ja, wir mussten so ein Konzept schreiben, und wir hatten keine Ahnung davon, wie man
das macht, also wir haben sowas davor nie gemacht, und sie hat es uns auch nicht erklért,
und dann hat ihr jeder das Konzept irgendwie abgegeben, so wie’s wir am besten machen
konnten, und dann hat sie uns halt alle irgendwie angeschrien, dass das gar nicht geht, dass,
ob uns das eigentlich nicht peinlich ist, das so abzugeben, in so einer Form, keine Ahnung.
Und das Ding ist, sie hat uns ja nicht einmal so Verbesserungsvorschlége gegeben, sie hat
nur gesagt, was wir schlecht gemacht haben. Das heif3it, wir haben’s zuriickbekommen, aber
wir konnten’s nicht verbessern, wir wussten nicht was genau. Und ja - (Linz, Zeilen 280-
285).

In dieser Textpassage erzahlt Greta davon, dass ihr und ihren Mitschiler*innen wichtige Infor-
mationen gefehlt hatten, um die von der Lehrerin geforderte Aufgabe zu l6sen. Anstatt den
Schiler*innen die Informationen zu geben, hatte die Lehrerin ihrer Meinung nach respektlos
reagiert, indem sie die Schiler*innen verbal abqualifiziert habe. Eine Defizitorientierung ist
erkennbar, da die Fehler zwar aufgezeigt wirden, jedoch nicht, was konkret verbessert werden
kdnne bzw. wie ein Konzept korrekt geschrieben werden solle. In einer weiteren Textpassage
wird ein positiver Horizont herangezogen, zugleich aber auch der negative Horizont von zuvor,
bestéatigt:

Elsa: Ich finde, unser OMAI-Lehrer (Officemanagement und Angewandte Informatik, Anm. SA)
kann das eigentlich ganz gut, er hat mit allen Humor, er redet mit allen und wenn‘s dann zur
Benotung kommt, benotet er meiner Meinung nach echt fair.

Dana:  Er sagt uns auch welche Noten wir bekommen, und wie sie zustande kommen, bei vielen
passiert das nicht, manche sagen einfach die Note, aber sie sagen nicht wieviel z. B. die Mit-
arbeit z&hlt oder welche Mitarbeitsnote du hast.

Fiona:  Oder er sagt uns auch gleich, wie wir‘s verbessern konnten oder nicht. Bei manchen ist das
nicht der Fall, bei manchen muss man immer wieder nachfragen, bis man Gberhaupt eine,
nicht Antwort kriegt, sondern Gberhaupt etwas kriegt, wo man wirklich verbessern kann.
Manche sagen nein, du stehst fix d‘rauf und nach einer Woche sagen sie, du kannst es doch
verbessern (Graz, Zeilen 161-171).

Diese Passage aus der Gruppendiskussion ist ein treffendes Beispiel fur einen respektvollen
Umgang mit den Schiilerinnen und verweist auf das elementare menschliche Bedurfnis, von
seinen Mitmenschen wahr- und ernst genommen sowie vor allem, mit einem Anliegen respek-
tiert zu werden. Das Beispiel hier zeigt, dass die Schilerinnen ihren Lehrer positiv bewerten
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und sich darin auch einig sind, dass er sich bezuglich Feedbackkultur vorbildhaft verhalt. Eine
freundliche, zugewandte Haltung ist erkennbar und vor allem auch klare Beurteilungskriterien,
anhand derer eine Orientierung maoglich ist und so Transparenz geschaffen wird. Durch klare
Regeln und VVorgaben nehmen die Schilerinnen eine gerechte Beurteilung wahr, fuhlen sich
ernst genommen und erfahren eine gleichberechtigte Lehrer-Schiiler-Beziehung. Im Gegensatz
dazu kann das Gefihl der ungerechten Behandlung auftreten, wenn etwa unklare Verhaltensre-
geln existieren, wie eine Aussage von Brenda deutlich zeigt:

Brenda: Bei diesem Lehrer gibt es einfach keine Gerechtigkeit, bei ihm ist es nur, diese zwei Schiler
dirfen alles machen, was sie wollen, und die anderen mussen leise sein. Dirfen halt nichts
sagen (Salzburg, Zeilen 605-622).

Fur die Schiler*innen dieser Klasse diirfte es bei diesem Lehrer offensichtlich unterschiedliche
Verhaltensregeln geben. Manchen Schiler*innen wiirde, laut Brenda, alles erlaubt werden, an-
deren eben nicht. Deutlich wird in vielen Aussagen, dass Schiller*innen klare Regeln bevorzu-
gen, die dann auch fir alle gleichermafen in einer Klasse gelten.

