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Kapitel 1

Einleitung

1.1 Programm

»Am Ende des Themas sind die Studierenden féhig, die soziololgische Vorgehens-
weise zu definieren; auf Grund des Verstédndnisses der grundlegenden soziologischen
Begriffe sind sie fiahig, diese im Rahmen der Analyse einer konkreten Situation aus
der padagogischen Praxis oder bei der Durchfiihrung einer kleinen Forschungsarbeit
anzuwenden. Dadurch wird Distanz zur Praxis entwickelt, um in der beruflichen Praxis
situationsgerechter handeln zu konnen.“ (Beschreibung der Lernveranstaltung, Thema
1.2. Soziologische Aspekte von Bildung und Erziehung, HS 2014)

Wichtig: Ziel der Veranstaltung ist nicht unmittelbarer methodisch-didaktischer Nutzen, son-
dern Distanz zur Praxis. Diese Distanz hat durchaus einen praktischen Nutzen: nur wer Distanz
zur eigenen Praxis gewinnen kann, kann situationsgerecht handeln. Der Nutzen der Soziologie be-
steht darin, dass man sich selber als Teil eines Beziehungsnetzes sieht: man ist nicht das Zentrum
der sozialen Welt, sondern Punkt eines dichten, komplexen Beziehungsnetzes. Soziologie hilft, sich
zu ,dezentralisieren® und das Beziehungsnetz, dessen Teil man ist, zu objektivieren (=als Objekt
ausserhalb von sich selber zu sehen). Dadurch kann man die eigenen Handlungsméglichkeiten bes-
ser einschéitzen und damit gezielter handeln. Soziologie hilft, das Handeln von Personen nicht als
Ausfluss ihres Charakters oder ihrer Psyche zu betrachten, sondern als Ausdruck ihrer Stellung im
sozialen Beziehungsnetz. Dadurch ergeben sich fiir eine Lehrperson andere Handlungsperspektiven
als bei der Betrachtung von Personen als ausserhalb eines Beziehungsnetzes handelnden Monaden.

Wir werden zur Erreichung der Lernziele folgende Themen behandeln:

e Soziologie - Begriffserklarung, Methoden, Abgrenzungen

e Das Individuum und die Gesellschaft (Sozialisation, Kultur, Sprache, Werte, Verhaltensmus-
ter).

e Gruppenstrukturen

e Status-, Beliebtheits- und Machtstrukturen von Gruppen

e Organisationen - soziale Rollen in Organisationen

e Konflikte und Mobbing in Organisationen

e Sozialer Hintergrund, Immigration, Geschlecht und Schulerfolg

e Familie und Schulerfolg
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1.2 Organisation des Themas

Es wird ein Skript ausgeteilt (ca. 120 Seiten). Es enthélt die wesentlichen Inhalte der Veranstal-
tung. Wahrend den Veranstaltungen braucht man entsprechend das Skript nicht zu konsultieren.
Ebenso wenig braucht man Notizen zu machen. Am Schluss eines jeden Kapitels werden Lernziele
beziiglich des Kapitels angegeben. Lernziele ohne Stern sind Minimalziele, Lernziele mit Stern
gehen demgegeniiber iiber das Minimum hinaus (es sind Inhalte, die in St. Maurice in dieser Art
nicht behandelt werden). Es wird davon ausgegangen, dass die Studierenden das Skript sorgfiltig
durcharbeiten (= obligatorische Lektiire). Eine griindliche Vorbereitung und Nachbereitung der
Stunden mit Hilfe des Skripts ist fiir die Erreichung der Lernziele unabdingbar (gilt vor allem fiir
die franzgsischsprachigen Studierenden).
Zudem wird die Bearbeitung der folgenden obligatorische Lektiiren erwartet:

1.3 Obligatorische Lektiire

e ausgeteilte Blitter (ausser als fakultativ gekennzeichneter Text)

e Coradi, M., Denzler, S., Grossenbacher, S. & Vanhooydonck, S. (2003a). Keine Lust auf Ma-
the, Physik, Technik? Zugang zu Mathematik, Naturwisssenschaften und Technik attraktiver
und geschlechtergerecht gestalten (Nr. 6). Aarau: Schweizerische Koordinationsstelle fiir Bil-
dungsforschung. , Coradi, M., Denzler, S., Grossenbacher, S. & Vanhooydonck, S. (2003b).
Les maths et les sciences n’ont-elles plus la cote? Rendre l’enseignement des mathématiques,
des sciences et des branches techniques plus attractif et assurer un traitement équitable aux
filles et aux gar¢ons (Nr. 6). Aarau: Schweizerische Koordinationsstelle fiir Bildungsfor-
schung.

e Zahner, C., Meyer, A. H., Moser, U., Brithwiler, C., Vellacott, M. C., Maja Huber, N. T. M.,
Bundesamt fiir Statistik, ... Zutavern, M. (2002a). Fiir das Leben geriistet? Die Grund-
kompetenzen der Jugendlichen - Nationaler Bericht der Erhebung PISA 2000 OECD - PISA
Programme for International Student Assessment (B. fiir Statistik (BFS) und Schweizerische
Konferenz der kantonalen Erziehungsdirekteren (EDK), Hrsg.). Neuenburg: Bundesamt fiir
Statistik. (Seiten 90 - 155) oder Zahner, C., Meyer, A. H., Moser, U., Briihwiler, C., Vellacott,
M. C., Maja Huber, N. T. M., Bundesamt fiir Statistik, ... Zutavern, M. (2002b). Préparés
pour la vie? Les compétences de base des jeunes — Rapport national de ’enquéte PISA 2000
OCDE — PISA Programme International pour le Suivi des Acquis des éléves (O. fédéral de
la statistique (OFS) et Conférence suisse des directeurs cantonaux de l'instruction publique
(CDIP), Hrsg.). Neuchatel: Office fédéral des Statistiques. (pages 88 - 150).

1.4 Empfohlene, fakultative Lektiire

e Dechmann, B. & Ryffel, C. (2006). Soziologie im Alltag (2. Aufl.). Weinheim und Ba-
sel: Beltz. Das Buch stellt vom Ansatz her eine Art Konstrastprogramm zum Ansatz des
Skriptums dar. Es hilft, Zusammenhénge, die wir im Skript sytematischer darstellen, in
konkreten Alltagssituationen zu erkennen. Manche Situationsbeschreibungen sind allerdings
etwas iiberzogen.

e Durut-Bellat, M. & Zanten, A. V. (2002). Sociologie de l’école. Paris: Armand Colin.
(obligatorische Lektiire in St. Maurice).

Die Evaluation besteht in der Bewertung einer schriftliche Arbeit (ca. 5 Seiten), die entweder
auf einer Beobachtung wéhrend eines Praktikums beruht oder auf der Bearbeitung eines der
behandelten Themen. Weitere Informationen und die néheren Bewertungsspezifikationen erfolgen
auf einem separaten Blatt nach dem Praktikum.



Kapitel 2

Einstieg ins Thema ,,Soziologie*“

2.1 Begriffserkliarung

Laut Wortbedeutung befasst sich die Soziologie mit der Gesellschaft (logos, societas; Lehre von
der Gesellschaft).

Ubung 2.1.1. (1) Schreiben Sie nieder, was Sie unter ,Gesellschaft“ verstehen.
(2) Gibt es nur eine Gesellschaft oder mehrere Gesellschaften. (Zeitbudget 10 Minuten). (Die
Resultate von Ubungen sollten aufbewahrt werden, da wir spiter manchmal darauf zuriickgreifen

werden).
(3) Ist die Gesellschaft sinnlich wahrnehmbar?

Die Soziologie beschiftigt sich insbesondere mit sozialen Phdnomenen: Gruppen, Organisatio-
nen, staatlichen Gesellschaften, Normen, geteilten Glaubenssystemen, Hierarchien in Gruppen,
Rollen, Ritualen, geteilten Verhaltensweisen, etc.

2.2 Bezug zu anderen Gesellschaftswissenschaften
Es gibt verschiedene Wissenschaften, die sich mit Teilbereichen der Gesellschaft beschéftigen:

e Politologie

e Okonomie

e Sozialpsychologie

e Soziologie(n)

e Ethnologie

e Geschichte

e Erziehungswissenschaften
e Archeologie

e (Recht)

e (Anthropologie)

Sie gehoren alle zusammen zur ,,Gesellschaftswissenschaft“. Die Unterscheidung in Ficher ist
der geschichtlichen Entwicklung und dem mangelnden Fassungsvermogen der Forschenden und
nicht so sehr den Themenbereichen zuzuschreiben. Es gibt zwar unterschiedliche Zugéinge zum

3
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Thema ,,Gesellschaft“ und verschiedene Bereiche der Gesellschaft, die man untersuchen kann
(wirtschaftlicher Bereich, politischer Bereich, zivilgesellschaftlicher Bereich, Kleingruppen, etc.).
Andererseits hangen diese Bereiche alle zusammen und beeinflussen sich gegenseitig, so dass eine
isolierte Betrachtungsweise immer unzuldnglich bleiben muss.

Dieser enge Zusammenhang der Gesellschaftswissenschaften wirkt sich auch in den verschie-
denen Fachrichtungen aus, die sich mit der Gesellschaft beschéftigen. Die Untersuchungsgebiete
der Fachrichtungen iiberlappen und beeinflussen sich gegenseitig sowohl inhaltlich als auch me-
thodisch. Die Politologie untersucht den Einfluss der Wirtschaft auf die Politik und politischer
Rahmenbedingungen auf die Wirtschaft. Die Okonomie analysiert den Einfluss von Politik auf die
Wirtschaft und den Einfluss der Wirtschaft auf die Politik. Die Okonomie interessiert sich aber
auch fiir allgemeinere, gesellschaftliche Rahmenbedingungen fiir die Wirtschaft (Religion, Ausbil-
dung, Familie, Zivilgesellschaft), typische Untersuchungsgebiete der Soziologie also. Handkehrum
untersucht die Soziologie den Einfluss der Wirtschaft auf ihre Untersuchungsobjekte. Die Sozi-
alpsychologie iiberschneidet sich in vielen Bereichen mit der Soziologie (Kleingruppen, Familie,
Sekten, etc.). Die sozialwissenchaftlichen Fachgebiete setzen spezifische Menschenbilder voraus,
die durch den Blickwinkel des Fachs geprigt sind. Die gegenseitige methodische Beeinflussung
verlauft auf zwei Ebenen: Entwicklung der Statistik und mathematischer Modellbildung. Im All-
gemeinen nimmt diesbeziiglich die Okonomie eine Vorreiterrolle ein, wodurch manchmal auch
typisch 6konomische Menschenbilder in die anderen Sozialwissenschaften hineingetragen werden.

Auf Grund dieser Sachlage lohnt es sich nicht, scharfe Grenzen zwischen den einzelnen Sozial-
wissenschaften zu ziehen. Jede gegenseitige Befruchtung ist zu begriissen.

2.3 Der soziologische Ansatz

Die klassischen Soziologen kennzeichneten ihren Ansatz oft durch den Willen, menschliches Verhal-
ten oder Problemlagen durch die Gesellschaft zu erkliren (Durkheim, Marx). Dies im Gegensatz
zu damals (und teilweise heute noch) géngigen Erkldrungsmustern, die menschliches Verhalten un-
mittelbar durch die eigentiimlichen Eigenschaften der Individuen erklirten (= individualisieren;
yErklirungen“ durch , Psyche®, , Charakter“, , Vererbung®, , Personlichkeit®, etc.). Oft wurden —
und werden — im Alltag gesellschaftliche Probleme durch die moralischen Qualititen oder das
Fehlen bestimmter moralischer Qualititen der Individuen erklért.

Beispiel 2.3.1. Anna und Hans streiten sich laufend, weil Hans am Abend gerne zu Hause bleiben
mdochte, wihrend Anna gerne in den Ausgang ginge. Anna wirft Hans vor, asozial zu sein. Hans
wirft Anna vor, hektisch und rastlos zu sein (= individualisierende Erlirung). Eine soziologische
Betrachtungsweise wiirde z.B. den Berufsalltag von Anna und Hans bei Erklarungsversuchen fir
die unterschiedlichen Wiinsche einbeziehen. Wihrend Anna alleine arbeitet und wdihrend des Ta-
ges kaum mit anderen Leuten in Kontakt kommt (sie schreibe eine Doktorarbeit), arbeitet Hans
in der Sozialarbeit. Entsprechend mdochte Hans am Abend Ruhe haben und wenn mdglich auf
Konversation — ausser die mit Anna — verzichten. Demgegeniiber hat Anna ein Bediirfnis nach
Kommunikation. Bei diesem Erklirungsversuch kénnen Hans und Anna durchaus ein dhnliches
Niveau an Kommunikationsbediirfnis haben. O

Ubung 2.3.2. Finden Sie aus Ihrem Umfeld — z.B. im schulischen Bereich - ein Beispiel fir
individualisierendes Erkldren von Alltagsproblemen. Erkliren Sie das zu Phdnomen auch mit Hilfe
des gesellschaftlichen Umfeldes der Person.

Hé&ufig hatte man bei den Bestrebungen der Soziologen, der individualisierenden oder psycho-
logisierenden Erkldrung sozialer Phéinomene eine gesellschaftliche Erklarung gegeniiber zu stellen,
den Eindruck, die Individuen wéiren ein quasi willenloses gesellschaftliches Produkt, das zur Ge-
sellschaft nichts beitriigt. Entsprechende Ubertreibungen sind heute seltener anzutreffen. Moderne
Soziologie sieht i.A. (= im Allgemeinen) die menschlichen Individuen als soziale Wesen, die intera-
gieren und durch sich und ihre Interaktionen Gesellschaft bilden. Der Mensch wird dabei immer in
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bereits bestehende soziale Netze hineingeboren, die ihm einen bestimmten Platz zuweisen, von wo
aus er sich mit der ,, Gesellschaft “ vernetzt. Da der einzelne Mensch im riesigen sozialen Netz nur
ein kleiner Punkt ist, ist sein Einfluss auf die Entwicklung des Gesamtnetzes klein. Da dies fiir alle
Individuen gilt, fithlen sich diese insgesamt oft ohnméchtig. Trotzdem wiirde es ohne Individuen
keine Gesellschaft geben und deren Entwicklung ist das Resultat von individuellen Entscheidun-
gen. Diese haben jedoch gewohnlich nicht die gesellschaftliche Entwicklung im Auge, sondern die
Verfolgung eigener Ziele. Und selbst wenn die Individuen mit Blick auf die ,,Gesellschaft “ handeln
(z.B. Entwicklung oder Organisation der Gesellschaft soll verdndert werden), beeinflussen sie diese
nicht unbedingt in gewiinschter Richtung. Handlungen kénnen kontraproduktiv sein oder Auswir-
kungen haben, die sich niemand vorgestellt hat. Die Soziologie studiert unter anderem, so kénnte
man sagen, die Eigengesetzlichkeit sozialer Beziehungsnetze.

Die traditionelle Ansicht, dass das Individuum ein ,,Produkt“ der Gesellschaft ist, wird oft als
,Holismus* bezeichnet. Die Gesellschaft wird vom Holismus als ein Ganzes gesehen (darum der
Name), das die Handlungen und das Denken der Individuen bestimmt. Dem Holismus geméss wird
die Gesellschaft durch gesellschaftliche Entwicklungsgesetze und Strukturen bestimmt, die von den
Individuen unabhéngig sind. Die Gegenstréomung zum Holismus wird oft ,,methodologischer Indi-
vidualismus “ genannt. Dieser zieht u.a. auch die Individuen und deren Beweggriinde in Betracht.
Fiir den methodologischen Individualismus ist die Gesellschaft im wesentlichen ein Resultat der
komplexen Interaktion der Individuen (s. Tabelle Z3T]).

Holismus

Methodologischer Individualismus

Gesellschaftsbild

- Die Gesellschaft bestimmt das Handeln
der Individuen

- Die Gesellschaft wird durch - vom Handeln
der Individuen unabhangige - Entwicklungs
gesetze und Strukturen bestimmt.

- Die Individuen produzieren die Gesellschaft
und die Kultur durch ihr Handeln: jedes
Individuum handelt im sozialen Netz, das
durch die anderen konstituiert wird. Die
anderen Individuen im Netz reagieran auf
eigenes Handeln, wodurch fiirs Individuum
Anreize und Zwange entstehen.

- Soziale Gesetze missen vom Forscher
erfunden werden und dann empirisch
Gberpriift werden. Es gibt sie nicht einfach so
in der Wirklichkeit.

Rolle der Soziologie

- Studium der sozialen Gesetze und der
sozialen Strukturen.

- Das Verhalten der Individuen mit Hilfe der
sozialen Gesetze, Strukturen und Kultur
erklaren.

- Die Strategien der Akteure im sozialen
Metzwerk erforschen und die Wirkungen des
individuellen Handelns auf das soziale
Metzwerk untersuchen. Die Zwange und
Anreize des sozialen Metzwerkes auf die
Individuen und die Eigendynamik
von sozialen Netzwerken untersuchen.

- Individuelle Strategien und individuelles
Handeln werden bei der Erklarung
gesellschaftlicher Phanomene
berticksichtigt.

Individuum

- Das Individuum ist durch seine Kultur
bestimmt und gehorcht Gesetzen,
Zwiangen und gesellschaftlichen
Entwicklungen, die es nicht besinflussen
kann

- Der Mensch handelt in einem sozialem
Umfeld, das ihm teilweise bekannt ist. Er
handelt darin laut seinen Glaubenssatzen
und Werten, um seine Ziele zu verfolgen.

Tabelle 2.3.1: Tabellerarische Darstellung einiger Charakteristiken der Ansiitze “Holismus“ und
“methodologischer Individualismus “

Beim Holismus stellt sich das Problem, dass abstrakte Objekt gesetzt werden wie ,,die Ge-
sellschaft“, || Entwicklungsgesetze“, ,, Strukturen® und ,Kulturen“. Diese Objekte bestimmen ir-
gendwie das Individuum (wie? Etwas Abstraktes bestimmt etwas Konkretes. Wie kann man sich
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das vorstellen?). Abstrakte Objekte diirfen durchaus gesetzt werden, wenn es zur Erklirung von
Phénomenen dient. Der Holismus besteht jedoch nicht aus einer Menge von klar strukturieren Hy-
pothesen, aus denen empirisch iiberpriifbare Folgerungen gezogen werden kénnten. Entsprechend
kann nicht nachgewiesen werden, dass die Setzung der entsprechenden Objekte fiir die Theorie-
konstruktion niitzlich ist.

Dem ,,methodologischen Individualismus®“ wird oft vorgeworfen, er betrachte die Gesellschaft
als Summe von Individuen oder von Handlungen von Individuen. Der Vorwurf ist allerdings nicht
besonders versténdlich. Die Summe von Zahlen ist eine Funktion von R? nach R. (d.h. jedem Zah-
lenpaar (z,y) € R? wird die Zahl z = x+y zugeordnet). Was ist jedoch eine Summe von Individuen
oder Handlungen? Ist die Summe der Individuen mit der Anzahl der Individuen identisch? In die-
sem Falle wiirde der methodologische Individualist behaupten, die Gesellschaft sei die Anzahl der
Individuen (oder der Handlungen). Dieser Standpunkt wird jedoch von niemand vertreten. Eine
wohlwollendere Interpretation der Aussage ,, Die Gesellschaft ist nicht die Summe von Individuen “
wiirde den Satz uminterpretieren zu , Die Gesellschaft ist nicht die Menge der Individuen*“. Diese
Aussage ist im Gegensatz zur urspriinglichen nicht sinnlos. Aber methdologische Individualisten
vertreten keineswegs die Auffassung, dass die Gesellschaft eine unstrukturierte Menge von Indi-
viduen sei. Auf Grund dieser Darlegungen diirfte klar sein, welche Konzeption hier vorgezogen
wird.

Um solche Diskussionen werden wir uns jedoch in der Folge nicht mehr kiimmern. Wir versuchen
den Abstraktionen des Holismus wie Alltagsindividualisierungen zu entgehen. Wir werden folgen-
des Konzept von Gesellschaft voraussetzen und illustrieren: Die Gesellschaft besteht aus Menschen,
die sich gegenseitig in dichter Interaktion einen Rahmen geben, in dem sie leben miissen. In die-
sem Netz lernen sie die Sprache, iibernehmen die Weltbilder und die meisten Werte und stellen
ihr psychisches, kulturelles und materielles Uberleben sicher (wenn Sie das Gliick haben, in ei-
nem entsprechenden Punkt des Netzes hineingeboren worden zu sein). Die , Eigenschaften“ von
Individuen spielen bei diesem Ansatz durchaus eine Rolle. Dabei interessieren nicht individuelle
Eigenschaften, sondern Eigenschaften, die allen (oder den meisten) Menschen zukommen. Als sol-
che Eigenschaften konnten man z.B. die Tendenz, regelméssig Essen zu wollen, kommunizieren zu
wollen, Anerkennung erlangen zu wollen, u.s.w. betrachten (= anthropologische Konstanten). Die
soziologische Sicht, die hier vertreten wird, versucht, sowohl die Individuen als Akteure wie die
Eigendynamik von Beziehungsnetzen im Auge zu behalten.

Von den meisten Soziologen werden Erkldrungen von gesellschaftlichen Phéinomenen durch
»Triebe“,  Charakter“, | Angeborenes®, , Personlichkeit“ und &hnlichem abgelehnt. In der Tat han-
delt es sich im Allgemeinen um Scheinerkldrungen:

e Der Charakter eines Menschen besteht offenbar aus den Handlungsmustern dieses Menschen:
»Jemand hat einen aufbrausenden Charakter, wenn er die Tendenz hat, in bestimmten Situa-
tionen, in denen die meisten Menschen sich nicht besonders aufregen, zornig zu werden und
herumzuschreien “. Erklért man nun seine Tendenz, sich in solchen Situationen aufbrausend
zu verhalten, durch seinen Charakter, erkléirt man die Tendenz, in solchen Situationen auf-
brausend zu sein durch die Tendenz in solchen Situationen aufbrausend zu sein — offensicht-
lich eine Scheinerkldrung. Die Handlungsmuster eines Menschen sind weitgehend Resultat
seiner Erfahrungen mit dem sozialen Umfeld. Sie sind damit durch das soziale Umfeld ge-
prigt. ,,Charakter “ ist deshalb nichts ,, Angeborenes“, sondern besteht aus den momentanen
Handlungsdispositionen einer Person als Resultat ihrer Geschichte im sozialen Umfeld.

e Erkldrungen durch ,Intelligenz“ sind ebenfalls Scheinerkldrungen. Jemand ist intelligent,
wenn er spezifische Aufgaben 16sen kann. Erklirt man seine Fahigkeit, bestimmte Aufgaben
zu 16sen durch seine ,, Intelligenz “, liegt offensichtlich eine Erklérung der Fihigkeit, bestimm-
te Aufgaben zu 16sen, durch die Fihigkeit, bestimmte Aufgaben zu 16sen, vor. Es handelt sich
um eine Scheinerkldrung. Die , Intelligenz“ als Fahigkeit, bestimmte Aufgaben zu 16sen, ent-
wickelt sich iibrigens auch im sozialen Umfeld. Die Entwicklung ist von Stimuli des sozialen
Umfeldes abhéngig und ist entsprechend weitgehend sozial bestimmt.

e Erkldarung durch , Triebe“ ist ebenfalls bedeutungslos. Ein Trieb besteht offenbar darin, in
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bestimmten Situationen sich auf eine bestimmte Art zu verhalten (z.B. wenn man hungrig ist
und vor einem leckeren Teller sitzt, beginnt man zu essen). Erklart man die Disposition zu
solchem Verhalten durch einen Essenstrieb, so erklért man wiederum eine Disposition durch
sich selber: die Disposition, bei Hunger zu essen, wird durch die Disposition, bei Hunger zu
essen, erklért.

e Beziiglich Angeborenem kann folgendes gesagt werden: solange man nicht den genetischen
Code oder die biologischen Interaktionen zwischen Code und Zellumfeld kennt, die spe-
zifische Verhaltensmuster erkldren, sind solche Erkldrungen rein spekulativ. Sie beruhen
darauf, dass Verhaltensmuster, die man nicht unmittelbar durch soziale Umwelteinfliisse er-
kldren kann, etwas anderem zugeschrieben werden ,miissen“. Es handelt sich bei solchen
Erkldrungsmustern jedoch nicht um einen wissenschaftlichen Nachweis, sondern um eine
Scheinerkldrung. Es wird ja nicht wirklich erklart! Kann man Verhalten nicht erkliren, lisst
man es besser bleiben, als eine Scheinerkldrung zu liefern. (Ergebnisse aus der Forschung;:
Posthuma und al! (2017) untersuchte in einer Studie 80000 Teilnehmer, deren Genom und
IQ bekannt waren (Personen in Europa). Sie fand 52 Gene (12 bereits bekannt, 40 neue), die
einzeln betrachtet einen marginalen Einfluss auf die Intelligenz hatten, zusammen erklarten
sie statistisch 5% der Intelligenz (also praktisch nichts). Die meisten der neu entdeckten Gene
sind vor allem im Gehirn aktiv: bei der Entwicklung der Zellen, der Bildung von Synapsen
und der Differenzierung der Nervenzellen. Sie spielen also eine Rolle bei der Vernetzung in
manchen fiir die Intelligenz wichtigen Hirnregionen. Vernetzung ist vermutlich ein wichti-
ger Aspekt von Intelligenz. Die Studie zeigt, wie komplex das Zusammenwirken von Genen,
Umwelt (Erndhrung, Umweltverschmutzung, das soziale Umfeld, Ausbildung, etc.) und Ver-
halten ist. Allein die Tatsache, dass wir alle 100 Milliarden Nervenzellen im Gehirn haben
und jede einzelne iiber 10 000 bis 100 000 Verbindungen aufweist, macht klar, wie schwierig
eine wirkliche genetische Erkldrung von Intelligenz sein diirfte).

Wir halten fest, dass es in den Soziologieveranstaltungen strikte verboten ist, mit Trieben,
Charakter und Angeborenem zu argumentieren. Man braucht zwar die obige Argumentation nicht
zu akzeptieren und man kann fiir sich an der Rolle von Angeborenem festhalten. In der Soziologie
geht es aber darum, einen anderen, den soziologischen Erklarungsansatz kennenzulernen und dies
gelingt nur, wenn man wenigstens in den Soziologiekursen soziologisch argumentiert!

Zusammenfassend halten wir die drei kurz beschriebenen Sichtweisen von ,, Gesellschaft“ stark
iiberzeichnet wie folgt fest:

Ein verbreitetes Alltagsverstindnis: gesellschaftliche Vorgénge und Probleme sind den Indivi-
duen zuzuschreiben. Jeder ist seine Gliickes Schmied. Armut und Arbeitslosigkeit z.B. sind selbst-
verschuldet (siehe Abbildung [Z3T]).
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Corbis.conn

Abbildung 2.3.1: Traditionelle Ansicht: Gesellschaftliche Probleme entstehen durch Fehler der
Individuen (z.B. Armut ist selbstverschuldet)

Traditionelle Soziologie: Die Individuen sind Produkt der Gesellschaft (s. Abbildung 2:3.2)).

Abbildung 2.3.2: Traditionelle Soziologie: Die Individuen sind ohnméchte Produkte der Gesell-
schaft

Gesellschaft als Interaktionsnetz von Individuen (s. Abbildung[Z2.3.3)
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Abbildung 2.3.3: Die dritte Konzeption: Gesellschaft als Interaktionsnetz von Individuen

Das Netz umfasst alle Menschen der Erde zum Zeitpunkt t. Das Netz ist strukturiert, entwi-
ckelt sich aber stéindig. Das Netz besteht sowohl aus den Individuen (Kreise) als auch aus ihren
Interaktionen (Linien; die Interaktionen sind viel vielfiiltiger als dargestellt; Kommunikation, wirt-
schaftlicher Austausch, Machtbeziechungen, etc.).

2.4 Methoden der Soziologie

Es gibt viele verschiedene soziologische Traditionen mit eigenen Methoden. Wir werden uns nicht
einer Diskussion der verschiedenen Strémungen widmen, da wir uns moglichst bald konkreteren
Inhalten zuwenden wollen.

Hier wird jedenfalls die Auffassung vertreten, dass Soziologie eine empirische Wissenschaft
ist (wie die Physik oder die Chemie). Sie hat einfach einen anderen Gegenstandsbereich — das
menschliche Verhalten im Rahmen sozialer Netze und die eigendynamische Entwicklung dieser
Netze. Als empirische Wissenschaft muss die Soziologie ein Wissen mit Implikationen entwickeln,
die durch Erfahrung iiberpriifbar sind. Was dabei als empirische Erfahrung zu betrachten ist, ist
dabei unter Soziologen wiederum umstritten. Wissenschaftliches Wissen zeichnet sich jedoch durch
intersubjektive Uberpriifbarkeit aus.

In der heutigen Soziologie spielt die Statistik eine grosse Rolle, da sich mit Hilfe der Sta-
tistik Aussagen iiber grosse Grundgesamtheiten von Personen machen oder iiberpriifen lassen.
Entsprechend ist heute ein professionelles Studium der Soziologie - wie der meisten anderen Wis-
senschaften - ohne Statistik kaum mehr moglich. Wir werden Statistik in unserem Kurs allerdings
nicht einbauen kénnen.

Von der Verwendung von Statistik, die der empirischen Uberpriifung auch von isolierten Hy-
pothesen dienen kann, muss die eigentliche Theoriebildung unterschieden werden (eine isolierte
Hypothese ist eine Hypothese, die nicht in eine strukturierte Theorie eingebaut ist). Die Sozial-
wissenschaften zeichnen sich bisher — im Vergleich zur Physik etwa — durch einen schwachen For-
malisierungsgrad bei der Theoriebildung aus (schwache Verwendung von Mathematik, Ausnahme
Okonomie mit komplexen Modellen, deren empirische Relevanz aber oft nicht iiber jeden Zwei-
fel erhaben ist). Dies ist vermutlich vor allem der Komplexitiit, der schweren Zuginglichkeit und
dem dauernden Wandel des Untersuchungsgegenstandes zuzuscheiben, weniger jedoch dem Um-
stand, dass Mathematik sich nur fiir Naturwissenschaften eignen wiirde. Mathematik ist ndmlich
ein Instrument, das sich dazu eignet, Vorgénge und Strukturen formal oder halbformal zu be-
schreiben. Wir werden in der Folge in bescheidenem Rahmen ein paar mathematische Instrumente
verwenden, da sich mathematische Objekte dafiir eignen, z.B. Gruppenstrukturen und &hnliches
zu reprasentieren und zu objektivieren.
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In der Folge werden wir die soziologische Betrachtungsweise von Individuum her aufbauen: das
Individuum in der kleinen Gruppe, in Organisationen (z.B. Schulen), Staat und Weltgesellschaft,
wobei wir uns in diesem Semester auf das Individuum, die kleine Gruppe und Organisationen
beschrénken.

2.5 Wertfreiheit

Als Wissenschaft hat Soziologie wertfrei zu sein. Dies heisst nicht, dass die Forschung nicht durch
Interessen (etwa durch Bezahlung) gelenkt wird oder dass deren Ergebnisse nicht von spezifischen
Interessen gebraucht oder missbraucht werden kénnen. Wertfreiheit bedeutet, dass die Erkennt-
nisse intersubjektiv iberpriifbar sein miissen, unabhéngig von den Werten, die wir vertreten und
unabhéngig davon, ob spezifisches soziologisches Wissen fiir uns praktisch niitzlich ist oder nicht.
Es diirfen zudem in einer soziologischen Theorie keine Begriffe wie ,es ist notwendig, dass“, ,es
ist gut, dass®, ,sollen®, ,diirfen®, ,miissen® etc. auftauchen, ausser es wird wertendes Verhal-
ten der Untersuchungsobjekte beschrieben. In der Tat ist wertendes Verhalten von Menschen ein
zentrales soziales Phdnomen, das von Soziologen untersucht werden muss, will man Gesellschaft
verstehen. Solches Verhalten kann man aber berschreiben und analysieren, ohne selber zu wer-
ten. Solange man Wissenschaft betreibt, darf man selber nicht werten. Sozialwissenschafter halten
sich allerdings selten an dieses Gebot. Viele verneinen die mogliche Wertfreiheit von Wissenschaft
und ziehen daraus den Schluss, dass sie selber kréftig Werbung fiir dieses und jenes personliche
Anliegen machen diirfen.

2.6 Lernziele

e Gesellschaft definieren konnen (als soziales Netz von interagierenden menschlichen Indivi-
duen. Beachten Sie, dass ,Netz“ bisher eine Metapher ist. Wir werden in Kiirze techni-
sche Hilfsmittel fiir eine nichtmetaphorische Darstellung bereitstellen). Wissen, dass man
die Gesellschaft nicht sinnlich wahrnehmen kann - was man wahrnimmt sind Geriiche, von
Menschen produzierte Laute, menschliches Verhalten, usw. - d.h. konkrete Dinge. Die Ge-
sellschaft ist demgegeniiber ein abstraktes Konzept, das dem Soziologien dazu dient, das
Verhalten der Menschen besser zu verstehen.

e Das Charakteristische des soziologischen Zugangs erldutern kénnen (ein eigenes Beispiel fiir
individualisierendes und soziologisches Erkliren einer schulischen Situation angeben kénnen)

e Alle technischen Ausdriicke im obigen Text erkliren konnen (z.B. empirisch, Soziologie,
anthropologische Konstante).

e Erkldren konnen, worin Wertfreiheit von Wissenschaften besteht (und worin sie nicht be-
steht). Wertfreiheit in der Semesterarbeit umsetzen kénnen: im analytischen Teil darf diese
keinen Wertungen enthalten (aber darf die Wertungen der untersuchten Personen analysie-
ren).

e Behauptet der methodologische Individualismus, dass die Gesellschaft aus der Summe der
Individuen und deren Handlungen besteht?

e Erkldren konnen, wieso Erklarungen menschlichen Verhaltens durch Triebe oder Charakter
nur Scheinerkldrungen sind. Die Problematik der Erklérung menschlichen Verhaltens durch
Angeborenes erldutern kénnen.



Kapitel 3

Gesellschaftliche Einfliisse aufs
Individuum

Ubung 3.0.1. (1) Schreiben Sie auf, was Sie bei sich selber als Ureigen und nicht von der Gesell-
schaft her kommend betrachten und (2) diskutieren Sie dies in Vierergruppen. (3) Eine Person der
Gruppe schreibt Ihre Beobachtungen beziiglich der Diskussion nieder (Quintessenz) und berichtet
diese dem Plenum.

Das Individuum ist vielfaltig durch die Gesellschaft beeinflusst. Wir zéhlen ein Paar augenfillige
Aspekte des sozialen Einflusses auf - ohne Anspruch auf Vollstindigkeit:

3.1 Sprache

Individuen sprechen die Sprache (samt Akzent) des sozialen Umfelds. Die Sprache ist ein gesell-
schaftliches Phanomen par excellence. Die Individuen verwenden Sprache

1. um Arbeitsteilung zu organisieren (sehr bedeutungsvoller Aspekt!)
2. um sich zu Unterhalten (Witze, Geschichten, Romane).
3. um iiber andere gut oder weniger gut zu reden (Klatsch und Tratsch)

4. um die Handlungen von Menschen zu bewerten (gut, schlecht, vorteilhaft, von Nachteil, etc.;
@) ist die unterhaltende Form von ()

5. um mit sich selber zu reden (= Denken?!).

6. um Informationen zu vermitteln (ist bei der Arbeitsteilung nétig, kann aber auch Selbstzweck
sein).

7. um andere Menschen fiir die eigene Bediirfnisbefriedigung einzuspannen.

Andererseits iiberlebt Sprache nur, wenn Individuen sie sprechen. Eine Sprache ist als lebende
ausgestorben, wenn sie niemand mehr spricht. Sprache ist entsprechend ein gutes Beispiel von der
Verwobenheit von Gesellschaftlichem und Individuellem.

Ubung 3.1.1. Schreiben Sie wihrend eines Tages auf, wihrend wieviel Zeit Sie gesprochen haben
und fiir welche der obigen 7 Zwecke Sie Sprache verwendet haben. Machen Sie diese Aufgabe auch
fir einen Tag Schule.

11
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3.2 Werte und Bediirfnisse

Werte sind nicht als Objekte zu betrachten (oder man miisste Sie als solche konstituieren und
entsprechend definieren). Das Substantiv ,, Werte® steht fiir den Umstand, dass Menschen sich
und ihr Handeln gegenseitig bewerten. So wird i.A. Stehlen als negativ bewertet (mit Sétzen wie
,Es ist verboten zu stehlen.“, ,Du darfst nicht stehlen.“, | Es ist entsetzlich, dass Du gestohlen
hast.“ usw.). Wir sagen dann, dass die Personen, die solche Sdtze dussern, den Wert vertreten,
dass Stehlen schlecht sei. Dies fithrt uns zur folgenden Definition:

Definition 3.2.1. (Werte): Ein Individuum vertritt den Wert, dass eine Handlung oder ein Ob-
jekt gut oder schlecht ist genau dann, wenn das Invididuum

(i) Séitze dussert, das von der Handlung oder vom Objekt ,,gut“ oder , schlecht“ aussagt,

(ii) bereit ist, solche Sétze zu bejahen oder

(iii) seine Billigung oder Missbilligung auf andere Art dussert. O

Beispiel: Anton hat den Wert, dass Liigen schlecht ist, genau dann, wenn Anton den Satz
dussert ,, Liigen ist schlecht“ oder wenn Anton auf eine Liige einer Person mit Entriistung reagiert.
Anton hat den Wert, dass Hilfsbereitschaft gut ist, genau dann, wenn er den Satz dussert , Es ist
gut, anderen zu helfen“ oder wenn er auf Hilfe z.B. mit Komplimenten reagiert.

Auf welche Art jemand die Meinung vertritt, dass Liigen schlecht ist, wird durch die Definition
nicht bestimmt. Auch nicht-verbales Verhalten kann eine entsprechende Meinungsiusserung be-
deuten. ,,Vertreten“ bedeutet damit insbesondere nicht, dass die Person ,,mutig* zu ihrer Meinung
steht.

Die Worter ,,schlecht“ und ,,gut® und dhnliche wertende Worter kénnen iibrigens recht un-
terschiedliche Bedeutungen haben. z.B. Das ist ein schlechtes Essen. Es ist schlecht, Leute zu
hintergehen. Wir unterscheiden nicht zwischen verschiedenen Bedeutungen von wertenden Aus-
driicken, da in allen jeweils Wohlgefallen oder Missbilligung zum Ausdruck kommt.

Ein Individuum kann iibrigens die Meinung vertreten, dass etwas weder gut noch schlecht ist.
Wir sagen dann, dass das Individuum etwas gegeniiber indifferent ist. Ein Individium ist gegeniiber
etwas indifferent, wenn es sich nicht entscheiden kann, ob es vorzuziehen ist, dass etwas eintritt
oder dass es nicht eintritt.

Ubung 3.2.2. Schreiben Sie je etwas auf, das Sie gut finden, schlecht finden oder dem gegeniiber
Sie indifferent sind.

Oft interessanter als der Umstand, das jemand einen Wert vertritt oder nicht, ist die Wertehier-
archie einer Person. Diese lésst sich im Konfliktfall zwischen zwei Werten feststellen. Hat jemand
den Wert, dass etwas gut ist und dass etwas anderes ebenfalls gut ist (z.B. Skifahren und mit
Freunden im Restaurant diskutieren) und muss er sich zwischen beiden entscheiden, so steht der
Wert in der Hierarchie hoher, fiir den er sich entschieden hat. Wir sprechen davon, dass jemand
etwas dem anderen vorzieht. Die Wertehierarchie einer Person kann sich iiber die Zeit hinweg
verdndern: so ist ein Teller Spaghetti vor dem Essen interessanter als nach dem Essen.

Es konnen drei Quellen des Bewertens unterschieden werden:

1. Die eigenen (sozial vermittelten) Bediirfnisse,
2. die (sozial vermittelten) Bediirfnisse der anderen.

3. Eigendynamik durch ,sozialen Druck“.

Bei diesen Aussagen stellt sich das Problem, was ,Bediirfnisse* sind. Wir brauchen Bediirf-
nisse nicht als Objekte zu postulieren. Wenn jemand Blinddarmentziindung hat, gehen wir nicht
davon aus, dass es Objekte gibt, die ,,Blinddarmentziindung“ genannt werden. Wir brauchen nur
die Existenz von Menschen und Blindddrmen zu postulieren. Wenn jemand Blinddarmentziindung
hat, hat er ndmlich einen Blinddarm, der entziindet ist. Entsprechend postulieren wir beim Reden
von Bediirfnissen nur Menschen, die etwas wollen. Eine Person hat das Bediirfnis zu essen, wenn
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sie essen will. Allgemein wird von Bediirfnissen gesprochen, wenn der Wunsch nach etwas immer
wieder auftaucht (z.B. nach Nahrung, nach Kommunikation, etc.).

Unter ,,sozial vermittelt “ ist folgendes zu verstehen. Der Umstand Hunger zu haben, ist im All-
gemeinen nicht etwas, das durch gesellschaftlichen Einfluss entsteht. Der Wunsch nach Nahrung
erstreckt sich jedoch auch auf die Art, wie wir den Hunger befriedigen wollen (kulturspezifische
Zubereitung der Nahrung, Rituale und Gebrauche bei der Nahrungsaufnahme, wie Tischgebete,
Mediennutzung, Benutzung bestimmter Essinstrumente wie Gabeln, Essstdbchen oder der Hénde,
oder spezifischer Mobel beim Essen, Essen in Gesellschaft oder alleine, Essen in einem Restau-
rant, welches das Prestige steigert). Obwohl Essen oft einen unmittelbaren, individuellen Grund
hat (Hunger), gibt es auch rein geselliges Essen ohne Hunger! Ahnliches kann fiir andere quasi-
physiologische Bediirfnisse gesagt werden.

Ubung 3.2.3. Zihlen Sie alle quasi-physiologische Bediirfnisse auf, die Sie benennen kiénnen,
und beschreiben Sie die unterschiedlichen sozialen Formen, in denen Sie ausgelebt werden und die
angestrebt werden, um das entsprechende Bediirfnis zu befriedigen.

Nach diesen Vorbemerkungen nun zum Zusammenhang von Bediirfnissen und Bewertungen.

1. Zu (1): wir bewerten positiv, was unsere Bediirfnisbefriedigung steigert und negativ, was
sie mindert. Das Handeln anderer Menschen hat einen direkten Bezug zu unserer Bediirf-
nisbefriedigung (Arbeitsteilung, emotionale Bediirfnisse, etc.). Entsprechend bewerten wir
das Handeln anderer Menschen nach dem Beitrag, den es zu unserer Bediirfnisbefriedigung
leistet. z.B. kocht jemand anlésslich einer Einladung etwas Gutes, so loben wir ihn und sein
Tun.

2. Zu (2): Die anderen Menschen bewerten unser Handeln ebenfalls im Lichte ihrer Bediirfnis-
befriedigung. Ihre Anspriiche sind fiirs Individuum aus zwei Griinden relevant:

(a) Es ist im sozialen Netz von den anderen fiir seine Bediirfnisbefriedigung abhingig.
Entsprechend wird es das eigene Handeln und das Handeln anderer danach bewerten,
inwieweit es seine Bediirfnisbefriedigung auch langfristig sichert (Kooperation zwecks
Sicherung der Bediirfnisbefriedigung). z.B. beruht die Arbeitsteilung mit ihrem offen-
sichtlichen Nutzen fiir die Individuen darauf, dass Informationen zuverldssig sind. Un-
berechenbares Liigen zerstort jedoch Information, da man dann nicht weiss, ob die
entsprechenden Sétzen wahr oder falsch sind. Entsprechend wird Liigen von den Indi-
viduen geéchtet.

(b) Es scheint eine anthropologische Konstante zu sein, dass die Menschen es bevorzugen,
von manchen anderen positiv bewertet zu werden. Tadel versuchen sie zu vermeiden.
Dies kann man empirisch iiberpriifen (beachten Sie die Reaktionen der Menschen auf
Tadel oder auf Lob!).

Diese zwei Griinde fithren dazu, dass eigenes und fremdes Handeln nicht nur unmittelbar an
der eigenen Bediirfnisbefriedigung gemessen werden, sondern dass auch der Gesichtspunkt
der anderen beriicksichtigt wird.

3. Zu (3): Ausserung geteilter positiver Wertungen stellt selber eine Handlung dar, die eine
positive Bewertung durch andere Menschen nach sich zieht. Dies kann man etwa beim Mit-
lauschen von Diskussionen im Zug oder im Wirtshaus beobachten! (2.b) begriindet damit
die Einlagerung von Werten in Beziehungsnetzen. Dies fithrt dazu,

(a) dass in Gruppen Bewertungen oft unbefragt iibernommen werden, und dass

(b) Bewertungen nicht mehr offentlich in Frage gestellt werden. Man kann etwa beobach-
ten, dass es einem oft nicht leicht fillt, einer von einer anderen Person in einer Gruppe
gedusserten Bewertung zu widersprechen, auch wenn man sie bewusst nicht teilt (so-
zialer Druck).
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Im Prinzip ist es moglich, dass in einer Gruppe Werte vertreten werden, die niemand mehr
teilt, die aber niemand in Frage zu stellen wagt, weil alle glauben, die anderen wiirden die
Werte vertreten. Durch solche Phénomene ist zu erkléren, dass Vorurteile (beachten Sie den
sprachlichen Bezug zu ,urteilen*) und Bewertungen, die in Religionen, Weltanschauungen,
politischen Ideologien etc. verankerte sind, Bestand haben, auch wenn sie keinen ersichtlichen
Bezug zur menschlichen, in Gesellschaft erfolgenden Bediirfnisbefriedigung aufweisen. Die
soziale Absicherung von Werten und deren Achtung kann ausser durch sozialen Druck aber
auch durch handfestere Sanktionen erfolgen (Diktaturen).