Insgesamt zeigen diese drei Typen, dass es, um freundlich, wohlmeinend und gleichzeitig leis-
tungsorientiert mit Schiler*innen zu arbeiten, einer gegenseitigen Respektbekundung und der
Fahigkeit und Bereitschaft zum Dialog bedarf. Der Dialog (vgl. Hartkemeyer et al. 2006;
Schopp 2010) ist aber mehr als nur eine spezielle Form des verbalen Austausches miteinander.
Nur durch eine bewusste Aufmerksamkeit und Achtsamkeit den Schiler*innen gegeniber,
durch ein einfiihlendes Verstehen und durch die Anerkennung der Einzigartigkeit jeder Person,
ist es aus Sicht der Schiiler*innen mdglich, auch im Dialog Respekt im Sinne von Angenom-
men-Sein zu erfahren. Im Dialog versuchen Lehrende und Lernende gemeinsam etwas zu ent-
decken, eine kollektive Wahrnehmung tber ein Thema oder einen Gegenstand oder ein Gefihl
oder eine Denkweise oder Lebensanschauung zu teilen, mégliche Antworten auf Fragen zu fin-
den, den spezifischen Sichtweisen Achtung und Akzeptanz entgegenbringen und das alles auf
der Grundlage aufmerksamen und achtsamen Zuhdérens und Anteilnehmens.

5 Conclusio und Ausblick

Die in diesem Beitrag vorgestellten Teilergebnisse einer umfassenden Forschungsarbeit (vgl.
Albert 2022) zeigen, dass sich die Schiiler*innen von ihren Lehrpersonen respektiert fiihlen,
wenn sich diese kooperativ zeigen und dialogische Begegnungen im Unterricht eher die Regel,
als die Ausnahme darstellen. Dann fuhlen sich die Schuler*innen in ihrer Individualitat erkannt.
So l&sst sich vermeiden, dass Schiler*innen auf wenige Merkmale reduziert werden. Erst durch
den Dialog werden Kooperation und Gleichwirdigkeit méglich. Gemal Dillon (vgl. 2003) wird
eine Person dann respektiert, wenn sie beachtet, wahrgenommen und verstanden und so ihre
Bedeutung und ihr individueller Wert erkannt wird, frei von dufReren Bedingungen oder ent-
sprechenden Erwartungshaltungen. Das verdeutlicht noch mehr die Notwendigkeit von Dialog
und Kooperation, ausgezeichnet durch eine neue Fehler- und Feedbackkultur sowie den wert-
schatzenden Umgang mit Schilerbeitragen. Es geht vielmehr auch darum, Schiler*innen Mut
und Zuversicht zu vermitteln, sie zu unterstiitzen, wenn sie Hilfe benétigen und sie vor allem
in ihrem SEIN zu respektieren. Wichtig ist die Erfahrung von Gemeinschaft und Gemeinsinn,
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dass Lehrpersonen etwa auch gemeinsam mit den Lernenden sich etwas Beeindruckendes fur
den Unterricht Gberlegen und Entscheidungen bei einem auftretenden Problem im jeweiligen
Moment gemeinsam treffen. Die Schulklasse wird dann zu einem Kollektiv, das Freude an der
Teamarbeit hat, in dem Respekt nicht nur ein Wort, sondern eine gelebte Haltung ist. So werden
gemeinsam passende Lernwege erkundet, Neues Kkreiert, Spontanitat zugelassen, Faszinieren-
des ausprobiert und auch Sorgen und Angste haben ihren Platz. Alle iibernehmen eine gewisse
Verantwortung, bei kniffeligen Fragen kann gemeinsam eine interessante und spannende Wis-
senssuche betrieben werden und jede Person, egal woher sie kommt, welche gezielte Forderung
sie bendtigt, welche Sprache sie spricht, welche religiosen Werte in ihrer Familie zu Hause
gelebt werden, jede einzelne Schilerin und jeder einzelne Schuler und auch die Lehrenden sind
besonders und einzigartig. Diese Akzeptanz als solche schrénkt die Personalitét der Lernenden
nicht ein, sondern es gilt, durch direkte und indirekte Impulse einen entsprechend forderlichen
Unterricht zu gestalten. Gelingender Unterricht bedeutet in diesem Sinne, einen padagogischen
Lernraum zu schaffen. Das bedeutet, dass Lehrpersonen Interesse an den lebensweltlichen Er-
fahrungen ihrer Schiler*innen haben, dass den Lernenden andere Zugénge und Sichtweisen auf
die Welt ermdglicht werden, ihre Entscheidungen akzeptiert und sie mit alternativen Positionen
konfrontiert werden. Die berufsbildende Schule kann in Anerkennung des Respekts auch ein
Ort sein, der seelische Sicherheit und ein Zugehorigkeitsgefiihl entstehen l&sst. Darin leben
authentische Vorbilder ein Menschenbild der Wertschatzung, Anerkennung und des Respekts
vor, damit Schiler*innen eine respektvolle Grundhaltung entwickeln kénnen — insbesondere
fur ihr zukinftiges Wirken im Beruf und in der Gesellschaft — die von Humanitat, Achtung und
Wirde der Person geprégt ist.
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