Ubung 3.2.4. Nehmen Sie eine Auflistung von Werten vor, die Sie vertreten, und analysieren Sie
diese auf ihren persénlichen oder ,gesellschaftlichen “ Nutzen (unter ,gesellschaftlichem Nutzen
ist der Nutzen fiir andere Personen zu verstehen, da nur Personen Nutzen haben kénnen).

Der Anteil der drei Quellen des Bewertens ist von Individiuum zu Individuum verschieden,
zudem héngt er stark vom gesellschaftlichen Umfeld ab. In kulturell einheitlichen Gesellschaften
wird der Anteil von (3) hoher sein als in multikulturellen Gesellschaften. In letzteren wird der Wer-
tevergleich und die Wertediskussion erleichtert. Vermutlich ist die Gewichtung der verschiedenen
Aspekte auch altersabhingig (Kinder, Erwachsene ?!).

Die gesellschaftliche Bedeutung des Bewertens des Handelns der anderen kann nicht tiberschéitzt
werden. Wir werden spéter sehen, dass Hierarchien und Machtstrukturen vor allem in kleinen
Gruppen in grossem Ausmass auf dieser allgemein menschlichen T#tigkeit beruhen.

3.3 Wissen, Wissenschaft und Alltagstheorien

Die wenigsten Ideen iiber die Welt haben wir selber entwickelt, aber alle Ideen, die in irgend einer
Form existieren (beim Reden, in Biichern und anderen Datentrigern) wurden von menschlichen
Individuen entwickelt. Die ,,Gesellschaft“ als solche kann keine Ideen haben oder entwickeln. An-
dererseits konnten die Individuen ohne das soziale Netz keine Ideen entwickeln (sie miissen ja
geboren, erniihrt und erzogen werden). Zudem konnten sie ohne Sprache vermutlich nicht denken.
Jedenfalls wire die Entwicklung komplexeren Wissens und dessen Kommunikation an andere nicht
moglich. Entsprechend kénnten von anderen entwickelte Ideen nicht weiterentwickelt werden.

Es gibt Individuen, die einen etwas grosseren Beitrag zum Wissensschatz der Menschheit liefern
als andere. Aber auch kreativere Mitmenschen kénnen ihren Beitrag nur leisten, weil sie vom Wis-
sen der Vorgénger und ihres sozialen Umfeldes profitieren kénnen. Der Zweck der Schule besteht
u.A. darin, den Individuen zu ermoglichen, an den vorhandenen Wissensschatz anzuschliessen, um
diesen dann anwenden oder weiterentwickeln zu kénnen. Im Zusammenhang mit der gesellschaftli-
chen Anhaufung von Wissen kann nochmals die Bedeutung der Sprachen hervorgestrichen werden.
Diese erfolgt ndmlich mittels der Sprache. Durch die Speicherungsmoglichkeiten mittels Sprache
konnen wir Wissen speichern. Es bleibt verfiigbar, auch wenn es fiir eine Zeitlang niemand préasent
hat. Das Speichern von Wissen erfolgt gesellschaftlich organisiert (Bibliotheken, Internet).

Bei sprachlichem ,, Wissen “ sollte man aber nicht nur an ,,entwickeltes* Wissen denken. Sprich-
worte, Schlagworte, Clichés, Stereotype und dhnliches werden irgendwo erfunden und werden dann
iiber die sozialen Netze weitervermittelt. Sie dienen den Individuen dazu, ihre Erfahrungen zu in-
terpretieren, zu machen und zu kommunizieren. Wir haben alle unsere Alltagstheorien iiber die
Menschen, die Welt und wie sie funktionieren. Diese Alltagstheorien haben wir nicht selber erfun-
den, wir haben sie hochstens fiir uns zusammengesetzt und wir verwenden Sie, um unser Handeln
zu leiten und das anderer zu ,,verstehen*.

3.4 Verhaltensweisen, Sitten und Gebriuche

Auch nicht verbales Verhalten wird zu einem grossen Teil durch das soziale Umfeld bestimmt.
Diese Abhiingigkeit von der Gesellschaft ergibt sich durch verschiedene Arten:
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1. Die Gesellschaft liefert einen Rahmen, an den wir unser Verhalten anpassen. Wollen wir un-
sere Ziele erreichen, miissen wir die moglichen Reaktionen der iibrigen Menschen des sozialen
Netzes, in dem wir stecken, beriicksichtigen und unser Verhalten entsprechend ausrichten.

2. Viele Verhaltensweisen werden von der Umwelt direkt erlernt. Handwerkliches Kénnen (z.B.
Geigenbau, Kochen, Mauern, Tanzen) etwa wird durch soziale Bezugsnetze weitergegeben.
Dabei erfolgt Lernen nicht nur durch Sprache, sondern auch durch Zusehen und Nachmachen.

3. Viele Verhaltensweisen werden von der Gesellschaft direkt als wiinschenswert oder als Pflicht
betrachtet (z.B. Teilnahme an Wahlen, Teilnahme an einer Veranstaltung, religiése Ver-
haltensweisen wie zur Messe gehen, etc). Um die aus der Ausfithrung positiv bewerteter
Handlungen resultierende positive Bewertung der eigenen Person zu realisieren oder um
Sanktionen zu entgehen, werden von Individuen die entsprechenden Handlungen ausgefiihrt.

3.5 Sozialisation und Enkulturation

Der gesamte Einfluss der Gesellschaft auf das Individuum wird von Soziologen ,,Sozialisation “
genannt. Unter ,Sozialisation* versteht man also die Vermittlung der Verhaltensweisen (Reden,
Gebriiuche, Sitten), des Wissens und der Werte des sozialen Umfelds an die Kinder, die in dieses
hineingestellt werden. Diese Vermittlung erfolgt von der Seite des Individuums her im wesentli-
chen durch Lernen, wobei Neugierde und Nachahmung eine wichtige Rolle spielen. Von Seiten der
Personen des sozialen Umfeldes spielen dabei Vorfithren (Modell, Vorbild sein) sowie Sanktionen
(positive wie negative) eine wichtige Rolle. Das Versprechen positiver Sanktionen bestehen darin,
etwas vom Kind als gut Bewertetes in Aussicht zu stellen, um dieses zu spezifischen Verhaltens-
weisen zu verleiten (oder dieses dazuzubringen, eine spezifisches Wissen zu iibernehmen). Das
Versprechen negativer Sanktionen (= Drohen) besteht darin, etwas vom Kind als schlecht Bewer-
tetes in Aussicht zu stellen, um dieses zu spezifischen Verhaltensweisen zu verleiten. Alle Akteure
des sozialen Umfeldes nehmen an der Sozialisation teil: Eltern, Gleichaltrige, Geschwister, Lehrer,
Schulkameraden, Vereinskollegen, Berufskollegen, Vorgesetzte, Medien, etc. Schulische Erziehung
und Ausbildung kann als besondere Formen der Sozialisation betrachtet werden. Das Resultat der
Sozialisation besteht in Handlungs- Gefiihls- und Denkdispositionen der Individuen: in spezifischen
Situationen handeln, denken, reden und fiithlen die sozialisierten Individuen auf eine spezifische
Weise (Diese Gesamtheit von Handlungsdispositionen wird von manchen Soziologen seit Pierre
Bourdieu ,,Habitus“ genannt).

Unter Enkulturation versteht man die Sozialisation in eine spezifische Kultur, wobei Kultur die
sozialen Erscheinungen wie Sprache, Verhaltensweisen, Wissen und Normen umfasst. Das Wort
bezeichnet alles, was gesellschaftlicher Natur ist und nicht dem Individuum als biologischem Wesen
zuzuschreiben ist. Der in der Soziologie verwendete Kulturbegriff ist somit vom alltéglichen recht
verschieden, wo Kultur im Allgemeinen ein Uberbegriff fiir die verschiedenen Kunstrichtungen ist.

Ubung 3.5.1. Wieso gibt es Ihrer Meinung nach verschiedene Kulturen? Schreiben Sie einen
Text von ca. 20 Sdtzen zum Thema.

Eine These zur Kulturentwicklung Allen Menschen ist Kultur und Sprache gemeinsam,
die konkrete Kultur und die konkrete Sprache ist jedoch das Resultat einer Entwicklung, welche
durch konkrete Menschen getragen wird. Die Entwicklung ist dabei nur auf einem spezifischen,
kulturellen Hintergrund moglich, sie ist jedoch durch diesen nicht vorbestimmt. Dies erklért, wie-
so sich Kulturen unterscheiden. Erfindungen bestehen darin, dass nachher ein Gegenstand, eine
Technik, ein Wissen, ein Kunstwerk etc. auf der Welt sind, die vorher nicht da waren. Erfindun-
gen sind inhaltlich nicht geschichtlich vorbestimmt. Oft brauchen Erfindungen zwar ein giinstiges
intellektuelles Klima oder eine historischen Wissensstand. Als solche brauchen sie jedoch nicht
zu ,passieren” und oft werden in verschiedenen Kulturen nicht dieselben Erfindungen gemacht
(z.B. waren die Chinesen im Mittelalter in Algebra weit fortgeschritten, in Geometrie waren die
Kenntnisse recht mager. Umgekehrt war in Europa die Geometrie weit entwickelt, die Algebra
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war jedoch wenig entwickelt). Da Erfindungen das gesellschaftliche Leben stark veréindern kénnen
(z.B. Erfindung des Autos oder des Fernsehers, Erfindung von religivsen Systemen, Erfindung von
naturwissenschaftlichen Theorien und von praktischen Gegenstinden wie dem Kompass), werden
durch unterschiedliche Erfindungen die Kulturen und Gesellschaften stark gepréigt.

Beziiglich der Sprache findet ebenfalls ein laufender Verinderungsprozess ab (Wérter gelan-
gen ausser Gebrauch, neue Worter werden eingefiihrt; auf Grund neuen Wissens oder auch in
sozialen Abgrenzungsprozessen). Dies fithrt dazu, dass bei geographisch abgeschlossenen Rdumen
sich dieselbe Sprache unterschiedlich weiterentwickelt - bis man sie als unterschiedliche Sprachen
betrachten kann. Handkehrum koénnen sich Unterschiede durch erneute Verbindungen zwischen
vormals abgeschlossenen Riumen wieder langsam angleichen (siehe z.B. verstirkte Integration
von hochdeutschen und ,,schweizerdeutschen “ Ausdriicken ins Walliserdeutsch sei den 1950er Jah-
ren).

Auch die anderen gesellschaftlichen Bereiche verindern sich durch Erfindungen und Verges-
sen sténdig: dieselbe Religion wiirde sich in zwei geographisch abgeschlossenen Gebieten ohne
gegenseitige Kontakt in recht verschiedene Richtungen weiterentwickeln. Kulturelle Verschieden-
heit ist damit ein unvermeidliches Produkt knapper Kontakte zwischen geographischen Rdumen.
Kulturelle Verschiedenheiten vermindern sich, sobald diese Kontakte zunehmen (Globalisierung,
Coca-Cola- und McDonald-Kultur).

Beziiglich kultureller Veranderung und Entwicklung kann wiederum die bereits konstatierte
Verschrankung von ,,Gesellschaftlichem “ und Individuum festgestellt werden. Erfindungen werden
von sozialisierten Individuen gemacht. Die Erfindungen werden von (manchen) anderen Individuen
iibernommen (= Form der Sozialisation) und an andere weitergegeben.

Es ist auch wichtig zu sehen, dass Erfahrungen von den sozialisierten Individuen immer selber
gemacht werden miissen, wobei das Machen von Erfahrungen in der Interpretation von Erlebnis-
sen besteht. Nur Worter, die auf Grund von Erfahrungen mit Sinn gefiillt werden, kénnen zur
Beschreibung von Erfahrung verwendet werden. Das Verbinden von Erleben und Sprache muss
jedes Individuum selber leisten. Es handelt sich um eine kreative Titigkeit, die je nach Stellung
im sozialen Netz anders verlduft. Man kann durch diese kreative Tétigkeit zum Teil erkldren,
dass Individuen verschieden sind, auch wenn sie vordergriindig dasselbe soziale Umfeld haben:
jedes Indidivuum muss das, was es erlebt, selber zu Erfahrungen synthetisieren und selbst in ei-
nem #dhnlichen sozialen Umfeld muss diese Synthese nicht auf dieselbe Art erfolgen. Zudem muss
bemerkt werden, dass kein Individuum genau dasselbe soziale Umfeld vorfindet wie ein anderes
(Position in der Kinderfolge, Alter der Eltern, konkrete soziale Kontakte mit anderen Personen,
etc.).

Ubung 3.5.2. Diskutieren Sie Vor- und Nachteile kultureller Vielfalt. Soll kulturelle Vielfalt
gefordert werden oder nicht? Ist Vielfalt eine Quelle steten Unfriedens oder ein Quelle von kultu-
rellem Reichtum und menschlicher Zufriedenheit? Gibt es Kulturen als festumrissene historische
Entititen oder sind Kulturen nicht vielmehr etwas Vages, das sich stindig verdndert. Brauchen
Kulturen sich gegenseitig, um sich zu entwickeln? Worin besteht die Entwicklung von Kulturen?
Sind alle Kulturen gleichwertig? (Unterscheiden Sie in dieser Liste soziologische von anderen Fra-
gestellungen).

- Sind Gefiihle und dsthetische Beurteilungen rein personlich oder werden sie vom sozialen Be-
ziehungsnetz beeinflusst? Wenn ein sozialer Finfluss da ist, versuchen Sie diesen mit mdoglichst
konkreten Beispielen zu beleuchten (Was wir schon finden, ist offenbar in hohem Grad durch unser
Beziehungsnetz gegeben. z.B. Musik: Lindlermusik, Popmusik, ,klassische“ Musik, etc. Beantwor-
ten Sie die folgenden Fragen: Welcher Teil meines sozialen Netzes hat dieselben Musikprdiferenzen
wie ich? Wieso habe ich nicht die Musikpriferenzen meiner Eltern ibernommen?)

3.6 Ethnozentrismus und Rassismus

Als ,Ethnozentrismus“ wird ein Verhalten bezeichnet, das fremde Kulturen nach den Kriterien
der eigenen Kultur beurteilt. Nach den Kriterien der eigenen Kultur schneiden andere Kulturen
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gewohnlich schlechter ab als die eigene. Der Ethnozentrismus kann unterschiedliche Formen an-
nehmen: es wird die Meinung vertreten, dass die eigene Kultur auserwihlt ist oder dass die eigene
Kultur fiir den Rest der Welt ein Modell ist (Kulturbringer). Typisch ethnozentristisches Verhal-
ten besteht auch darin, sich iiber Gebrauche, Sprachverhalten und Sitten fremder Kulturen lustig
zu machen (nicht jede Form von Humor, der mit kulturellen Gegensétzen arbeitet, ist notwendi-
gerweise ethnozentristisch. Die Grenze ist aber oft fliessend). Rassismus kann als spezifische Form
des Ethnozentrismus betrachtet werden. Rassismus besteht darin, kulturelle Verschiedenheiten ge-
netisch zu ,erkldren“ und die eigene Kultur (die ja dann auch biologisch verankert ist) hoher zu
bewerten als andere.

Bemerkung 3.6.1. (eher philosophische, nicht soziologische!) (1) Von Kritikern des Ethnozen-
trismus wird manchmal die Beliebigkeit aller Werte propagiert. Jede Verteidigung von spezifischen
Werten (z.B. auch der Menschenrechte) wird als eine Form des Ethnozentrismus kritisiert. Vor al-
lem totalitédre Regimes aus anderen Kulturkreisen lieben diese Art von Kulturrelativismus. Diese
extreme Form von Kulturrelativismus braucht aber von Gegnern des Ethnozentrismus nicht klang-
los akzeptiert zu werden: man kann ja die Menschen fremder Kulturkreise - etwa die Opfer von
Menschenrechtsverletzungen - befragen, ob Sie die Menschenrechte befiirworten oder nicht!

(2) Die Ablehnung jeglicher Form von Ethnozentrismus schliesst nicht aus, dass man selber kul-
turelle Vorlieben hat. Man kann eine Volksmusik einer anderen vorziehen, ohne zu sagen, dass die
erste besser als die zweite sei.

3.7 Ein paar Begriffe

Subkultur: Die Kultur einer Bewegung oder Gruppe, die in eine komplexen Gesellschaft
eingebettet ist (z.B. Jugendmusikkulturen, Raver, Rapper).

Gegenkultur: Subkultur, die sich in Gegensatz zur Gesamtgesellschaft stellt.

Akkulturation: Veranderung und Angleichung einer Kultur durch den dauerhaften Kontakt
mit einer anderen Kultur.

Kulturschock: Menschen, die in eine andere Kultur geraten, haben in einer Ubergangsphase
oft eine eigentliche Sinnkrise. Durch den Kontakt mit Menschen der anderen Kultur kénnen
Sie den ,Lebenssinn“ (d.h. alles was im alten Leben wichtig war) nicht mehr durch Dis-
kussionen und durch Bewertungen der anderen laufend aktualisieren und dadurch fiir sich
lebendig erhalten. Durch den Kontakt mit der neuen Kultur und deren unterschiedlichen
Bewertungskriterien wird vorher als wichtig erachtetes Verhalten plttzlich weniger wichtig,
vorher als weniger wichtig erachtetes Verhalten plotzlich wichtig. Da Werte auch im Selbst-
bild der Person verankert sind, bewirkt eine entsprechend Umpolung der Werte Anderungen
am Selbstbild der Person, die schmerzhaft sein kénnen.

o Kulturelle Identitit: Das Wort ,,Identitét “ wird sehr unterschiedlich verwendet. (a) So besagt
der Satz ,Morgenstern = Abendstern®, dass man sich mit den Ausdriicken ,, Abendstern“
und ,,Morgenstern“ auf denselben Gegenstand bezieht - ndmlich die Venus. ,5 + 3 = 8%
bedeutet, dass man sich mit ,5 + 3“ und ,,8“ auf denselben Gegenstand bezieht, ndmlich
die Zahl 8. Diese Bedeutung von Identitét ist auch im Alltag présent, wenn man etwa dis-
kutiert, ob man sich z.B. mit ,Anton* auf dieselbe Person bezieht oder nicht. (b) Spricht
man von kultureller Identitét, so ist offensichtlich nicht diese Bedeutung gemeint. In der
Soziologie wird ,Identitat“ selten halbwegs prézise definiert. Manchmal ist etwas gemeint,
was man durch die folgende Definition erfassen koénnte: ,, Die Identitét einer Person zu einem
spezifischen Zeitpunkt ist die Menge der Sétze iiber die Person, welche die Person zu diesem
Zeitpunkt zu bejahen bereit ist“. Da Sprache etwas Soziales ist, sind auch die Sétze, die wir
iiber uns selber sagen, sozialer Natur. Die meisten derartigen Sétze ibernehmen wir aus dem
sozialen Umfeld - die anderen sagen ,,Du bist ... und wir wandeln das um in , Ich bin ...«
Entsprechend ist ,Identitdt“ in der eben definierten Bedeutung als soziologischer Begriff zu
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betrachten. Bei dieser Definition ist , Identitéat“ gleichbedeutend mit dem oben verwendeten
Ausdruck ,,Selbstbild“. Zu den Sétzen einer Person iiber sich selbst gehoren auch Sétze tiber
Gruppen- oder Kulturzugehorigkeit, welche die Person zu bejahen bereit ist - z.B. ,,Ich bin
Schweizerin “, ,,Ich bin nicht Schweizer, sondern ... *, , Ich liebe Rockmusik“, ,,Ich liebe Raggae
und hasse Pop“. Die Menge solcher Sitze kénnen wir als die kulturelle oder soziale Identitét
einer Person betrachten. Von einer Identitdtskrise kann man sprechen, wenn eine Person an
Sétzen tiber sich selbst zweifelt, deren Bejahung ihr bisher wichtig war. Ein Kulturschock ist
eine spezifische Art von Identitétskrise.

3.8 Lernziele

Die Verwendungsarten von Sprache aufzihlen kénnen.

Am Beispiel der Sprache erkldren kénnen, wie Sprache als soziales Phianomen sowohl vom
Individuum als auch von sozialen Netzen abhéngt.

Die Definition der Werte eines Individuums hinschreiben konnen.

Die drei Quellen von Werten beschreiben kénnen und bei eigenen Werten beurteilen konnen,
aus welcher Quelle sie stammen.

Erkldren kénnen, was quasi-physiologische Bediirfnisse sind und erliutern kénnen, welches
die sozialen Komponenten dieser Bediirfnisse im Falle konkreter Beispiele sind.

Den Zusammenhang von Tradition und Individuum beziiglich verschiedener Formen von
Wissen schildern konnen (Theorien, (handwerkliches) Kénnen, Alltagstheorien; Beitrag des
Individuums und Rolle der Tradition).

Die Begriffe der ,Sozialisation“, der ,, Enkulturation“ und der ,Identitit“ erkldren konnen.
Eine These vertreten konnen, wieso es verschiedene Kulturen gibt.

Die eingefiihrten Begriffe kennen.



Kapitel 4

Soziale Gruppen und
Gruppenstrukturen

Soziale Gruppen fasst man am besten als Mengen von Individuen auf, die strukturierte, soziale Be-
ziehungsnetze (= Gruppenstrukturen) aufweisen. Beziehungen (= Relationen) zwischen Personen
werden durch Ausdriicke wie ,redet mit*“, ,liebt*, ,hat Macht iiber“, ,informiert“, ,ist verwandt
mit“, ,,ist Lehrerin von“, junterrichtet “, ,;steht in Konkurrenz zu“, ,erhélt mehr Anerkennung als*,
u.s.w. beschrieben. Es stellt sich die Frage, was strukturierte Beziehungsnetze sind. Der Ausdruck
»Netz“ ist bisher nur eine Methapher und sollte formell definiert werden. Zusétzlich geht es bei den
folgenden Ausfithrungen auch um die Entwicklung einer kritischen Einstellung der Begriffsbildung
in den Sozialwissenschaften gegeniiber. Oft wird dort ndmlich ziemlich sorglos mit Wortern und
den dadurch bezeichneten oder klassifizierten abstrakten Objekten umgegangen. Insgesamt wollen
wir uns beim Vorgehen von folgenden philosophischen Prinzipien leiten lassen, die Sie nicht zu
akzeptieren brauchen, die Sie aber verstehen sollten:

1. ,Entia non multiplicanda sunt praeter necessitatem“ (= ,,Gegensténde sind nicht mehr als
notig zu vermehren“. Das Prinzip wird auch als ,,Ockhamsches Rasiermesser“ bezeichnet,
Wilhelm von Ockham, englischer Ménch und Philosoph, ca. 1285 - 1350). Dabei geht es nicht
um die Anzahl Gegenstédnde, sondern um die Anzahl der Arten von Gegenstédnden. Das Prin-
zip besagt damit, dass es besser ist, mit so wenig als moglich Arten von Gegensténden aus-
zukommen. Da weniger Arten von Gegenstéinden eine einfachere Theorie bedeuten, zielt das
Prinzip auf méglichst einfache Theorien (Einfach ist besser als kompliziert, sofern man mit
beiden das gleiche erreicht). Wir verwenden , Gegenstand “ gleichbedeutend mit ,,Objekt “.

2. ,No entity without identity“ (,Kein Gegenstand ohne Identitdtskriterium®, W. O. Quine,
US-amerikanischer Philosophe; 1908 - 2001). Das Prinzip meint, dass man keine Objek-
te setzen oder voraussetzen sollte, fiir die keine klare Identitdtskriterien bestehen. Iden-
titdtskriterien geben an, wann ein Gegenstand sich von einem anderen unterscheidet und
wann nicht. Beim Vorliegen von Identitatskriterien kénnen wir dann z.B. endliche Mengen
entsprechender Gegenstéinde abzédhlen und entscheiden, ob es in einer Menge 4 oder 5 der
identifizierbaren Gegenstédnde hat. Fiir Mengen z.B. gibt es ein klares Identitatskriterium:
»Zwei Mengen sind gleich genau dann, wenn sie dieselben Elemente enthalten“. Auch fiir py-
sikalische Objekte gibt es ein klares Identitétskriterium (z.B. die Menge der Raum-Punkte,
die sie zu einem bestimmten Zeitpunkt einnehmen). Fiir Gespenster dagegen gibt es hingegen
keine Identitdtskriterien. Man kann deshalb auch nicht entscheiden, ob es in einem Raum
zwei oder vier Gespenster gibt - sollte es dort welche haben! Ist Allah und Gott dieselbe
Entitat? Auch hier kennen wir keine Identitéitskriterien, die es uns erlauben, die Frage zu
entscheiden. Ohne Identitédtskriterien wissen wir nicht, wovon wir reden: wissen wir nicht,
ob a = b oder a # b, und reden wir von a, wissen wir nicht, ob wir auch von b reden.

19
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3. Die Setzung von Gegenstéinden muss durch den Erfolg in der Theoriekonstruktion gerecht-
fertigt werden: Eine Theorie muss Voraussagen erlauben, die intersubjektiv und empirisch
iiberpriifbar sind. Dieses Kriterium stellt eine Interpretation von ,nétig“ in Prinzip (1) dar.

Beispiel 4.0.1. Betrachten Sie die folgende Situation (s. Abbildung [{-0-1]). Wir betrachten die
Strecken vom Angelpunkt der Waage bis zu den Punkten, an denen die Gewichte angehdngt sind.
Die rechte Strecke ist doppelt so lang wie die linke. Gemdss Theorie muss fiir das anzuhdngende
Gewicht y und die Linge x gelten: 3-x = y-2x (Im Gleichgewicht gilt: Gewicht links mal Hebellinge
links ist gleich dem Gewicht rechts mal der Hebellinge rechts). Entsprechend gilt: y = g Die
Voraussage lautet also: ,Hdngen wir rechts 1.5 kg an, so ist die Waage im Gleichgewicht“. Die
Voraussage ist durch Beobachtung tberprifbar, indem man das entsprechende Gewicht anhdngt
und beobachtet. Die Voraussage bendtigt Zahlen und Operationen (d.h. Funktionen) auf Zahlen -
also abstrakte, nicht sinnlich wahrnehmbare, mathematische Objekte. Diese akzeptieren wir, weil
sie solche Voraussagen erlauben.

3 kg 7 kg

Abbildung 4.0.1: Waagenbeispiel fiir die Benotigung von Zahlen zur Voraussage

O

Ubung 4.0.2. Diskutieren Sie, welche der folgenden Gegenstandsarten oder Gegenstinde (die
Gegenstinde sind jeweils empirisch nicht wahrnehmbar, wie soziale Gruppen und Gruppenstruk-
turen!)

a) dem ersten, zweiten und dritten Kriterium geniigen:

Zahlen, Gespenster, Engel, Teufel, Atome, Neutrinos, elektromagnetische Wellen, die Erdanzie-
hungskraft, Gott, Es, Uber-Ich, Ich, das Unterbewusstsein, soziale Gruppen, Charakterstrukturen,
Molekularstrukturen, Gesellschaftsstrukturen, Energie (in welchem Sinn?), .

b) Diskutieren Sie die Frage, ob die Akzeptanz der obigen drei Kriterien Folgen fir Ihr Weltbild
hatte?

Wir werden in der Folge versuchen, Beziehungsnetze als mengentheoretische Relationen ein-
zufithren. Damit kénnen wir wenigstens zwei der obigen Kriterien erfiillen: fiir mengentheoretische
Relationen gibt es klare Identitéitskriterien und - da wir Mengen (vermutlich) so wie so akzeptieren
miissen - brauchen wir keine neue Arten von Objekten einzufiihren.

4.1 Beziehungsnetze als mengentheoretische Relationen

Reden wir iiber Beziehungen - z.B. ,redet mit“, ,;ist Lehrer von*“ - so brauchen wir Worter. Wir
wollen uns iiber die spezifischen Eigenschaften von Wortern, die Beziehungen beschreiben, klar
werden. Diese Ausdriicke sind sogenannte Pradikate. Zusétzlich werden wir auch kurz von Namen
und deren Intepretation reden.

Definition 4.1.1. Priidikate sind Ausdriicke, die wir von Objekten aussagen (=pridizieren). ¢
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Beispiel 4.1.2. ,ist grin“, ,ist ein Haus*, ,ist ein Mensch®, ,jist eine natirliche Zahl®, ,ist ein
» > » > » > » ) »
Haus, das preiswert ist“. O

Zu beachten ist, dass wir alle Ausdriicke als ,,Pridikate“ betrachten, die von Objekten ausge-
sagt werden konnen. Solche Ausdriicke kénnen durch Worter verschiedener Art gebildet werden:
Substantive, Adjektive, Verben (z.B. ist ein Haus, ist griin, geht). Zudem kénnen Worter dieser
Wortarten durch Worter weiterer Wortarten ergéinzt werden (z.B. ,ist ein griines Haus*, ,geht
schnell“, | geht in sein Haus®, etc.). Schliesslich konnen ganze Nebensitze in Ausdriicken auf-
tauchen, die wir als Pridikate betrachten (z.B. ,ist ein Mensch, der gerne in die Berge fihrt*).
Nicht als Priadikat betrachten wir Ausdriicke, die nicht von Objekten ausgesagt werden kénnen
wie ,,zwar“, ,und*“.

Der hier verwendete Pradikatbegriff muss vom klassischen Pradikatbegriff unterschieden wer-
den. In der traditionellen Grammatik wurde ,Pradikat“ fiir den zweiten Ausdruck in Sétzen mit
,ist“ verwendet, sofern der zweite Ausdruck ein Adjektiv oder ein Substantiv ist. In ,,Hduser sind
teuer“ ist ,teuer“ laut traditioneller Grammatik das Pradikat. In ,Hauser sind Gebdude* wurde
,Gebdude“ als Pradikat betrachtet. Im hier verwendeten Sinn von Prédikat sind in den obigen
Séatzen folgende Ausdriicke Pridikate: ,ist ein Haus®, ,ist teuer*, ,ist ein Gebdude“. Wir kénnen
diese Satze ndmlich wie folgt umformulieren: ,Fiir alle Objekte gilt, wenn ein Objekt ein Haus
ist, dann ist es teuer“ und ,,Fiir alle Objekte gilt, wenn ein Objekt ein Haus ist, dann ist es ein
Gebdude“.

Prédikate verwenden wir, um Objekte des jeweils vorausgesetzten Universums zu klassifizieren.
Sagen wir sie ndmlich von spezifischen Objekten aus, entsteht dadurch ein wahrer oder ein falscher
Satz. Sagen wir von einem konkreten Baum aus, dass er ein Mensch ist, ist der entsprechende Satz
falsch. Sagen wir von Anton aus, dass er ein Mensch ist, ist der Satz wahr (sofern Anton zur Menge
der Menschen gehort). Die Menge der Objekte, die einen wahren Satz ergeben, wenn wir von ihnen
ein Pradikat P ausgesagen, nennen wir ,Extension des Pradikates P“. Wir kiirzen die ,, Extension
von P“ mit P* ab. P* ist also eine Menge. Wir kénnen nun die Menge U (U fiir ,,vorausgesetztes
Universum“) aller Objekte durchgehen und diese in die Extension des Priidikates und die restliche
Menge aufteilen. Bei klar geregeltem Sprachgebrauch muss dabei gelten: U = P* U (P*)° und
P* N (P*)° = 0. (,AU B* fiir ,Vereinigungsmenge von A und von B* (I'union des ensembles
A et B), definiert als die Menge aller z, so dass « Element von A oder von B ist. ,AN B“ fiir
»Schnittmenge von A und von B* ('intersection des ensembles A et B), definiert als die Menge aller
x, so dass z Element von A und von B ist. A¢ fiir das Komplement der Menge A (le complément
de I’ensemble A), definiert als die Menge aller z, die zu U gehoren, nicht aber zu A. () fiir die leere
Menge ('ensemble vide)).

Beispiel 4.1.3. Die Menge der Pferde ist die Extension des Praidikates ,ist ein Pferd“

Die Menge der Menschen ist die FExtension des Pridikates ,ist ein Mensch “.

Die Menge der natiirlichen Zahlen ist die Extension des Prddikate ,ist eine natiirliche Zahl*.
Die Menge der Kinder ist die Extension des Pridikates ,ist ein Kind*“. O

Wir kénnen die Pradikate einer Sprache interpretieren, indem wir den Pradikaten Extensionen
zuordnen. Dabei bilden wir eine Funktion von der Menge der Préidikate auf Teilmengen von U (=
Pridikatfunktion).

Definition 4.1.4. Namen sind Ausdriicke, mit denen wir uns auf genau ein Objekt beziehen. ¢

Beispiel 4.1.5. “Otto“, ,5% ,cing® ,finf* ,Anna* O

Namen und namenéhnliche Ausdriicke interpretieren wir, indem wir diesen Objekte aus U
zuordnen (wir legen eine Funktion von der Menge der Namen auf U fest (= Namenfunktion);
namenihnliche Ausdriicke kénnen wir im Prinzip immer so durch den Kontext spezifizieren, dass
auch fiir sie ein eindeutiger Funktionswert festgelegt werden kann). Die Vereinigungsmenge der
Namen- und der Pridikatfunktion nennen wir eine Interpretation I.
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Diese Vorgehensweise gehort zu dem, was als ,,extensionale Semantik “ bezeichnet wird. Diese
beschiiftigt sich im Gegensatz zur intensionalen Semantik nicht mit Konnotationen (= Mitbe-
deutungen) von Woértern. Sie betrachtet nur die ,,Referenzbeziehung*, d.h. sie beriicksichtigt nur
den Teil der Bedeutung von Wortern, der sich durch den Bezug auf die Objektwelt erkliren lésst
(Beispiel: ,Morgenstern* und , Abendstern“ bezeichnen denselben Gegenstand. Sie haben dieselbe
»Referenz*“ und deshalb dieselbe extensionale Bedeutung. Die beiden Worter haben aber unter-
schiedliche Konnotationen. In einem Gedicht wirken sie z.B. vermutlich anders und nicht jeder
Gebrauch der Worter ist in jeder Situation angemessen. Es wire etwas seltsam am Morgen zu
sagen: ,,Siehst Du den Abendstern?“).

Bisher haben wir nur von einstelligen Pradikaten geredet. Diese werden auf einmal nur von

einem Objekt ausgesagt. Fiir einstellige Priadikate konnen wir z.B. festhalten:
Der Satz ,,Anton ist ein P“ ist genau dann wahr, wenn Anton € P* ist (,€* fiir ,ist Element
von“ (est élément de). ,Alle Pferde sind Wirbeltiere® ist wahr genau dann, wenn P ferde* C
Wirbeltiere* (,A C B* fiir ,,A ist Teilmenge von B*“ (A est un sous-ensemble de B), wobei A
Teilmenge von B ist genau dann, wenn alle Elemente von A auch Element von B sind. ,Es gibt
eine Schwalbe, die ein Siugetier ist“ ist wahr genau dann, wenn Schwalbe* N Saugetier* # (.

Beachten Sie,

1. dass wir ,ist wahr“ von S&tzen und nur von Sétzen aussagen.

2. dass diese Art von ,,Wahrheit “ sprachrelativ ist. Je nachdem wie wir die Wérter brauchen,
sind andere Sitze wahr oder falsch (je nachdem, welches U wir voraussetzen und wie wir
die Interpretationsfunktion festlegen). Auf dem Hintergrund einer klaren Definition der In-
terpretationsfunktion und einer expliziten Angabe des vorausgesetzten Universums gibt es
aber iiber ,,die Wahrheit“ abgesehen von empirischen Fragen nichts mehr zu diskutieren.

3. die erwdhnte Wahrheitskonzeption entspricht der alltéglichen Auffassung von Wahrheit. Oh-
ne sie wire iibrigens Arbeitsteilung nicht moglich, da sich Sprache fiir die Informationsver-
mittlung ohne eine solchen Wahrheitsbegriff nicht eignen wiirde. Méchte ich einen Apfel und
weiss ich nicht, wo sich die Apfel befinden, so kann ich ein Haushaltsmitglied fragen, wo
sich die Apfel befinden. Sagt mir dieses, die Apfel wiirden sich im Wohnzimmer befinden
(er weiss, dass sie sich in der Kiiche befinden), liigt er mich an und ich werde mein Handeln
unangemessen ausrichten (ndmlich ins Wohnzimmer laufen).

Beispiel 4.1.6. Wir haben eine Sprache mit den Pradikaten ,grin“, ,Pflanze“, ,Pferd®, , Sdugetier*
wLebewesen “ und den Namen ,Fury“ und ,Anton“ Die Pridikate und die Namen werden durch
eine Interpretation I wie folgt interpretiert (s. Abbildung[{.1.2):



4.1. BEZIEHUNGSNETZE ALS MENGENTHEORETISCHE RELATIONEN 23

"Fury”  "Anton" \ "
. Lebewesen

"Saugetiere”

Objektbereich (Universum)

Abbildung 4.1.2: Beispiel fiir eine Interpretation einer Sprache (deutscher Wérter mit nicht iiblicher
Interpretation)

a) Welche der folgenden Sitze sind bei dieser Interpretation wahr? Es gibt grine Gegenstinde. Es
gibt griine Lebewesen. Fs gibt griine Pflanzen. Es gibt Steine, die Lebewesen sind. Alle Steine sind
Lebewesen. Alle Lebewesen sind Steine. Anton ist ein Pferd. Fury ist ein Sdugetier. Fury ist ein
Pferd. Fury ist eine Pflanze. Es gibt Sdugetiere, die Pflanzen sind. Es gibt Steine, die Sdugetiere
sind. Es gibt grine Sdugetiere. Es gibt Objekte, die griin sind, ohne ein Lebewesen zu sein. Fury
ist griin. 5 ist eine Zahl. Menschen sind Sdugetiere.

b) Welche Sitze, die bei der Interpretation I wahr sind, sind bei der Interpretation, die dem
gdngigen Deutsch zugrunde liegen, falsch? O

Ubung 4.1.7. U = Universum = {1,2,3,4}. Zwischen geschwungenen Klammern geben wir die
Elemente einer Menge an. Gegeben seien die Pridikate A und B und der Name c. Wir nehmen
eine Interpretation I vor: I = {(A,{1,2}),(B,{2,3,4}),(c,4)}, d.h. wir ordnen den Prdidikaten
Teilmengen aus U zu und Namen Elemente aus U. Uberpriifen Sie ob folgende Sitze wahr oder
falsch sind:

Alle A sind B. Alle B sind A. Es gibt ein B, das ein A ist. Es gibt ein A, das ein B ist. ¢ ist ein
A. cist ein B. ¢ ist ein A oder ein B.

Nehmen Sie die selbe Uberpriifung fir die Interpretation J = {(A,{2}),(B,{2,3,4}), (c,4)} vor.

In Umgangssprachen werden Extensionen von Prédikaten nicht willkiirlich festgelegt wie im
letzten Beispiel. Wir klassifizieren die Welt so, dass wir unsere Bediirfnisse befriedigen und die Ar-
beitsteilung erfolgreich organisieren kinnen. So unterscheiden wir z.B. Apfel von Birnen, weil diese
Friichte uns unterschiedlich schmecken. Manchmal haben wir Lust auf einen Apfel und manchmal
auf eine Birne. Wiirden wir Apfel und Birnen sprachlich nicht unterscheiden und z.B. beide Ob-
jektenarten mit ,, Apfel“ klassifzieren, und werden wir gefragt, ob wir zur Nachspeise einen Apfel
mochte, wissen wir in dieser Sprache nicht, ob wir nun einen Apfel oder eine Birne erhalten, wenn
wir die Frage bejahen. Unterscheiden wir nicht zwischen Hammer und Pinzette - und wiirden
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beide Objektarten mit ,Hammer“ klassifizieren, so kénnen wir vermutlich den Nagel nicht ein-
schlagen, an dem wir ein Bild aufhdngen mochten, wenn wir nach einen Hammer verlangen. Unter
Umsténden wiirde uns eine Pinzette iibergeben. Die gesellschaftlich und individuell niitzlichen
Klassifikationen und die entsprechenden Worter werden im Prozess der Sozialisation erworben.

Wiéhrend einstellige Prédikate auf einmal nur von einem Gegenstand ausgesagt werden, wer-
den mehrstellige Priadikate auf einmal von mehreren Gegenstdnden ausgesagt. Wir betrachten
zuerst Beispiele fiir zweistellige Prddikate. Diese sagen wir auf einmal von zwei Gegensténden aus.
z.B. ,redet mit“, ,informiert“, ,hasst®,  hat Macht tiber“, jhat einen hoheren Status als“. Es
handelt sich somit um Ausdriicke, die ,,Beziehungen“ zwischen Objekten ausdriicken, womit der
Zusammenhang mit unserem Thema gegeben ist. Es stellt sich die Frage, wie wir solche Pradikate
interpretieren wollen. Leider eignen sich Teilmengen von U nicht, da diese keine Ordnung auszu-
driicken vermogen. Es gilt ndmlich {a,b} = {b, a}. Damit konnen wir das zweistellige Pridikat ,,ist
Mutter von*“ nicht interpretieren durch:

M* ={{a,b} : a ist Mutter von b} (funktioniert nicht!)

Da {a,b} = {b,a}, wire Beat die Mutter von Anna, wenn Anna die Mutter von Beat ist.
Wir miissen somit Auschau nach Objekten halten, die Ordnung auszudriicken vermogen. Wir
unternehmen einen Versuch, bei dem wir berticksichtigen, dass Mengen Objekte sind, die in Mengen
als Elemente auftauchen diirfen:

Definition 4.1.8. (geordnetes Paar): (a,b) := {{a}, {a,b}} O

Wir iiberpriifen, ob das definierte Objekt Ordnung auszudriicken vermag. Es vermag genau
dann Ordnung auszudriicken, wenn fiir a # b gilt: (a,b) # (b,a). Wir setzen ein (beachten Sie
dabei, dass die Reihenfolge von Objekten in Mengen bedeutungslos sind):

(aa b) = {{a}v {aa b}}
(ba a) = {{b}v {ba a}}

Ist nun a # b, gilt offenbar {{a,b},{a}} # {{a,b},{b}}, da diese beiden Mengen nicht dieselben
Objekte enthalten. Die erste enthélt namlich das Objekt {a}, das die zweite Menge nicht enthélt.
Die zweite Menge enthilt {b}, was die erste nicht enthélt. Wir kommen zum Schluss, dass die
Definition ihre Zwecke erfiillt (es gibt iibrigens verschiedene mégliche Definitionen).

Wir sagen beziiglich des geordneten Paares (a,b), dass a an erster Stelle und b an zweiter Stelle
vorkommt. @ und b sind die ,, Komponenten“ des geordneten Paares (a,b). Wir nennen a auch ,,die
erste Komponenten von (a,b)“ und b ,die zweite Komponente von (a, b)“.

Wir kénnen nun das Pradikat ,ist Mutter von* interpretieren, indem wir die folgende Menge
als Extension zuordnen:

M* ={(z,y) : = ist Mutter von y}.

Die Extension des Priadikates ,,ist Mutter von“ ist damit die Menge aller geordneten Paare, die
Menschen als Komponenten enthalten, so dass die erste Komponente die Mutter der zweiten
Komponente ist. Da geordnete Paare Ordnung auszudriicken vermoégen, kénnen wir nun nicht
mehr aus dem Umstand, dass Anna die Mutter von Beat ist schliessen, dass Beat die Mutter von
Anna ist.

Definition 4.1.9. (Relation): .A ist eine Relation genau dann, wenn A eine Menge ist, die nur
geordnete Paare als Elemente enthélt. O

Definition 4.1.10. Eine Relation mit menschlichen Individuen als Komponenten ihrer Elemente
nennen wir ,, Gruppenstruktur “ oder ,, Beziehungsnetz “. Zwei Personen stehen in einer bestimmten
Beziehung , wenn ihr geordnetes Paar Element der entsprechenden ,, Relation“ ist. O
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Die Paare eines Beziehungsneztes kann man als ,,Atome“ der Beziehungsnetzes betrachten.
Mit der vorgenommenen Definition wissen wir nun, wovon wir reden, wenn wir iiber Strukturen
reden. Zudem koénnen wir Gruppenstrukturen klar unterscheiden, da sich das Identitatskriterium
von Mengen auf Gruppenstrukturen iibertragt. Zuletzt brauchen wir zur Definition nur Mengen
und miissen unser Universum nicht mit Objekten bevolkern, die zu Arten gehoren, die wir nicht
unbedingt benotigen.

Beispiel 4.1.11. In der Menge von Personen A = {Anton, Beata, Ruth, Peter} kennen sich
die folgenden Personen: Anton kennt Ruth, Beata kennt Peter, Peter kennt Ruth (zweistelliges
Pmdzkat skennt“). Dies ergibt folgendes Beziehungsnetz:

= {(Anton, Ruth), (Beata, Peter), (Peter, Ruth)} O

Ubung 4.1.12. Stellen Sie folgendes Beziehungsnetz formal dar: In der Menge
A = {Peter, Ruth, Beata, Anton} gilt: Peter informiert Ruth, Ruth informiert Beata, Peter in-
formiert Anton (zweistelliges Prddikat: informiert )

Definition 4.1.13. Das kartesische Produkt der Menge A und B (in dieser Reihenfolge) ist:
Ax B :={(z,y):z € Aund y € B}

(Namengebung zu Ehren von René Descartes, franzosischer Philosophe und Mathematiker, 1596
- 1650). O

Das kartesische Produkt kann eine Menge selber verwenden: A x A. Um zweistellige Pridikate
zu interpretieren, werden diesen Teilmengen von U x U zugeordnet. Beziiglich der Wahrheit von
einfachen Satzen mit zweistelligen Sédtzen kénnen wir anmerken:

“a steht in der Relation R zu b* ist wahr genau dann, wenn (a,b) € R*. z.B. Der Satz ,Anna ist
die Mutter von Anton“ ist genau dann wahr, wenn (Anna, Anton) € M* (M* C U x U ist dabei
die Relation des Mutterseins oder die Extension des zweistelligen Pradikate ,,ist Mutter von*).

Wir brauchen in der Alltagssprache nicht nur ein- und zweistellige Pradikate, sondern auch
mehrstellige Pradikate. z.B. ,,... liegt zwischen ... und ...“. Dieses Pradikat sagen wir auf einmal
von drei Objekten aus (z.B. von Bern, Ziirich und Freiburg). Mehrstellige Priidikate brauchen
wir im Prinzip auch, wenn wir Pradikate zur Beschreibung von Gruppenstrukturen verwenden
mochten: ,informiert“ etwa ist immer auf einen Zeitpunkt oder eine Zeitspanne relativiert. Anton
kann Beat an einem spezifischen Tag informieren und an einem anderen bewusst darauf verzich-
ten, um eine Intrige zu spinnen. Wir miissten entsprechend ,,informiert“ als dreistelliges Préadikat
auffassen: ,,... informiert ... zum Zeitpunkt ....“. Dies gilt wohl fiir alle Beziehungspridikate, die
in der Soziologie verwendet werden. Allerdings werden wir in der Folge auf solche Komplikatio-
nen verzichten. Mehrstellige Priadikate konnen wir interpretieren, indem wir ihnen als Extension
mehrstellige Relationen zuordnen. Diese enthalten als Elemente sogenannte n-Tupel:

Definition 4.1.14. x ist ein n-Tupel genau dann, wenn x ein geordnetes Paar ist, das an erster
Stelle ein n—1-Tupel enthélt (n > 1). Ein 1-Tupel ist ein einzelnes Objekt aus dem Universum U.

Die n-Tupel erhalten wir somit, indem wir die geordneten Paare schachteln (wie russische
Matrjoschkas).
((z,9), 2 (= Tripel))
z,9),2),1) (= 4-Tupel)
,t),7) (= 5-Tupel)

etc.
Auf die Klammersetzung innerhalb der n-Tupel wird gewohnlich verzichtet:

(2,9, 2) = ((z,y),2)
(7,y,2,t) == (((z,y),2),t)
(@,y,2,t,r) == ((((z,9),2),1),r
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etc.
In (z1,...,2y,) sind a; die Komponenten des n-Tupels.

Definition 4.1.15. A ist eine n-stellige Relation genau dann, wenn A nur n-Tupel als Elemente
enthilt. O

n-stellige Relationen werden also interpretiert, indem man ihnen Teilmengen von U™ zuordnet
(das n-fache kartesische Produkt des Universums U). Das dreistellige Pradikat ,,... hat Macht iiber
... zum Zeitpunkt .... , kann man nun interpretieren durch die Zuordnung der dreistellige Relation:
M* ={(x,y,t) : « hat Macht {iber y zum Zeitpunkt ¢}.

Bemerkung 4.1.16. Die obige Darstellung von Pridikaten und Namen entspricht der der moder-
nen klassischen Logik. Die entwickelte Wahrheitsdefinition entspricht einer spezifischen Interpre-
tation der Wahrheitsdefinition von Alfred Tarski (polnischer Mathematiker, 1901 - 1983). Wenn
Sie sich fiir das Thema interessieren, finden Sie mehr dazu unter: Ruppen, P. (1997). Einstieg
in die formale Logik. Bern: Peter Lang. . O

Durch die Darstellung von Gruppenstrukturen (Beziehungsnetzen) mit Hilfe von mengentheo-
retischen Relationen kann man diese objektivieren und analysieren.

Alternative Darstellungsweisen von Beziehungsnetzen Bezichungsnetze werde oft mit
Graphiken dargestellt (Soziogramme). So kann man das Netz

{(Berta, Florence), (Hans, Beat), (Beat, Hans), (Hans, Hans),
(Berta, Marie), (Marie, Berta)} darstellen mit (s. Abbildung [£T.3)

Marie Beat

T~

Berta Hans

Florence

Abbildung 4.1.3: Graphische Darstellung des Bezichungsnetzes des Beispiels [4.1]

Dabei entspricht der Pfeil von Hans nach Beat dem geordneten Paar (Hans, Beat).

Zuletzt kann man Beziehungsnetze auch mit Hilfe von Matrizen darstellen, was Berechnungen
erleichtert. Das Netz des Beispiels .1l kénnte man darstellen mit (man setzt eine 1, wenn (x,y)
Element des Beziehungsnetzes ist, sonst setzt man 0. x steht in den Zeilen, y in den Spalten):

Berta Florence Hans Beat Marie
Berta 0 1 0 0 1
Florence | 0 0 0 0 0
Hans 0 0 1 1 0
Beat 0 0 1 0 0
Marie 1 0 0 0 0

Soziale Gruppen Bisher wurden nur Gruppenstrukturen oder Beziehungsnetze eingefiihrt.
Es gilt nun den Begriff der sozialen Gruppe einzufithren. Dazu verwenden wir den Begriff der
Vernetztheit. Intuitiv geht es darum, eine soziale Gruppe so zu definieren, dass alle Mitglieder der
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Gruppe Bestandteil des Netzes sind, d.h. dass alle Personen iiber was fiir Umwege auch immer
direkt oder indirekt mit der Relation R mit den anderen verbunden sind. Dies fithrt uns zur
folgenden Definition:

Definition 4.1.17. Eine Menge B ist beziiglich der Relation R vernetzt (R relie tous les éléments
de B d’une maniere directe ou indirecte) genau dann, wenn fiir alle A C B (A # B; A # 0) gilt:
es gibt ein z € A und es gibt ein y € B\A, so dass (z,y) € R oder (y,z) € R. (B\A heisst
»Differenzmenge von B beziiglich A* (différence de B par rapport & A) und ist definiert als die
Menge aller z, die Elemente von B sind ohne Elemente von A zu sein). O

Definition 4.1.18. Das geordnete Paar G = (A, R) mit einer Menge von menschlichen Individuen
und einer Relation R ist eine einfache soziale Gruppen genau dann, wenn A beziiglich R vernetzt

ist. O

Beachten Sie, dass wir die Menge A einfach festlegen. A kann Teilmenge einer Menge B sein,
die auch eine soziale Gruppe ist! Damit sind Gruppen nicht so klar umrissen, wie wir das vielleicht
wiinschen. Ein Moglichkeit, zu klarer umrissenen Gruppen zu kommen, bestiinde eventuell darin,
die Selbstzuordnung der Personen zu beriicksichtigen. Wir wiirden die untersuchten Personen
befragen, zu welcher Gruppe sie sich zugehorig fiithlen, und die Gruppe dann als die Menge der
Personen auffassen (samt ihrem Interaktionsnetz), die sich als Gruppenmitglieder betrachten.

Bei Definition [.T.18 ist zu beachten, dass Relationen nicht einfach so in der Welt herumspa-
zieren. Wir definieren Relationen und legen als soziologisierende Individuen fest, wann wir davon
ausgehen, dass zwei Personen in einer bestimmten Relation zueinander stehen. Andererseits gibt
es in der ,, Wirklichkeit“ manchmal Merkmale, welche spezifische Definitionen von Relationen nahe
legen.

4.2 Schlussbemerkungen

1. Gruppen verédndern sich durch die Aufnahme oder durch den Verlust von Mitgliedern. Ebenso
konnen sich Strukturen verdndern: durch die Vergrosserung oder Verkleinerung der Gruppe
oder durch gruppeninterne Verdnderungen bei gleichbleibender Menge von Gruppenmitglie-
dern. Mit Hilfe des bereitgestellten Instrumentariums kénnen entsprechende Verédnderungen
dargestellt und inventarisiert werden. Interessanter als eine reine Beschreibung der Grup-
pengeschichte wiaren Hypothesen, die voraussagen oder erklédren lassen, wieso sich die Grup-
penstrukturen auf eine spezifische Art verindern.

2. Die R-Strukturen von Gruppen koénnen sich iiberlagern und es wére interessant, ein Konzept
von Gruppenstruktur zu haben, das viele Relationen umfasst. Wir kénnen z.B. definieren
G = (A, Ry, Ry, ...R,,) mit den Relationen R;, welche Elemente von A als Komponenten
aufweist. Interessanter als solche eher technische Fragen wire aber vermutlich die Frage, wie
gewisse Strukturen andere Strukturen beeinflussen (Kann man aus spezifischen Machtstruk-
turen auf eine bestimme Kommunikationsstruktur schliessen? Beeinflusst die Verdnderung
der Stellung einer Person in der Kommunikationsstruktur deren Stellung in der Statusstruk-
tur?).

3. Mit den bisherigen Ausfithrungen haben wir einerseits viel gewonnen: wir kénnen auf einer
einfachen Basis Dinge wie ,,soziale Gruppen*“ und ,, Kommunikationsstruktur*, , Machtstruk-
tur®, Statusstruktur® von Gruppen begrifflich sauber definieren. Andererseits haben wir
wenig gewonnen: Schwieriger als die saubere Definition der eingefiihrten abstrakten Begriffe
ist es ndmlich,

(a) klare, empirisch iiberpriifbare Kriterien dafiir zu haben, wann zwei Personen einer Grup-
pe in einer bestimmten Relation zueinander stehen,
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(b) in bezug auf alle Mitglieder einer Menge von Menschen festzustellen, ob sie in den
jeweiligen Relationen stehen oder nicht (empirisches Problem der Zuginglichkeit von
Beziehungsnetzen. Wir kénnen und wir diirfen (!) nicht iiberall dabei sein. Zudem wird
durch die Prisenz von Beobachtern oft das Verhalten der Menschen veréndert).

Weiterhin ist zu beachten: Wir haben uns erst ein begriffliches Instrumentarium geschaf-
fen, um Gruppen und deren Strukturen zu beschreiben. Es handelt sich um theoretische
Begriffe, die wir von abstrakten Objekten préadizieren, die in der sinnlich wahrnehmbaren
Welt nicht vorkommen. Deren Setzung rechtfertigt sich héchstens durch eventuell gewon-
nene Erklarungskraft von Theorien, die wir mit ihnen aufbauen - wobei anzumerken ist,
dass wir Mengen sowieso in anderen Theorien voraussetzen und darum das Ockhamsche
Okonomieprinzip so oder so nicht verletzen. Beziiglich soziologischer Vorhersagekraft haben
wir bisher nichts gewonnen. Gesetzesmaissige Aussagen iiber Gruppenstrukturen und wie
diese mit dem Verhalten von Individuen zusammenhéngen (oder umgekehrt), werden wir
in Kiirze ausfiihrlicher behandeln, wobei verausgenommen werden kann, dass unser dies-
beziigliches Wissen relativ begrenzt ist.
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Lernziele

* Priadikate in alltagssprachlichen Sdtzen erkennen kénnen.
* ein- und mehrstellige Pridikate unterscheiden kénnen; deren Extensionen in Mengen-

schreibweise angeben koénnen.

Die Definition einer Gruppe beziiglich einer untersuchten Beziehung angeben und anwenden
konnen.

Die Definition der Struktur einer Gruppe angeben und anwenden konnen (Strukturen von
Gruppen in Form von Mengen geordneter Paare wiedergeben kénnen).

Die Struktur einer Gruppe anhand empirischer Kriterien ausmachen und festhalten kénnen.



Kapitel 5

Gesetzesmissige Aussagen iiber
soziale Gruppen

Auf dem Hintergrund des entwickelten Instrumentariums kénnen wir nun gesetzesméssige Aussa-
gen in Bezug auf Gruppen und Gruppenstrukturen machen. Gesetzmissige Aussagen sind Hypo-
thesen, die man (immer wieder) bestétigen muss. Sie sind nicht wahr, da es nicht moglich ist, alle
Gruppen zu untersuchen (viele Menschen werden ja erst geboren werden, wenn wir schon tot sind).
Deshalb kénnen wir bei bisher nicht widerlegten Hypothesen nicht wissen, ob sie wahr sind. An-
dererseits kénnen wir Hypothesen widerlegen (= falsifizieren), indem wir ein Gegenbeispiel finden
(Die Hypothese ,,Alle Raben sind schwarz* wird durch einen weissen Raben widerlegt).

Die meisten soziologischen, gesetzesméissigen Aussagen sind nicht strikte Gesetze, sondern sta-
tistische Gesetze. Strikte Gesetze sind Allsétze (z.B. Alle Metalle leiten Strom. Sie werden durch
ein Gegenbeispiel widerlegt: ein Stiick Metall, das nicht Strom leitet). Statistische Gesetze sa-
gen demgegeniiber aus, dass die meisten Objekte, die unter ein Pradikat P fallen auch unter ein
Priadikat G fallen (z.B. Raucher sterben im Durchschnitt frither als Nichtraucher. Diese Aussage
besagt, dass bei sonst gleichen Bedingungen Raucher im Durchschnitt eine kiirzere Lebensdau-
er haben als Nichtraucher. Ein spezifischer Raucher kann dabei ldnger leben als ein spezifischer
Nichtraucher und ein solcher Fall ist kein Gegenbeispiel zum Gesetz. Entsprechend kann man
statistische Gesetze auch nicht durch Einzelfélle bestétigen oder falsifizieren).

Lebensdauer in Jahren
100 T
90 T . :
80 + : -+ Mittel
70 T Mittel + :
60 + !
50 Tt
40 1
30 T
20 +
10 -

Raucher Nichtraucher

Abbildung 5.0.1: Beispiel fiir statistisches Gesetz: Lebensdauer einer Stichprobe von Rauchern und
Nichtrauchern (frei erfundende Daten). Der Satz ,,Alle Nichtraucher leben lidnger als jeder Rau-
cher“ ist falsch (striktes Gesetz ist falsch). Im Mittel leben aber Nichtraucher linger als Raucher
(statistisches Gesetz ist bestiitigt - wobei noch zu iiberpriifen wéren, ob die Tendenz auch durch
Zufall hitten entstehen kénnen)
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Bei der folgenden Darstellung betrachten wir jeweils verschiedene mogliche gruppenstruktu-
rierende Relationen (hat einen hoheren Status als, hat Macht {iber, ist beliebter als, hat mehr
Einfluss als, ist beliebter als), versuchen Hypothesen aufzustellen und ein Experiment anzugeben,
das die Hypothese bestitigen oder falsifizieren kann.

5.1 Status

»La pique d’amour propre: La pique est un mouvement de la vanité: je ne veux pas
que mon antagoniste I’emporte sur moi, et je prends cet antagoniste lui-méme pour
juge de mon mérite. Je veux faire effet sur son coeur. C’est pour cela qu’on va beaucoup
au dela de ce qui est raisonnable“ (Stendahl, |1822).

Der Status ist nicht nur in Gruppen, sondern auch in grosseren sozialen Einheiten (Organisati-
on, Gesamtgesellschaft) von Bedeutung. Im Allgemeinen sagt man, dass eine Person einen hohen
Status hat, wenn sie geachteter ist als die meisten anderen. Dies kann etwa wegen der gesellschaft-
liche Stellung der Fall sein, die Personen durch Arbeit, Ausbildung oder Hochdienen in Hierarchien
erlangt haben. So haben z.B. Mediziner, Manager oder Bundesréte einen hohen Status. Der Status
kann aber auch ,vererbt* werden (Adel, Status der Eltern firbt auf die Kinder ab). In kleinen
Gruppen kann jemand Respekt fiir eine spezielle Leistung erlangen, die er in der Gruppe erbracht
hat. Der Status von Personen wird oft durch Statussymbole sichtbar gemacht: materielle Giiter
wie Kleider, Autos, Hiuser, Schmuck, etc, die das etwas (zu) unsichtbare Ansehen einer Person
fiir alle sichtbar machen soll. Zudem dienen Statussymbole als Werkzeuge im Kampf um Status.
Damit haben wir auch einen Bezug von ,,Status* und Schule. Statussymbole spielen in der Schule
eine gewisse Rolle (Kleider, Sportgegenstéinde wie neue Skis, Roller Blades, etc. Vermutlich ist die
Wichtigkeit solcher Erscheinungen vom Alter abhiingig, fingt irgendwo bei 6 bis 7 Jahren an und
verstirkt sich bis in die Pubertit).

Begriffsfeld: Prestige, Respekt, Ansehen, Ehre, ehrlos, verachtet, geachtet, Ehrgeiz, Neid, Stre-
ber, Prahlen, Statussymbol, geltungssiichtig, eingebildet, Hochmut, Ruhm, berithmt, Stolz, Snobis-
mus, Snob, noblesse, considération, minderwertig, hochnésig, vaniteux, Idol, urteilen, vielmeinend,
Wertschitzung, Popularitit, prétentieux, eitel, abschétzend, narzistisch, aufwerten.

Ubung 5.1.1. Vervolistindigen Sie diese Liste!
Diese Voriiberlegungen fithren uns zur folgenden Definition.

Definition 5.1.2. x hat in einer Gruppe G einen hoheren Status als y genau dann, wenn z in
der Gruppe G hoher angesehen ist als y. (G g sei durch eine beliebige Relation R gegeben, etwa
auch die Relation ,,ist geachteter als“ selber). (angesehener sein = étre mieux considéré, mieux vu,
plus respecté).

Die Menge der (z,y), so dass x,y € Gr und x einen hoheren Status hat als y, nennen wir die
Statusstruktur der Gruppe Gg. O

Wir miissen nun Kriterien dafiir haben, um in Bezug auf zwei Personen entscheiden zu kénnen,
ob sie in der besagten Relation zueinander stehen. Dazu gibt es verschiedene mehr oder weniger
befriedigende Moglichkeiten, die als Beispiele zu betrachten sind:

1. Wir kénnten den Gruppenmitgliedern einen Fragebogen geben und sie bitten, die Personen
zu ordnen (wer angeschener ist, soll hoher in der Liste stehen). Dann zdhlen wir unter
Verwendung aller Fragebogen fiir jedes Gruppenmitglied = die Anzahl der Personen y, fiir
die gilt: = ist angesehener als y. Wir legen fest: = ist insgesamt angesehener als y genau dann,
wenn x durch die obige Zahlung eine hchere Zahl zugeordnet wird als y.

2. Wir beobachten die Gruppenmitglieder wahrend einiger Zeit und inventarisieren die Kom-
mentare der Gruppenmitglieder iiber die anderen Gruppenmitglieder. Wir legen dann fest.
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Wir zéhlen die Anzahl der Kommentare zu einer Person und bilden die Differenz der An-
zahl der positiven und der negativen Kommentare. Wir kénnen nun festlegen: x ist besser
angesehen als y genau dann, wenn die so berechnete Differenz von x grosser ist als die von

Y.

3. Wir lassen durch eine Person, welche die Gruppe gut kennt, aber nicht dazu gehort, eine
Liste (wie unter[Il) erstellen.

4. Wir konnten die verschiedenen Methoden auch kombinieren. Fithren die verschiedenen Me-
thoden zum selben Resultat, so kénnen wir sie insgesamt als brauchbar betrachten. Eine
wiirde in spiteren Anwendungen geniigen.

5. In Schulen wurde frither bei Mannschaftssportarten zur Bildung der Mannschaften oft fol-
gende Methode gewiihlt. Der Turnlehrer wéhlte die beiden ,,besten (d.h. die, welche bei ihm
den hochsten ,,Status“ als Sportler hatten). Dann sollten diese aus der Klasse die Mannschaf-
ten bilden, indem jeweils aus der Klasse abwechslungsweise eine Person gewéhlt wurde. Es
wurden dabei von den verbleibenden jeweils die ,,besten* gewéhlt. So wurde eine deutliche
Statushierarchie erstellt.

Ubung 5.1.3. Finden Sie eine weitere migliche Methode, um die Statushierarchie einer Grup-
pe (einer Schulklasse) festzustellen. (Beachten Sie, dass Beliebtheit = popularité nicht unbedingt
dasselbe wie Status ist).

»Statusfaktoren sind Faktoren, die den Status beeinflussen, d.h. bewirken, dass eine Per-
son einen hoheren oder einen tieferen Status hat. Als Statusfaktoren konnen das Geschlecht,
das Alter, Eigentumsverhiltnisse, Hautfarbe, Religion, Einwohnerstatus (Nationalitét), Aussehen
(Schonheit), Zivilstand, Kleidung, Beruf, soziale Schichtzugehérigkeit, Wohnort, politische Einstel-
lung, Freizeitbeschiftigung, Gesundheit, Ausbildung, Intelligenz, Kraft, Familie, Prasidentschaft,
Fleiss, Kreativitit, Beziehungen, sexuelle Ausrichtung, Auftreten, Kultiviertheit, Macht, Weisheit,
Hilfsbereitschaft, Begabung, Grossziigigkeit, Frohlichkeit, Ehrlichkeit, Humor, etc. betrachtet wer-
den (aus einer von Studierenden zusammengestellten Liste des SS 02, SS 03, in den folgenden
Jahren ergénzt).

Jedem Statusfaktor entspricht eine Hypothese. Beziiglich des Faktors ,, Geschlecht “ konnte man
z.B. formulieren: ,Méanner haben in westlichen Gesellschaften im Durchschnitt einen héheren Sta-
tus als Frauen®.

Hypothese 5.1.4. = hat einen héheren Status in einer Gruppe als y, wenn x in Bezug auf die
Werte der Gruppenmitglieder mehr leistet als y. (Bei sonst gleichen Statusfaktoren)

Einschrinkungen wie ,,Bei sonst gleichen Statusfaktoren* werden , ceteris paribus Klauseln “
genannt.

Experiment: Wir bilden 10 Gruppen und lassen diese ein Ballspiel durchfithren. Wir schicken
in jede der Gruppen immer denselben sportlichen Spieler, der sich in 5 Gruppen sehr geschickt
verhélt und in 5 Gruppen sehr ungeschickt. Nachher analysieren wir die Statusposition des Mit-
spielers. Dabei setzen wir begriindeter weise voraus, dass Leute in Ballspielen gewinnen wollen und
dass Beitréige zu diesem Ziel positiv bewertet werden (z.B. durch Bravorufe), wihrend Handlungen,
die das Ziel gefiihrden, negativ bewertet werden (z.B. durch Buhrufe oder Murren).

Hypothese 5.1.5. Hat = einen iberdurchschnittlichen Status in der Gruppe, so wird seine Leis-
tung durch die Gruppenmitglieder tiiberbewertet. Hat x einen unterdurchschnittlichen Status in der
Gruppe, so wird seine Leistung durch die Gruppenmitglieder unterbewertet.

Experiment: Wir suchen 10 Gruppen, deren Statushierarchie wir kennen. Wir lassen diese
ein Spiel durchfiihren, dessen Resultate objektiv messbar sind (z.B. Pfeilschiessen). Wir notieren
die Resultate. Nachher lassen wir die Gruppenmitglieder die Personen ihrer Gruppe nach der
erbrachten Leistung einordnen. Wir vergleichen anschliessend die faktische mit der zugeschriebenen
Leistung.
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Alternative: Wir bilden 10 Gruppen und lassen diese ein Spiel machen, so dass die Resultate
der Spielenden objektiv messbar sind. Wir schicken in jede der 10 Gruppen denselben, geiibten
Pfeilschiitzen, der in jeder der Gruppen die ungefihr gleiche, leicht iberdurchschnittliche Leistung
erbringen soll. In 5 Gruppen wird der geiibte Pfeilschiitze als guter Pfeilschiitzen eingefiihrt, in 5
Gruppen als ungeiibter Pfeilschiitze. Nach dem Experiment wird der Status des Pfeilschiitzen in
den verschiedenen Gruppen untersucht.

Die obige Hypothese wurde durch viele Experimente gestiitzt: Sie wurde bereits in den 50er
Jahren aufgestellt und seither oft durch verschiedene Experimente getestet. Am Ende des Unter-
kapitels folgt eine kleine Einstiegsliteraturliste.

Hypothese 5.1.6. Hat x einen hohen Status in der Gruppe, so schipft er sein Leistungspotenital
besser aus als wenn x in einer Gruppe einen tiefen Status hat.

Uber die Griinde der Hypothese kann man spekulieren: wer einen tiefen Status hat, hat ein
schlechteres Selbstbild, was sich auf die Motivation auswirkt und eine entsprechende Leistungs-
minderung zur Folge hat.

Experiment: Ein mittelméssiger Spieler bei einem Spiel, bei dem Leistung objektiv messbar
ist, tritt gegen schwache Spieler an und gegen bessere Spieler an. Die Leistung wird gemessen und
verglichen.

Wir nehmen an, die 5141, und Hypothese seien haltbar. Dies hat folgende Aus-
wirkungen auf die Personen einer Gruppe. Zwar kann sich jemand in der Statushierarchie hinauf-
arbeiten, wenn er sich den Werten der Gruppe entsprechend hervorragend verhilt. Ist er aber am
unteren Ende der Statushierarchie, muss er viel mehr leisten, um die Hierarchie hinaufzuklettern
als eine statushohe Person leisten muss, um einen hohen Status zu behalten (Dies entspricht z.B.
der Erfahrung von Frauen in der Wirtschaft und in der Politik. Sie weisen darauf hin, dass Sie
mehr leisten miissen als Méanner, um dieselbe Position zu erlangen. Thre Leistung werde gegeniiber
der von Méannern unterbewertet. Ménner starten mit einem hoheren Status in die Berufswelt oder
in die Politik als Frauen).

Definition 5.1.7. “Gruppenexterner Status“: der gruppenexterne Status einer Person ist der
Status der Person in der Gesellschaft oder Organisation, zu der die Gruppe gehort. O

Hypothese 5.1.8. Wenn x einen hiheren gruppenexternen Status hat (in einer tibergeordneten
Organisation) als y, dann hat x in der Gruppe einen hoheren Status als y, wenn die Gruppe
dieselben Werte teilt wie die ibergeordnete Organisation (bei sonst gleichen Statusfaktoren).

Hypothese 5.1.9. = hat einen héheren Status als y, wenn die Eltern von x einen hdéheren Status
haben als die Eltern von y und die gruppenspezifischen Werte von den Werten der Gesellschaft
nicht zu stark abweichen (bei sonst gleichen Statusfaktoren).

Auch die Zugehorigkeit zu externen Gruppen (z.B. ein exklusiver Club) kann fiir den Status
von Personen von Bedeutung sein.

Wir kénnen davon ausgehen, dass Individuen einer Gruppe Ansehen und Anerkennung mogen
(d.h. positive Urteile von anderen wiinschen). Dabei ist nicht gemeint, dass man Ansehen und
Anerkennung von allen wiinscht. Die Anerkennung der ,,falschen“ Person kann durchaus als un-
angenehm empfunden werden. Ein Schiiler mdchte in einer Clique angesehen sein. Dann kann
Lehrerlob als sehr misslich empfunden werden, wenn in der Clique schulische Leistung als negativ
betrachtet wird. Diese Uberlegungen fithren uns zur folgenden zentralen Hypothese:

Hypothese 5.1.10. (i) Fiir jede Person x gibt es mindestens eine andere Person y, so dass x
von y lieber gelobt als getadelt wird.

(ii) Jede Person mdéchte mdglichst viel Lob und Anerkennung von Personen erhalten, von denen
sie lieber gelobt als getadelt wird.

Diese Hypothese begriindet letztlich, wieso um Status Konkurrenz stattfindet. Das Gesamt-
quantum an Ansehen und Anerkennung, das in einer Gruppe verteilt werden kann, ist mehr oder



5.1. STATUS 33

weniger gegeben: die zeitlichen und emotionalen Ressourcen der Beteiligten sind beschrénkt. Es
handelt sich somit um ein knappes Gut, das auf die Gruppenmitglieder verteilt wird. Um dieses
Gut wird Konkurrenz veranstaltet. Wer sich beziiglich der Werte, die in der Gruppe gelten, besser
in Szene setzen kann, behauptet sich in dieser Konkurrenz besser und erhélt mehr vom Gut ,,An-
erkennung“, die anderen weniger. Durch die Hypothese ergibt sich somit, dass in Gruppen
eine Statusstruktur entsteht. Sollte man Einsiedler oder einsame Trapper im arktischen Kanada
als Ausnahmen zur Hypothese betrachten, so miisste man sie noch vorsichtiger formulieren:
wir wiirden ,,jede Person“ durch ,fast alle“ ersetzen.

Ubung 5.1.11. (i) Erfinden Sie Experimente, welche die obigen Hypothesen bestitigen oder fal-
sifizieren konnten.

(i) Diskutieren Sie die Relevanz der obigen Hypothesen fiir die Schule

(#i) Suchen Sie weitere Statusfaktoren

(Gruppen von 4 Personen) und halten Sie die Resultate schriftlich fest.

5.1.1 Erfolg und Misserfolg in Statusstrukturen

Unterschiedliche Statuspositionen in Statushierarchien entstehen dadurch, dass die Menschen sich
gegenseitig bewerten und dabei ihre Anerkennung und Ablehnung ungleich verteilen. Da Aner-
kennung begehrt wird, entsteht um sie Konkurrenz: man versucht sich mittels Leistungen, die
gemiss den Werten der Gruppe positiv bewertet werden, in ein gutes Licht zu stellen. Es lohnt
sich festzuhalten, das die Konkurrenz um Status ein soziales Phinomen ist. Die Menschen treten in
Konkurrenz zu anderen, weil sie von den anderen ,,angesehen “ werden wollen. Was als ,, Egoismus
betrachtet werden konnte, ist eigentlich soziale Bezogenheit. Der Konkurrenzkampf um Status
darf dabei natiirlich nicht zu riicksichtslos erfolgen, da er sonst kontraproduktiv wird. Was erlaubt
ist und nicht, ist gewohnlich kulturell gegeben. So gibt es Lénder oder Kulturen, wo das Protzen
mit Statussymbolen keine negativen Reaktionen hervorruft, wihrend es in anderen Lindern oder
Kulturen eher verpont ist.

Wir wenden uns den Griinden zu, wieso sich nicht alle Individuen in der Konkurrenz um Sta-
tus gleich gut behaupten. Ahnlich wie auf einem Markt um materielle Giiter haben die beteiligten
Individuen nicht genau dieselbe Ausstattung (= Budget) fiir diesen Konkurrenzkampf: Geld, Sta-
tussymbole, ,, Talente“, Zeit, Elternhaus. Das Budget bestimmt nun, wie viel man fiir welche Giiter
einsetzt: wer ein stattliches Budget hat, ist bald einmal mit Kartoffeln eingedeckt (was beispielhaft
gemeint ist) und kann den Uberschuss an emotionalen, geistigen und materiellen Ressourcen in
die Erlangung von Status stecken. Dabei ist zu beachten, dass materielle Giiter oft nicht wegen
ihres materiellen Nutzens, sondern wegen ihres ,,symbolischen “ Gehalts erworben werden. Sie sind
Mittel im Kampf um Status! Die Erlangung von Status bringt jeweils spezifische Kosten mit sich.
Wer als Opernséngerin gefeiert werden will, muss Singen lernen und ein Minimum an , Talent*
haben. Je weniger , Talent“ jemand fiir eine Tétigkeit hat, desto mehr andere Ressourcen muss
die Person fiir denselben Erfolg einsetzen (z.B. mehr Lernen, Uben, Geld ausgeben, etc.). Jede
Person kann deshalb ihr Budget optimal nutzen, wenn sie Téatigkeiten und Gruppen sucht, wo sie
ihre Ressourcen optimal fiir den Statuskonkurrenzkampf einsetzen kann.

Bisher haben wir beziiglich Gruppen einen allgemeinen Statusbegriff verwendet. Man kann
die Sache jedoch auch differenzierter betrachten: je nach Werten gibt es andere Statushierarchien
(z.B. gut im Sport, gut im Rechnen, gut in Deutsch). Entsprechend kénnen wir fiir eine Gruppe
(z.B. fiir eine Schulklasse) verschiedene Statushierarchien beschreiben (fiir jeden Wert der Gruppe
eine Hierarchie). Die Werte sind dabei wiederum hierarchisiert. Es kann wichtiger sein, ein guter
Sportler zu sein als ein guter Rechner. Zudem muss diese Gewichtung nicht bei allen Personen
dieselbe sein (der Turnlehrer bewertet turnerische Féhigkeiten vielleicht hoher als mathematische,
wihrend der Allgemeinlehrer vermutlich genau die umgekehrte Bewertung vornimmt). Schulkinder
bewerten i.A. spielerische Talente beim Ballspiel hoher als korrekte Rechtschreibung.

Den hier dargelegten Thesen und Hypothesen liegt eine Art Minitheorie zu Grunde, die geméss
Abbildung systematisiert werden kann.

Weiterhin formulieren wir die folgende Hypothese:
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Anerkennung als knappes Gut Jeder mochte moglichst viel

vom knappen Gut Anerkennung

(s. Hypothese B.I.I0 (ii))

N /

Konkurrenz um knappes

Gut Anerkennung
beziiglich Werten der Gruppe

Budget: Geld, Bezugsnetz,
/ Forderung durch Umwelt, etc

Hierarchie in der Gruppe

(Hypothese 1.4

Stabilisierung der Hierarchie
(s. Hypothesen EI.H

und BT6)

Abbildung 5.1.2: Schematische Darstellung der entwickelten Minitheorie zu Streben nach Status,
Konkurrenz und Stellung in der Statushierarchie

Hypothese 5.1.12. Je korrelierter die verschiedenen Statushierarchien einer Gruppe sind, desto
(i) schlechter fiihlen sich Personen mit tiefem Status und desto wohler fiihlen sich statushohe Per-
sonen in der Gruppe

(i) mehr wir die Leistung von statustiefen Personen unterschitzt und die Leistung von statusho-
hen tberschdtzt

(iii) schlechter sind die Leistung von statustiefen Personen (beziiglich ihres méglichen Leistungs-
niveaus)

Hat man angesichts eines spezifischen Budgetrahmens in einer spezifischen Gruppe, der man
nicht entflichen kann (z.B. Schulklasse), keine Aussicht auf Erfolg, kann man versuchen, die Ent-
stehung einer Untergruppe mit Werten zu férdern, beziiglich derer man mehr Erfolg haben kann
(z.B. statt schulischer Leistungen Liissigkeit).

5.1.2 Ubungen

1. Diskutieren Sie die obigen Hypothesen in Bezug auf die Schule (Lehrer und Lehrerinnen
bewerten die Leistungen von Schiilerinnen und Schiilern. Schiilerinnen und Schiiler bewerten
sich gegenseitig und bilden dadurch Statushierarchien). Denken Sie sich ein Experiment aus,
das eine der obigen Hypothesen im schulischen Kontext testet und fithren Sie es durch
(Gruppenarbeit).

2. Wie kann man als Lehrperson das Statusgerangel zwischen Schiilerinnen und Schiilern ab-
schwichen oder verstdrken? Soll man die ,,Guten“ loben und die ,,Schlechten“ tadeln? Soll
man die ,,Schlechten“ loben und die ,,Guten* tadeln?
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Wie kann man als Lehrperson statustiefen Personen unter die Arme greifen? (Moglicherweise
héngt der Erfolg von solchen Methoden auch von der Personlichkeit der Lehrperson ab.
Entsprechend miisste man personliche Methoden finden, d.h. Methoden ausdenken, testen
und bei Misserfolg weitersuchen).

. Einfluss des Status der Eltern auf den Status der Schiiler. Einfluss des Status der Eltern auf

die LP.

Diskutieren Sie die folgende Liste von Vorschlidgen, welche die Relevanz des Status fiir die
Schule untersuchen (Ergebnis von Ubungen SS 02-06), und finden Sie mindestens einen
Punkt, der in der folgenden Liste nicht vorkommt. Diskutieren Sie auch, ob die Vorschlige
iiberhaupt einen Zusammenhang mit dem Thema , Status“ haben.

5.1.3 Losungsvorschlag fiir Ubung 5.1.212 - 5.1.214]

1.

10.

11.

Ein Schiiler hat einen hoheren Status, wenn er aktiver ist als andere Schiiler (kritische Be-
merkungen: (a) Aktiv ist schlecht definiert. Aktiv im Sinne von gut mitmachen oder im
Sinne von hineinreden? Je nach Schulstufe werden Schiiler, die gut mitmachen, als Streber
bezeichnet. (b) Im Unterricht kann jemand aktiv sein, aber auf dem Pausenplatz alle nerven.
(c) Es kann cool sein, in der Schule nicht mitzumachen)

. Wenn z.B. der unbeliebteste Schiiler (oder der mit dem kleinsten Status) etwas super toll

macht und keiner der andern merkt’s, kénnte man den Schiiler vor der Klasse loben und
sein Werk présentieren. Umgekehrt: Wenn beliebter Schiiler etwas Wertloses macht und die
anderen finden es toll, sagt die LP: konntest es besser machen.

Wenn z.B. ein Streber nicht sehr angesehen ist, wird er sich plétzlich nicht mehr viel melden,
da er sonst von den anderen Schiilern bléd angemacht wird. LP konnte der Klasse erkléren,
dass jeder seinen Weg geht (Kritik: kaum vorstellbar, dass das so klappt; ist nicht das Problem
der LP).

. Bei Mannschaftsspielen Mannschaften durch Zufallsprinzip bilden (dabei auf ungeféhr glei-

che Stirke achten. Kritik: der letzte Punkt muss nicht beachtet werden, da sich durch die
Anwendung des Zufallsprinzips die Stéirken auf die Dauer fiir jeden Schiiler ausgleichen).

Ein Schiiler, der in der Freizeit noch im Fussballclub ist, hat im Sportunterricht mehr An-
sehen. LP soll diesen Schiiler gleich behandeln wie alle anderen. Ihn nicht jedesmal nach
Wochenendmatch fragen, usw.

Die Lehrperson darf bei den Kindern keinen Unterschied machen (beziiglich des Berufes oder
des Status der Eltern).

Auf Gleichgewicht in der Gruppe achten (ausgleichen).

Jeden Menschen als Einzelperson behandeln (alle Menschen sind verschieden). Schwache
Schiiler brauchen mehr Betreuung - dabei darf aber nicht iibertrieben werden.

Alle Schiiler miissen in den Augen der LP gleichwertig sein.

hoher Status — Komplimente von Anderen — Selbstvertrauen — besser Leistung (Kritik:
trifft nicht immer zu. Streber z.B. brauchen keine Komplimente, um gute Leistungen zu
erzielen und sie haben einen eher niedrigen Status in der Klasse. Man kann durch den Status
auch selbstgefillig werden und in den Leistungen nachlassen).

Kinder aus armen Familien haben von Anfang an einen niedrigeren Status in der Klasse
(Kritik: in den Augen von Kindern spielt es keine Rolle, aus welchen sozialen Schichten ihre
Spielkameraden stammen; ist veraltet. Gegenmeinung: Das Kind kann u.U. keine Marken-
kleider haben).
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12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

24.

25.

26.

27.

28.

29.

30.

31.
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Kinder aus armen Familien miissen sehr viel leisten, um die Hierarchie hinaufzuklettern
(Kritik: (a) die Hierarchie spielt bei Kindern erst mit zunehmendem Alter eine Rolle. (b)
Stimmt nicht, weil die Leistung vom Charakter abhéingt. Gegenkritik: Der Charakter ist ein
soziales Produkt und ist nicht einfach so gegeben. Zudem spielt die Bewertung von aussen
durchaus eine Rolle).

Kinder aus armen Familien erbringen schlechtere Leistungen, da sie einen niedrigen Status
haben (Kritik: miisste man belegen, nicht einfach behaupten).

Die Leistungen der Kinder aus armen Familien werden unterbewertet, da sie einen niedrigen
Status haben (Kritik: Hingt vom korrekten Verhalten der Lehrperson ab).

Lehrpersonen miissen bewusst darauf achten, dass sie Kinder nach Handlungen und nicht
nach der Person bewerten.

Bei statusschwachen oder unbeliebten Schiilern Dinge bewerten, die man sonst noch nie
bewertet hat (revaloriser ’éleve) (Kritik: die Bewertung darf nicht vom Namen der Person
abhéingen, welche die Priifung schrieb. Man muss alle gleich behandeln).

Gruppen organisieren, wo jeder Schiiler gleichviel Redezeit hat (Kritik: ist nicht méglich, es
kommt auf die Schiiler an. Redezeit kann nicht organisiert werden).

Die LP darf die Schiiler nicht mit ihren Werten beeinflussen (Wird allerdings unbewusst
durchaus gemacht).

Den Schiilern mitteilen, dass man fiir sich selber arbeiten soll (und nicht fiir die anderen).
(Kritik: Im Endeffekt arbeiten wir doch fiir andere - Arbeitgeber. Man kann darauf hinweisen,
dass man sich selber lieb sein soll und deshalb die Arbeit gut zu machen ist)

Die starken Schiiler sollen den schwachen helfen.
Uberbewertung relativieren, Unterbewertung aufheben.

Die Gruppen geschickt einteilen, so dass Statuseffekte ausbleiben. Leute mit tiefem Status
so einteilen, dass die Motivation und die Leistung zunimmt. (Kritik: ist das realistisch?)

Die LP muss mit Vorurteilen umgehen kénnen. Man muss offen bleiben.

Das Problem des Einflusses des Status der Eltern stellt sich vor allem fiir die LP (nicht so
sehr fiir die Schiiler).

Ein guter Schiiler wird meist gut bewertet, auch wenn seine Leistung mal nicht so gut ist.
Ein schwacher Schiiler wird schlecht bewertet.

Je nach Status der Eltern hat die LP mehr oder weniger Respekt oder Angst, zu kritisieren.
Eltern von Kindern, die statustiefe Kinder plagen, informieren.
etwas machen, in dem alle gut sind (Kritik: ist das méoglich?).

Bei Aussenseitern Selbstbewusstseinstraining (Kritik: dazu hat man in der Schule keine Zeit.
Liegt nicht in der Verantwortung der LP).

Thema ,,Status“ in der Schule aufgreifen.

Einfluss auf Lehrer (bei Bewertung, Kritik, etc) ist nicht dem Status, sondern der Macht der
Eltern zuzuschreiben (z.B. Gemeindeprisident, Inspektor). (Bemerkung: dies ist vermutlich
bei bewussten Anpassungen der LP der Fall. Es gibt auch auch unbemerkte Anpasssungen!!!)
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32.

33.

34.

35.

36.

37.
38.

LP stellt hohere Erwartungen an Schiiler mit statushoheren Eltern (Kritik: muss nicht
sein. Eine neue LP kommt z.B. an eine Schule und kennt die Bevolkerung - also auch die
Schiilerinnen und Schiiler - nicht).

Nicht die Schiiler gegeneinander auspielen oder blossstellen (Nimm Dir ein Beispiel an ...;
Oh nur eine 3).

Je hoher der Status der Eltern, desto verwohnter sind die Kinder. Die Schiiler, deren Eltern
einen tieferen Status haben, haben den Willen zu arbeiten.

Wenn ein guter Schiiler einmal eine schlechte Note hat, ist die LP erstaunter als bei einem
Schiiler, der gewohnlich schlechte Noten hat, und dieselbe Note hat.

Wenn eine LP einen Bruder oder eine Schwester eines Schiiler hatte, wird er vielleicht be-
einflusst.

Schuluniformen einfiithren.

Statusdenken durch Rollenspiele thematisieren und schwichen.
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5.1.4 Lernziele

die Definition von Status kennen und in praktischen Situationen erkennen koénnen, wann
Konkurrenz um Status stattfindet.

Erkennen konnen, wann suboptimale Lernsituationen durch Statuskonflikte entstehen und
darauf reagieren kénnen (sich eine Reaktion ausdenken und die Wirkungen testen).

Die obigen Hypothesen kennen und Experimente fiir deren Uberpriifung angeben konnen.
Die Relevanz der obigen Hypothesen fiir die Schule angeben kénnen.
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5.2 Machtstrukturen

Definition 5.2.1. (i) Eine Person = hat Macht iiber eine Person y, genau dann wenn zu erwarten
ist, dass Befehle oder Wiinsche von = von y ausgefithrt werden.

(ii) Die Menge der geordneten Paare (z,y), so dass © Macht iiber y hat und z, y Gruppenmitglieder
sind, nennen wir ,Machtstruktur der Gruppe G“ (= Mg). O

Begriffsfeld: einflussreich, diktatorisch, Willkiirherrschaft, manipulieren, Autoritéit, autoritar,
Tyrann, Vollmacht, Bestechung, Diktatur, Aristokratie, erpressen, unterdriicken, einschrinken,
Chef, Bezugsperson, Guru, Pfarrer, Fiihrer, Herrschaft, Einfluss, einflussreich, gefiirchtet, Lehrer,
Président.

Ubung 5.2.2. Vervolistindigen Sie diese Liste.

Es stellt sich die Frage, wie wir empirisch in Erfahrung bringen kénnen, ob eine Person Macht
iiber eine andere Person hat oder nicht. Im Allgemeinen kénnen wir zwar nicht aus der Beobach-
tung, dass eine Person y einen Befehl oder Wunsch einer anderen Person x ausfiihrt, schliessen,
dass auch kiinftig Befehle oder Wiinsche ausgefiihrt werden. Nach der Pensionierung eines Gene-
rals werden seine Befehle von den Soldaten nicht mehr ausgefiihrt. In kleinen Gruppen kénnen
wir jedoch davon ausgehen, dass es i.A. sinnvoll ist, aus dem faktischen Ausfithren von Befehlen
oder Wiinschen auf das Vorliegen einer Machtbeziehung zu schliessen, sofern sich nicht sonst et-
was Entscheidendes in der Gruppe verdndert hat. Entsprechend kénnen wir in kleinen Gruppen
beobachten, wer Befehle oder Wiinsche dussert und von wem diese ausgefithrt werden.

In einem schwachen Sinn sind {ibrigens auch Vorschldge als Wunschéiusserungen zu betrachten.
Die Unterschiede zwischen Wiinschen, Befehlen und Vorschlagen sind durchaus wichtig. Es ist
moglich, dass jemand mit Vorschlidgen in einer Gruppe Erfolg hat. Wiirde er die Vorschlidge als
Befehl formulieren, wiirde sich Widerstand ergeben. Trotz dieser Unterschiede werden wir unter
dem Gesichtspunkt der Machtrelation diese Modalitaten der Wunschéusserung gleich behandeln.

Macht liegt immer bereichsspezifisch vor: eine Person kann in einem bestimmten inhaltlichen
Bereich Macht {iber eine andere Person haben, ohne in einem anderen Bereich Macht iiber diese
Person zu haben. So kann eine Lehrperson z.B. verlangen, dass Hausaufgaben gemacht werden,
nicht jedoch, dass die Kinder einen bestimmten Religionsunterricht zu besuchen haben. Wir ver-
zichten in der Folge gewohnlich auf die Spezifizierung der jeweiligen Machtbereiche. Dieser Aspekt
der Machtrelation sollte allerdings nie vollig aus dem Auge verloren werden.

Hypothese 5.2.3. Wer diber mehr Ressourcen verfigt (Geld, Immobilien, Gewaltmittel, etc.), hat
mehr Macht (bei sonst gleichen Machtfaktoren).

Um die Hypothese zu iiberpriifen, miissen wir die Ressourcen der Personen einer Gruppe messen
(bei Geld und korperlicher Kraft ist das z.B. einfach). Dann stellen wir die Machtstruktur der
Gruppe fest und iiberpriifen, ob die beiden Groéssen korreliert sind.

5.2.1 Machtfaktoren

Es lohnt sich, die verschiedenen Ressourcen, welche Macht begriinden und die wir ,, Machtfaktoren “
nennen kénnen, etwas niaher zu untersuchen: Man kann Machtfaktoren zusammenfassend wie folgt
verstehen: die Kontrolle von (verdusserbaren oder nicht) Ressourcen durch = begriindet, dass z
Macht iiber eine andere Personen y hat, sofern y von z kontrollierte Ressourcen braucht (z.B.
Geld) oder vermeiden (z.B. Schlige) will (s. Abbildung B23]).

Materielle Giiter als Machtmittel In der Wirtschaft werden die Befehle des Arbeitgebers
durch die Arbeitnehmer ausgefiihrt, weil der Arbeitnehmer Geld braucht. Der Arbeitgeber kann
ihm dies verschaffen, verlangt aber im Gegenzug die Ausfiihrung bestimmter Tétigkeiten. Auf
dhnliche Art kann die Kontrolle materieller Giiter allgemein Macht begriinden. Gegen die Abtre-
tung von diesen Giitern kann man andere Personen dazu bringen, die eigenen Wiinsche zu erfiillen.
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Abbildung 5.2.3: Machtdreieck

Bei den Aussagen ist das Wort ,, Kontrolle“ nicht zu iibersehen. Diese Kontrolle kann auf physischer
Kraft beruhen, welche die Kraft der anderen iibersteigt. Diese Art der Kontrolle kann zwischen
Kindern eine Rolle spielen. Im Allgemeinen beruht die Kontrolle jedoch auf gesellschaftlich ab-
gesicherten Eigentumsrechten. Auch diese Kontrolle ruht in einem gewissen Masse auf Gewalt,
da sie auf einem Rechtsapparat fusst, dessen Entscheidungen - wenn sonst alle Stricke reissen -
mit Polizeigewalt durchgesetzt werden. Andererseits muss beriicksichtigt werden, dass geniigend
verbreiteter Konsens iiber Eigentumsrechte und wie diese zu handhaben sind, die Gerichte und
die Polizeigewalt erst legitimieren und damit ermoglichen. Die gesellschaftlich anerkannten Eigen-
tumsrechte werden i.A. auch in der kleinen Gruppe anerkannt und begriinden dort entsprechende
Machtverhéltnisse. Zusétzlich hingt die Machtstellung mittels materieller Giiter aber auch von
den Charakteristiken des Beziehungsnetzes ab (Monopol, Oligopol oder ,freier “ Markt mit vielen
Anbietern von gesuchten Giitern. Ist jemand alleiniger Anbieter eines Produktes, so hat er viel
Macht, ist er Anbieter unter vielen, so hat er wenig Macht).

Verteilung von Anerkennung und Zuneigung als Machtmittel Eine Person mochte
geliebt oder anerkannt werden und versucht, deswegen die Wiinsche oder Anforderungen anderer
zu erfiillen. Das Machtmittel der machtausiibenden Personen ist in diesem Falle die Ressource
,Gewihrung von Anerkennung* oder ,Gewadhrung von Zuneigung®, sowie , Entzug von Zunei-

gung“.

Gewalt als Machtmittel Ein Schiiler fiirchtet die Priigel eines Mitschiilers und verhélt sich
entsprechend willfahrig. Das Machtmittel der machtausiibenden Person ist in diesem Falle die
korperliche Uberlegenheit. Es kann aber auch auf einem erhéhten Organisationgrad von Gruppen
gegeniiber anderen Gruppen oder Einzelpersonen beruhen (viele Spielfilme iiber Gewalt in der
Schule handeln von organisierten Kleingruppen, welche die iibrigen Schiiler terrorisieren).

Macht als Machtmittel Macht kann selber als Machtmittel eingesetzt werden. So kann
ein Schiiler mit einer ihm ergebenen Gefolgschaft Druck auf weitere Schiiler ausiiben, indem er
diesen z.B. Gewalt durch seine Gefolgsleute androht. Die Macht iiber die Gefolgschaft begriindet
die Macht iiber die {ibrigen Schiiler.

Informationen als Machtmittel Man kann eine Information haben, die Neugierde einer
Person wecken und die Information nur unter der Bedingung preisgeben, dass die andere Person
eine gewiinschte Handlung durchfiihrt.

Bei den verschiedenen Machtmitteln ist jeweils die Person im Auge zu behalten, auf die Macht
ausgeiibt wird. Machtmittel spielen ihre Rolle in Machtrelationen, weil die Zielperson spezifische
Bediirfnisse hat sowie Gefiithle des Unwohlseins oder Schmerzen vermeiden will.
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Nicht ganz ins obige Schema passt die andere Form der Kontrolle von Informationen als Macht-
mittel: Mochte x eine Person y dazu bringen, auf eine bestimmte Art zu handeln, kann x versu-
chen, ihn iiber die ,,Fakten“ zu tduschen. ,,Fakten “ sind ndmlich im allgemeinen handlungsrelevant.
Mochte z verhindern, dass x mit y einen Vertrag abschliesst, kann z der Person y erzéhlen, die Per-
son x sei boshaft und verlogen, obwohl dies nicht der Fall ist. Ebenso kénnen wahre Aussagen dazu
verwendet werden, um seine Wiinsche durchzusetzen (wenn die Person z tatséchlich unzuverlissig
ist). Zuletzt kann man Wissen auch zuriickhalten, um Gewiinschtes zu erreichen. So kann jemand
eine andere Person ,,ins Messer laufen lassen, indem sie ihr wesentliche Informationen vorenthéilt
(Intrigen!).

Ubung 5.2.4. (i) Suchen Sie weitere Beispiele fiir die Kontrolle von Ressourcen, die als Macht-
faktor betrachtet werden kann.

(i) Diskutieren Sie den Ausdruck ,Zuckerbrot und Peitsche “ und seinen Bezug zur Machtproble-
matik.

Hypothese 5.2.5. (i) Die Machtstruktur eine Gruppe korreliert mit der Statusstruktur der Grup-
pe (d.h. wer mehr Macht hat, hat im Allgemeinen einen héheren Status und umgekehrt).

(i) Die Kommunikationsstruktur (wer redet wie oft mit wem) der Gruppe korreliert mit der Macht-
struktur der Gruppe (d.h. wer mehr spricht hat mehr Macht).

Ubung 5.2.6. Ubertragen Sie die Aussagen, die wir fiir Statusstrukturen festgehalten haben, auf
Machtstrukturen und Machtphinomene und untersuchen Sie die neuen Aussagen auf Plausibilitit.
Diskutieren Sie, wie die Aussagen allenfalls empirisch zu tberprifen wdren.

Wir konnen eine ,,Gespriachsunterbrechungsstruktur “ fiir Gruppen definieren. Wir zéhlen, wer
wen wie oft im Gespréach unterbricht. Wir kénnen die folgende Hypothese festhalten:

Hypothese 5.2.7. Wenn = in der Gruppe mehr Macht hat als y, so unterbricht x die Person
y mehr als umgekehrt (mit anderen Worten: die Gesprichsunterbrechungsstruktur der Gruppe ist
korreliert mit der Machtstruktur der Gruppe).

Bemerkung 5.2.8. Disziplinprobleme in der Schule ergeben sich, wenn der Lehrer zu wenig Macht
hat (Anordnungen des Lehrers werden nicht befolgt). O

5.2.2 Ubung

Geben Sie Situationen im schulischen Alltag an, wo Machtphinomene eine Rolle spielen. Gibt es
Lernsituationen, die durch Machtphénomene beeintrichtigt werden? Zéhlen Sie solche Situationen
auf und diskutieren Sie allfillige Massnahmen, um durch Einwirkung auf die ,,Ursachen® die
Situation zu verbessern.

5.2.3 Losungsvorschlag
(Ergebnisse der Ubung, SS 03 - 06)

1. Wenn jemand mehr Macht hat, will er auch 6fters seine Meinung durchsetzen und ist ge-
wohnt, dass man ihm zuhort. Er hat die Tendenz, den Unterricht zu stéren. Massnahme:
schweigsame Schiiler fragen, ob sie etwas zu sagen haben. Sie ermutigen zu sprechen, sie
anhoren. Den Schiilern klarmachen, dass man den anderen zuhoren sollte. Die Schiiler er-
mahnen, die dies nicht tun oder die andauernd die anderen unterbrechen. Auch Schiiler
befragen, die nicht die Hand heben. Darauf achten, dass allen Kindern Zeit zugestanden
wird, um sich auszudriicken.

2. Ein Kind, das viele neue Sachen bringt, wird fiir die anderen interessanter. Es hat fiir eine
gewisse Zeit mehr Macht (solange das Interesse der anderen da ist). Massnahme: auf andere
interessante Dinge hinweisen.
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3. Schiiler, die mehr Kraft haben, konnen Macht auf die anderen ausiiben. In Sportmannschaf-
ten entscheidet der Stérkste oder Geschickteste. Massnahmen: andere Stéarken der Mitschiiler
hervorheben. Mannschaften beziiglich Stérke ausgleichen. Verdnderte Spielregeln anwenden.
Lehrer bildet die Gruppen. Platzwechsel.

4. Manche Kinder haben von zu Hause aus mehr Geld (Ressourcen — mehr Macht). Dadurch
kann er zudem mehr Freunde haben (— mehr Macht). Als Lp muss man darauf achten,
dass sie die darus entstehende Macht nicht missbrauchen. Als Lp darf man entsprechende
Ressourcen nicht positiv bewerten. Man darf keine Unterschiede zwischen Kindern mit und
ohne entsprechende Ressourcen machen. Die Gleichheit der Schiiler betonen. Man darf nicht
zeigen, dass Leute mit Geld in unserer Gesellschaft mehr Macht haben als Leute ohne Geld.

5. Es besteht die Gefahr, dass man Kinder von Politikern oder Reichen als Lp anders behandelt
als andere Schiiler (vorsichtiger, zuvorkommender, etc.). Darauf achten, dass man alle gleich
behandelt.

6. Macht Lehrer - Schiiler/Klasse: Der Lehrer hat Macht, weil er mehr weiss. Er kann durch ver-
letzende Bemerkungen (Blossstellen) oder durch Hausaufgaben strafen. Er ist dlter und hat
mehr Kraft. Er hat Macht durch seine Position (kann bestimmen was l4uft, z.B. Priifungen).
Er kann durch Noten oder durch Benachrichtigung (Drohen mit Benachrichtigung) der Eltern
eine gewisse Macht ausiiben. Er kann Macht ausiiben, durch den Einbezug héherer Instanzen
(oder damit drohen). Durch Sympathie, die er gibt oder zuriickhilt. Er kann Macht durch
Versprechen ausiiben. Als Lehrer sollte man mit diesen Machtmitteln vorsichtig umgehen
und sie nicht ausniitzen.

7. Macht iiber den Lehrer: Schulkommission, Direktor, Eltern, Staat (Geldgeber), Gemeinde.
Wenn man als neuer Lehrer in ein Lehrerteam gelangt, ist man den anderen Lehrern vielleicht
ausgeliefert. Im kleinen Dorf kann der Lehrer im Gemeinderat sein. Er ist vielleicht von den
Stimmen der Eltern abhingig.

8. Der Schiiler kann Macht auf den Lehrer ausiiben durch Charme. Gute Schiiler kénnen den
Lehrer auch zu ihnen Gunsten beeinflussen.

9. Es ist schwierig objektiv zu sein. Man wird automatisch beeinflusst. Es ist aber wichtig, auf
alles, was passiert, aufmerksam zu sein.

Literatur
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5.3 Lernziele

Die Definitionen von ,,x hat Macht {iber y“, , Machtstruktur “ kennen und anwenden kénnen.

Die verschiedenen Machtmittel kennen und deren Anwendung im Alltag erfassen kénnen.

Die obigen Hypothesen kennen und Wege angeben kénnen, wie man sie experimentell tiberpriifen
konnte.

Machtphdnomene im Schulalltag erkennen und aufdecken kénnen, wann suboptimale Lern-
situationen durch Machtphdnomene entstehen.
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Kapitel 6

Organisationen

Organisationen sind eine Art besonders ,,stabiler“ sozialer Gruppen, denn wir definieren ,, Organi-
sationen“ wie folgt:

Definition 6.0.1. Eine soziale Gruppe ist eine Organisation genau dann, wenn mindestens eine
Person beruflich innerhalb der Gruppe fiir die Ziele der Gruppe arbeitet. O

Ubung 6.0.2. Zihlen Sie Organisationen auf, die Ihnen bekannt sind. Welches sind die Ziele,
welche die jeweilige Organisation verfolgt? Versuchen Sie eine Klassifikation der von Ihnen auf-
gezihlten Organisationen vorzunehmen, indem Sie klare Klassifikationskriterien wdhlen. Arbeitet
eine Person z.B. in einer Schule als LP, um damit die Familie zu erndhren, ist dann die Familie
die Organisation oder die Schule?

Da Organisationen soziale Gruppen sind, kann man auch in Bezug auf Organisationen von
»Machtstruktur“, ,,Statusstruktur“ und anderen Strukturen reden. Wir kénnen dabei denselben
Strukturbegriff verwenden, den wir in Bezug auf kleinere und informellere Gruppen eingefiihrt
haben. Die entsprechenden Strukturen sind jedoch im Allgemeinen in Organisationen starrer als in
Kleingruppen. Wéhrend in Kleingruppen die Leistung und das Verhalten der einzelnen Personen
deren Position in Statushierarchien oder anderen Strukturen relativ rasch verdndern kann, ist
dies in Organisationen weniger der Fall. Verdnderungen laufen hier langsamer ab, da Macht und
Status gewohnlich an bestimmte berufliche Positionen gebunden sind. Die Besetzung bestimmter
Positionen ist in modernen Gesellschaften jeweils vertraglich geregelt und die Position einer Person
x kann z.B. im Allgemeinen nicht willkiirlich gegen den Widerstand von z weitervergeben werden,
wenn die Person x ihre Arbeit korrekt macht (zu ,im Allgemeinen*: man kann z.B. Intrigen
spinnen, um ,nachzuweisen*, dass  die Arbeit nicht richtig macht)

6.1 Entscheidungs- und Machtstrukturen von Organisatio-

nen
Einen ersten Zugang zur Struktur von Organisationen erlangt man mit Hilfe der Entscheidungs-
kompetenzen und Weisungsbefugnisse, die bestimmten Personen als Inhaber bestimmter Positio-
nen gewéihrt werden. Diese Gew#hrung erfolgt teilweise formell (Pflichtenhefte), teilweise informell
(faktische Macht und faktische Entscheidungskompetenz). Entscheidungskompetenzen unterschei-

den wir von Weisungsbefugnissen (letztere sind laut unserer Definition eine Form von Macht) wie
folgt:

Entscheidungskompetenzen beinhalten das (faktische) Recht,

1. Infrastruktur- sowie Investitionsprojekte zu beschliessen. Zudem beinhalten Sie

43
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2. das Recht, Entscheidungen zu treffen, welche die Ziele der Organisation betreffen (Ziele
festlegen; Teilziele festlegen; Mittel zur Erreichung der Ziele definieren).

3. Zuordnung von Entscheidungskompetenzen an untergeordnete Gremien.

Gewohnlich hat jede Entscheidungskompetenz ein Budget, dass in einem gewissen Sinn fiir die
Entscheidungskompetenz charakteristisch ist. Die Hohe des Budgets kann deshalb oft verniinftiger
weise als Masszahl fiir die Bedeutung der Entscheidungskompetenz betrachtet werden.

Weisungsbefugnisse betreffen demgegeniiber das Recht, an bestimmte Personen einer Hier-
archie Aufforderungen oder Befehle zu richten, die diese auszufiihren haben. Weisungsbefugnisse
sind ebenfalls oft in Pflichtenheften festgehalten - es kann in einer Organisation durchaus eine
Pflicht sein, gewisse Befehle zu erteilen!

Andererseits konnen informelle Machtverhiltnisse auch in Organisationen weiterbestehen und
durchaus eine wichtige Rolle spielen (der Vizedirektor kann z.B. mehr Macht haben als der Di-
rektor. Der Direktor iibernimmt z.B. jeweils die Vorschldger des Vizedirektors; Handkehrum kann
der Direktor sich jedoch auf die formelle Machtposition stiitzen, um den Vize in Schranken zu
weisen).

Ubung 6.1.1. - Uberlegen Sie sich mdgliche Folgen des Auseinanderklaffens von formeller und
informeller Machtstruktur.

- Erstellen Sie ein Organigramm der PH und einer Schule, an der sie ein Praktikum absolviert
haben. Ordnen Sie den verschiedenen Positionen des Organigramms je eine vermutete Entschei-
dungskompetenze und eine Weisungsbefugnis zu. Geben Sie bei der Weisungsbefugnis jeweils an,
wem gegenitiber diese besteht. Untersuchen Sie die Frage, ob informelle und formelle Strukturen
tbereinstimmen.

Fiir Organisationen entscheidend ist, dass Entscheidungs- und Weisungskompetenzen an be-
stimmte Positionen (z.B. Direktor, Vorarbeiter, Arbeiter (beziiglich Lehrtochter), Lehrperson, Ge-
neral, Leutnant, etc.) gebunden sind. Der Inhaber der entsprechenden Position kann diese Kom-
petenzen wahrnehmen, solange er diese Position einnimmt. Sobald er die Position verldsst (z.B.
Pensionierung, Stellenwechsel, Ende der Dienstzeit), verschwinden die entsprechenden Kompeten-
zen blitzartig. Es lebt hochstens noch eine gewisse gesellschaftliche Achtung fiir die Person weiter.

Beziiglich Organisationen spielt ein Phénomen eine besondere Rolle, das auch in kleineren
Gruppen beobachtet werden kann, das jedoch erst in Organisationen voll zum Tragen kommt:
soziale Rollen.

6.2 Soziale Rollen

Definition 6.2.1. Die soziale Rolle einer Person x besteht aus der Menge aller Erwartungen, die
an x gerichtet werden (ohne die Erwartungen einer Person an sich selbst). O

Auch hier stellt sich die Frage, wie wir konkret in Erfahrung bringen, welche Erwartungen
an jemand gerichtet werden. Im Allgemeinen kann man sagen: gibt es (mindestens) eine Perso-
nen y, die mit Enttduschung oder Kritik reagiert, wenn eine Person z eine spezifische Handlung
ausfithrt oder unterlisst, dann hegt y der Person x gegeniiber beziiglich der Ausfithrung oder der
Unterlassung der Handlung eine Erwartung. Erwartungen werden zudem oft auch in Form von
Aufforderungen und Pflichtenheften ausgedriickt oder festgehalten.

Bemerkung 6.2.2. Beachten Sie: gemdss obiger Definition hat eine Person nur eine Rolle. Die
Rolle weist Teilmengen auf, die man Teilrollen nennen konnte. Spricht man von verschiedenen
Rollen einer Person, so kann man diese als Teilmengen der Rolle der Person definieren. O
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Bemerkung 6.2.3. Der Rollenbegriff entstammt dem Theater, wo man Rollen spielt. In An-
deutung an diesen Theater-Rollenbegriff meinte der soziologische Rollenbegriff urspriinglich, dass
man in der Gesellschaft insofern Rollen spielt, als man die Erwartungen des sozialen Umfelds
erfullt und deshalb nicht ,sich selbst“ ist. Oft sind dabei die Erwartungen des sozialen Umfeldes
an gewisse gesellschaftliche Positionen, wie z.B. Lehrer, Chef, Gemeindeprdsident, Frau, Mann,
etc. gekniipft, die wiederum mit dem gesellschaftlichen Status zusammenhdngen. In vielen sozio-
logischen Definitionen werden alle diese Aspekte vermischt, was fiir die Klarheit in der Theorie-
konstruktion nicht von Vorteil ist. Entsprechend viele soziologische Rollendefinitionen gibt es und
Definitionen von Warterbiichern und Klassikern sind mit Vorsicht zu geniessen. Zu beachten ist:

1. man muss eine maglichst klare Definition wdhlen und sich dann an diese halten

2. bei der Verwendung des Rollenbegriffs gemiss Definition [6.21] kann nicht sinnvoller Weise
vom ,,Spielen von Rollen “ gesprochen werden. Man kann eine Menge von Erwartungen nicht
spielen. Man kann diese aber auch nicht erfiillen, da man zwar einzelne Erwartungen erfillen
kann, nicht aber Mengen.

3. Es gibt weitere umgangsprachliche Rollenbegriffe, die vom obigen Rollenbegriff sauber zu
trennen sind. Im Satz ,Schuldirektoren spielen in der Schule eine wichtige Rolle “ ist offenbar
ganz etwas anderes gemeint als mit der Rolle des Schuldirektors definiert durch die Menge
der Erwartungen an einen Schuldirektor (gemiss Definition [6221]).

Oft kann man zwischen formeller und informeller sozialer Rolle unterscheiden.

Definition 6.2.4. Eine Rolle ist ,,formell“, wenn Sie explizit und ,,offiziell “ anerkannt festgehalten
ist (z.B. in einem Gesetz, in einem Reglement oder in einem Pflichtenheft).

Eine Rolle ist ,informell“, wenn sie faktisch besteht (Erwartungen des sozialen Umfelds), ohne
jedoch formell festgehalten zu sein. O

Bemerkung 6.2.5. Die formelle Rolle ist ebenso Ausdruck von Erwartungen des sozialen Umfel-
des wie die informelle Rolle. Im Gegensatz zu informellen Rollen ist es bei den formellen Rollen
oft nicht maoglich, den genauen Trdger der Erwartung auszumachen. In Demokratien kann man
als den Triger der Erwartung oft die Mehrheit der Abstimmenden oder Wihler ausmachen. Beim
schriftlichen Festhalten von Pflichten im Rahmen von Gesetzen durchliuft die Formulierung der
Erwartungen einen politischen Prozess. Am Anfang besteht die Erwartung an eine Berufsgattung
wie die des Lehrers in der Bevélkerung und im politischen Apparat. Diese Erwartungen werden in
der Verwaltung, der Regierung, in Parlamentskommissionen und im Parlament formuliert und zu
Papier gebracht. O

Es ist moglich, dass formelle Rollen faktisch nicht bestehen. So gibt es z.B. Reglemente, die der
Schulkommission die Organisation des Schulbusses vorschreiben, faktisch erfolgt diese jedoch durch
den zustédndigen Gemeinderat. Informelle Rollen kénnen den formellen Rollen auch widersprechen.
So kann im Gesetz z.B. von den Eltern verlangt werden, dass nicht krankheitsbedingte Abwesenheit
des Schiilers den Schulbehérden zu melden ist, wihrend das Kind von ihnen erwartet, dass Sie
die Abwesenheit mit einer Krankheit rechtfertigen. Es handelt sich um ein Beispiel fiir einen
Rollenkonflit (s. Definition [6.227 unten).

Ubung 6.2.6. Untersuchen Sie, ob es im Lehrberuf eine Differenz zwischen informeller und
formeller Rolle gibt? Ergeben Sie daraus Probleme? Welche?

Die Erwartungen des sozialen Umfelds kénnen - wie eben erwihnt - widerspriichlich sein. Ein
Widerspruch ist definiert als ein Satz der Form ,A und nicht A (fiir A konnen beliebige Sitze
eingesetzt werden). So wiire z.B. der Satz ,Ein Lehrer hat streng zu sein und ein Lehrer hat
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nicht streng zu sein“ ein Widerspruch. Werden an eine Person widerspriichliche oder inkompatible
Anforderungen gerichtet, kann die Person unméglich beide Anforderungen erfiillen. Wir sagen,
dass sich die Person in einem , Rollenkonflikt “ befindet.

Definition 6.2.7. Eine Person befindet sich in einem Rollenkonflikt, wenn sich die verbal formu-
lierten Erwartungen des sozialen Umfelds widersprechen oder inkompatibel sind. O

Bemerkung 6.2.8. Inkompatible ist z.B. die Erwartung einer Person, mit ihr zu einem Zeitpunkt
ins Kino zu gehen und von einer anderen Person, mit ihr zum selben Zeitpunkt ins Theater zu
gehen. Die Erwartungen sind zwar nicht widerspriichlich, kénnen aber auf Grund des Zustands
der Welt nicht beide erfiillt werden.

Bemerkung 6.2.9. Achtung: Rollenkonflikte sind nicht Konflikte zwischen Personen, sondern
Konflikte in einer Person! Rollenkonflikte einer Person kénnen aber zu Konflikten zwischen Perso-
nen fithren, da sich die Person im Rollenkonflikt etwa fiir eine der widerspriichlichen Erwartungen
entscheiden kann und damit die andere Erwartung enttduscht. Widerspriichliche Erwartungen an
sich selbst oder zwischen Erwartungen von anderen Personen und denen an sich sich selbst werden
gemiss gegebenen Definitionen nicht zum Rollenkonflikt.

Ubung 6.2.10. Beschreiben Sie typische Rollenkonflikte
(1) von Lehrpersonen

(2) von Schiilerinnen und Schiilern

(8) von Schuldirektionen

(4) von Eltern von Schiilerinnen und Schiilern

Widerspriichliche oder auch nur unvereinbare Anspriiche kénnen durch die in sich nicht wider-
spriichlichen Erwartungen verschiedener Personen des sozialen Umfeldes entstehen (z.B. die Eltern
eines schulisch schwachen Kindes mochten, dass das Leistungsniveau der Klasse nicht hoch ist, die
Eltern eine schulisch starken Kindes méchten, dass das Leistungsniveau der Klasse hoch ist). Es
ist aber durchaus moglich, dass widerspriichliche Erwartungen von derselben Person gedussert
werden - im allgemeinen zu verschiedenen Zeitpunkten. So mochten Studenten im Allgemeinen
leichte Priifungen und gute Noten. Gleichzeitig mochten Sie jedoch eine mdoglichst renommierte
Universitidt oder Fachhochschule besuchen (oder besucht haben), die bekannt ist fiir ihr hohes An-
forderungsprofil. Die Eltern m6chten, dass ihr Kind gute Noten hat und dass die Schule moglichst
gut auf die kiinftige Karriere vorbereitet. Beides muss nicht vereinbar sein.

Bemerkung 6.2.11. Es ist wichtig zu sehen, dass spezifische Rollenkonflikte mit bestimmten
Positionen in einer Organisation ,von der Natur der Sache her“ gegeben sind (an einen Leh-
rer kommen in spezifischen Gesellschaften spezifische Anspriiche, die sich widersprechen). Nicht-
soziologischer Nutzen dieser Erkenntnis: die Inhaber solcher Positionen kénnen die Probleme und
Konflikte der Position zuschreiben, statt der eigenen Person (durch soziales Umfeld statt durch
individuelle Eigenschaften erkliren!!). Man weiss, dass man am Konflikt nicht selber ,schuld“ ist,
sondern dass dieser durch die Position der LP bedingt ist. Bei anderen ,, Positionen* (z.B. Schul-
direktor, Eltern) ist die Einsicht in das Vorliegen von Rollenkonflikten ebenfalls niitzlich, da man
die betroffenen Personen besser versteht und z.B. die Erwartungen der anderen an die Person bei
der Formulierung eigener Erwartungen an diese Person beriicksichtigen kann.

Ubung 6.2.12. (1) Suchen Sie nach weiteren widerspriichlichen Anforderungen, die von einem
einzigen Absender an den Adressaten ,Lehrperson® gerichtet werden kénnen. (2) Diskutieren Sie:
Wie kann man mit Rollenkonflikten umgehen?

Die Relation ,,z hat eine Erwartung gegeniiber y“ ist als solche nur bereichsspezifisch analy-
sierbar. & kann gegeniiber y in einem Bereich eine Erwartung haben, in einem anderen nicht und
umgekehrt.
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6.2.1 Rollenanalyse am Beispiel der Eltern beziiglich der Schule

(aus der Semesterarbeit von Nicole Kiechler, SS 05; Losungvorschlag zu den Ubungen B21(3) und
6.2.10(4))

Formelle Rolle der Eltern

Um iiber die formelle Rolle der Eltern in Bezug auf die Schule Informationen zu erhalten, kann das
kantonale Bildungsgesetz konsultiert werden. Fiindig wird man im ,, Reglement betreffend Urlaube
und die im Rahmen der obligatorischen Schulpflicht anwendbaren Disziplinarmassnahmen“ und
im ,,Gesetz iiber das 6ffentliche Unterrichtswesen“. Diese Texte enthalten Artikel, die ein gewisses
Verhalten der Eltern in Bezug auf die Schule vorschreiben. So sind im Reglement betreffend Ur-
laube und die im Rahmen der obligatorischen Schulpflicht anwendbaren Disziplinarmassnahmen
(Homepage des Staates Wallis, Juni 2005) folgende Artikel anzutreffen:

3. Abschnitt: Dispensen, Urlaube und Absenzen
Art. 10 Urlaub
1 Aus triftigen Griinden kénnen Einzelurlaube gewihrt werden:
a) durch die Klassenlehrperson fiir die Dauer eines halben Tages
b) durch die Schulkommission bzw. die Schuldirektion bis zu neun effektiven Schulhalbtagen;
¢) durch den Schulinspektor von zehn bis zu 27 effektiven Schulhalbtagen;
d) durch das Departement bei mehr als 27 effektiven Schulhalbtagen.
2 Die Gesuche werden von den Eltern innerhalb einer verniinftigen Frist an die Schulkommission
oder an die Schuldirektion gerichtet. Die Vormeinung der Lehrperson oder der Klassenlehrperson
wird eingeholt. Der Entscheid wird der Lehrperson bekannt gegeben.
3 Die Eltern sind fiir die gestellten Urlaubsgesuche und die Aufarbeitung des Unterrichtprogramms
verantwortlich.
4 Vorbehalten bleiben die Bestimmungen iiber die Gew#ihrung der Urlaube fiir sportliche oder
kiinstlerische T#tigkeiten der Schiiler (Staat Wallis, Juni 2005, Reglement betreffend Urlaube und
die im Rahmen der obligatorischen Schulpflicht anwendbaren Disziplinarmassnahmen).

4. Abschnitt: Verhalten der Eltern
Art. 12
1 Die Erziehung der Kinder obliegt primér den Eltern; die Schule bemiiht sich um die elterliche
Mitarbeit, damit die Bildung der Schiiler unter giinstigen Bedingungen erfolgen kann.
2 Die Eltern verlangen keinen missbréuchlichen Urlaub und behindern nicht die Lehrperson in der
Ausbildung ihrer Funktion.
3 Sie sind vor allem verpflichtet, ihre Kinder zur Schule zu schicken; sie bemiihen sich um ein gutes
Benehmen ihrer Kinder, halten sie zur Arbeit an und iibernehmen die Verantwortung fiir deren
Fehlverhalten.
4 Bei Missachtung der vorausgehenden Bestimmungen werden die in Artikel 16 dieses Reglements
vorgesehenen Sanktionen angewendet (Staat Wallis, Juni 2005, Reglement betreffend Urlaube und
die im Rahmen der obligatorischen Schulpflicht anwendbaren Disziplinarmassnahmen).
6 Abschnitt: Sanktionen
Art. 16 Sanktionen gegen die Eltern
1 Gegen die Eltern, die sich der Vernachléssigung der Erziehung ihrer Kinder schuldig machen oder
die aufgrund falscher Angaben fiir ihre Kinder Urlaube erhalten haben, sowie gegen Eltern, die
das Lehrpersonal absichtlich in der Ausiibung ihres Amtes behindern, spricht der Schulinspektor
Bussen von 400 bis 1000 Franken aus.
2 Die Eltern sind Gesamtschuldner der von den zustédndigen Behodrden gegen sie ausgesprochenen
Bussen

Im Gesetz iber das dffentliche Unterrichtswesen (Homepage des Staates Wallis, Juni 2005)
steht.
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2. Abschnitt
A. Allgemeine Bestimmungen
Art. 40 Abwesenheiten, Erlaubnisse, Urlaube
Eltern, Vormiinder oder Drittpersonen, bei denen sich Kinder aufhalten, sind verpflichtet, diese
zur Schule zu schicken und jede Abwesenheit vom Unterricht zu begriinden.
Erlaubnisse, der Schule fernzubleiben, und Urlaube werden in den Grenzen des Reglements erteilt.
Eltern, die ihre Kinder nicht in die 6ffentliche Schule schicken, sind verpflichtet, die Schulkommis-
sion davon zu benachrichtigen (Staat Wallis, Juni 2005, Gesetz iiber das o6ffentliche Unterrichts-
wesen).

4. Abschnitt: Im Rahmen der Schulpflicht anwendbare Disziplinar- und Strafmassnahmen
Art. 122 Ahndung der Abwesenheiten
Jedes unbegriindete Schulversiumnis wird vom Lehrpersonal der Schulkommission angezeigt. Diese
verhéngt die im Reglement vorgesehenen Ordnungsbussen.
Die Schulkommission bringt gegen den Schiiler, dem die Schulversdumnisse zu Last gelegt werden
miissen, die im Reglement vorgesehenen Disziplinarstrafen zur Anwendung.
Liegt seitens der Eltern oder der Person, bei der das Kind untergebracht ist, Nachléssigkeit vor,
wird der Fall dem Schulinspektor zur Anzeige gebracht, der Arreststrafen oder Bussen verhédngen
kann. Das Reglement bestimmt das Ausmass der Strafe (Staat Wallis, Juni 2005, Gesetz iiber das
offentliche Unterrichtswesen).
Art. 125 Nachlissigkeit seitens der Eltern, Behinderung des Lehrpersonals
Die Eltern oder die Person, bei der das Kind untergebracht ist, die trotz der erhaltenen Mahnungen
seine Ausbildung schwer vernachléssigen oder das Lehrpersonal absichtlich an der Ausiibung seiner
Amtsverrichtungen hindern, werden mit Busse und im Wiederholungsfalle mit Arrest oder Busse
bestraft. Diese Strafen werden vom Schulinspektor ausgesprochen

Informelle Rolle der Eltern in Bezug auf die Schule

Mitglieder der Schulkommission erwarten von den Eltern: Einhaltung der Schulregle-
mente (in die Schule schicken der Kinder, Einhalten der Schulzeiten);

Lehrer erwartet von den Eltern: Unterstiitzung; Verstindnis; Offenheit; Teilnahme; Aufga-
benhilfe; Bereitstellung der Aufnahmefihigkeit des Kindes durch ,,gutes“ Elternhaus (Koérperpflege,
Nahrung, emotionale Sicherheit, etc.); Erziehung des Kindes; Unterstiitzung des Kindes im Sinne
des Lehrers; Unterstiitzung des Lehrers, Zuriickhaltung; Verstédndnis fiir die Lehrperson; Bereit-
schaft zur Zusammenarbeit; Akzeptierung der Entscheide des Lehrers; keine Kritik; Hilfe bei Pro-
blemen; nicht zu viel Einmischung; Vertrauen; Unterstiitzung bei ausserschulischen Aktivititen
(z.B. Kochen in der Schule; Fahrzeuge fiir eine Wanderung);

Schiiler erwarten von den Eltern: Unterstiitzung; Schutz; Verstéindnis (z.B. bei schlechten
Noten); Geld; Liebe; Hilfe bei Hausaufgaben; Solidaritit (gegeniiber Lehrer, gegeniiber anderen
Schiilern);

Mitglieder des Staatsapparates erwarten von den Eltern: Beachtung der Gesetze und
Reglemente

Andere Eltern erwarten von den Eltern: Mitmachen bei ausserschulischen Aktivitéiten,
gegenseitige Information falls irgendwelche Massnahmen getroffen werden (z.B. Beschwerden an
die Lehrperson)
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Rollenkonflikte

In den folgenden Abschnitten werden einige mogliche Rollenkonflikte, in denen sich Eltern befinden
kénnen, beschrieben:

Beispiel 6.2.13. Erhdilt das Kind eine Strafe, so erwartet es von seinen Eltern Verstindnis. Aber
auch der Lehrer, der die Strafe erteilt hat, erwartet von den Eltern Verstindnis. Das Kind fordert
Verstindnis fiir die Strafe und der Lehrer fordert Verstindnis fiir seinen Entscheid. Die Eltern
befinden sich in einem Rollenkonflikt O

Beispiel 6.2.14. Die Lehrer erwarten von den FEltern, dass sie ihren Kindern bei den Hausaufga-
ben helfen. Die Kinder wollen nicht, dass sich die Eltern bei der Erledigung, beziehungsweise der
Nichterledigung ihrer Hausaufgaben einmischen. Die Eltern befinden sich in einem Rollenkonflikt.

O

Beispiel 6.2.15. Das Kind erwartet von seinen Eltern, dass sie FEingreifen, wenn es sich vom
Lehrer ungerecht behandelt fiihlt. Der Lehrer erwartet, dass die Eltern seine Entscheidungen ak-
zeptieren und unterstiitzen. Der Lehrer und das Kind erwarten Unterstiitzung seitens der Eltern.
Die Eltern befinden sich in einem Rollenkonflikt. O

Beispiel 6.2.16. Der Lehrer erwartet von den Eltern, dass das Kind mit ordentlichen Kleidern
zur Schule kommt. Das Kind erwatet von den Eltern, dass sie ihm die Freiheit geben anzuziehen
was es will und seinen personlichen Kleiderstil ausleben zu diirfen. Die Eltern befinden sich in
einem Rollenkonflikt. O

Beispiel 6.2.17. Der Lehrer erwartet von den Eltern, dass sie darauf achten, was das Kind in
der Pause isst. Das Kind erwartet von seinen FEltern, dass sie thm eine Pause mitgeben, die es
besonders gerne mag, egal ob mit oder ohne Zucker. Die Eltern befinden sich in einem Rollenkon-

flikt. O

Beispiel 6.2.18. Die Schulkommission erwartet von den Eltern, dass sie die Gesetze und Regle-
mente einhalten. Die Kinder erwarten von ihren Eltern, dass sie auch mal ein Auge zudriicken
(2.B. Angeben das Kind sei krank, wm Urlaub zu erhalten). Die Eltern befinden sich in einem
Rollenkonflikt. O

Beispiel 6.2.19. Bei einer schlechten Note erwartet das Kind seitens der Eltern Verstdindnis.
Der Lehrer erwartet Verstindnis fiir seinen Entscheid. Die Eltern befinden sich in einem Rollen-

konflikt. ¢

Die oben genannten Rollenkonflikte entstanden jeweils durch widerspriichliche Erwartungen
von verschiedenen Personen, die nicht die gleiche Position im Schulsystem hatten (z.B. Erwartung
des Lehrers , ist nicht gleich“ Erwartung des Schiilers).

Es kann auch der Fall sein, dass gleich gestellte Personen (z.B. Geschwister, Lehrer) verschiede-
ne Erwartungen an die Eltern haben (z.B. Erwartung eines Lehrers ist nicht gleich der Erwartung
eines anderen Lehrers). Auch hier wiirden sich die Eltern in einem Rollenkonflikt befinden:

Beispiel 6.2.20. Fin Lehrer erwartet von den FEltern ein Feedback seiner Tdtigkeit. Ein anderer
Lehrer erwartet von den Eltern, dass sie keine Kritik hinsichtlich seiner Aufgabe erteilen. Die
Eltern befinden sich in einem Rollenkonflikt O

Widerspriichliche Anspriiche kénnen durch die in sich nicht widerspriichlichen Erwartungen
verschiedener Personen des sozialen Umfeldes entstehen. Es kann auch sein, dass widerspriichliche
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Erwartungen von derselben Person gedussert werden, im Allgemeinen zu verschiedenen Zeitpunk-
ten.

Beispiel 6.2.21. Das Kind erwartet von seinen Eltern, dass sie sich bei den Hausaufgaben nicht
einmischen. Beim Lernen einer Priifung erwartet das Kind plotzlich, dass die Eltern ihm dabei
helfen. O

Beispiel 6.2.22. Ein Kind kann von seinen Eltern erwarten, dass sie sich nicht in seine schuli-
schen Leistungen einmischen. Bei einer schlechten Note erwartet das Kind aber, dass die Eltern
es traosten, Verstindnis aufbringen und sich eventuell sogar beim Lehrer beschweren. O

Es ist schlicht unmoglich alle Erwartungen an die Eltern in Bezug auf die Schule zu nennen.
Es wurde versucht, zumindest die formelle Rolle vollstéindig zu nennen. Die Erwartungen kénnen
sehr unterschiedlich, im Extremfall sogar widerspriichlich sein. Fiir die Eltern ist es wichtig zu
wissen, dass in spezifischen Gesellschaften auch spezifische Anspriiche gegeben sind. Die Probleme
und Konflikte sind demzufolge nicht immer der eigenen Person zuzuschreiben. Man sollte in einem
solchen Falle ,sozialisierend “ erkldren und nicht ,,individualisierend “.

Ubung 6.2.23. Untersuchen Sie ebenso detailliert (z.B. im Rahmen einer Semesterarbeit) die
Rolle anderer Akteure der schulischen Institution.

1. die soziale Rolle einer Lehrperson in ihrem Berufsfeld (Erwartungen der Schiilerinnen und
Schiiler; Erwartungen der Schulorganisation (Direktor, Gemeinde, Schulkommission, Kan-
ton, Schulinspektor), Erwartungen der Eltern.

2. die soziale Rolle der Schiilerinnen und Schiiler in ihrem Berufsfeld (Erwartungen der Lehr-
person; Erwartungen der Mitschiilerinnen und Mitschiiler; Erwartungen der Eltern, der Ge-
schwister und der Verwandtschaft, Erwartungen der Spielkameraden am Wohnsitz)

3. die soziale Rolle der Eltern

4. die soziale Rolle der Schuldirektion.

Ubung 6.2.24. Zichen Sie Schlussfolgerungen fiir die Prazis einer Lehrperson aus der Beschrei-
bung der Rolle der Lehrperson, insbesondere beziiglich der Rollenkonflikte von Lehrpersonen.

Ubung 6.2.25. Diskutieren Sie die folgenden Behauptungen zum Nutzen der Rollenanalyse

1. Formelle Rolle: nach der Analyse weiss man, was man ,offiziell“ erwarten darf und was von
einem yoffiziell “ erwartet wird. Das ist niitzlich fir allfillige Abgrenzungen. Weiterer Nutzen
entsprechender Kenntnisse?

2. Informelle Rolle: nach der Analyse der informellen Erwartungen, kann man sich iiberlegen,
ob man sie akzeptiert oder nicht. Was kostet die Nichterfillung der Erwartungen? Sind die
informellen Erwartungen an die anderen oder der anderen an mich berechtigt? Die bewuss-
te Entscheidung fiir oder wider die Erfillung von inoffiziellen Erwartungen erleichtert das
Leben.

3. Kennt man Rollenkonflikte, kann man sich in die Lage anderer Personen versetzen — man ist
dann selber eventuell weniger fordernd, ist vorsichtiger, umgdnglicher. Das kann Situationen
entschdrfen.

4. Fir die LP: man kann die widerspriichlichen Erwartungen des sozialen Umfeldes diesem
kommunizieren und versuchen, dadurch Verstindnis zu wecken.
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6.3 Organisationen im gesellschaftlichen Umfeld

Organisationen verfolgen bestimmte Ziele und miissen dafiir Ressourcen mobilisieren. So miissen
etwa die Profis bezahlt werden. Zudem kosten deren Aktivititen (Gebdude, Werbematerial, Pro-
duktionskosten, etc). Je professionalisierter die Organisation ist, desto mehr (materielle) Ressour-
cen miissen zum Uberleben der Organisation bereitgestellt werden. Diese Ressourcen werden dem
sozialen Umfeld entnommen (fiir entsprechende Gegenleistungen). Diesbeziiglich kann man drei
Arten von Organisationen unterschieden:.

1. Organisationen, die Teil des Staates sind (z.B. eine Schule, die Forster eines Bezirkes, die
Gerichte, die staatlichen Amter, etc.). Deren Nihe zum Staat kann unterschiedlich sein und
iiber verschiedene Kanile verlaufen (Gemeinde, Kanton, Bund). Die Beschaffung materieller
Ressourcen erfolgt iiber Steuern, Gebiihren oder den Verkauf von Dienstleistungen.

2. Unternehmungen. Diese verschaffen sich materielle Mittel auf dem Markt durch den Verkauf
von materiellen oder ideellen Giitern, die dem Abnehmer unmittelbar zum Nutzen gerei-

chen (wobei der Staat in den modernen Gesellschaften ein zentraler Abnehmer ist - je nach
Marktbereich).

3. Interessenverbinde (Arbeitnehmer, Arbeitgeber, Wirtschaftsverbéinde, Umweltverbiénde, ka-
ritative Organisationen, etc.). Sie verschaffen sich materielle Mittel durch Spenden, Mitglie-
derbeitriige, eventuelle staatliche Subventionen.

Hypothese 6.3.1. - Je héher die Position eines Individuums in einer Organisation ist, desto
mehr Lohn bezieht die Person (in modernen Gesellschaften)

- Je hoher die Position eines Individuums in einer Organisation ist, desto hoher sein Status

- Je héoher die Position eines Individuums in einer Organisation ist, desto mehr Entscheidungs-
kompetenzen hat es (dass ein Individuum mehr Macht hat, wenn es eine hoher Position hat, folgt
aus der Definition und kann deshalb keine Hypothese sein).

- Je mehr Beziehungen mit positionshoheren Personen jemand hat und je mehr jemand leistet,
desto eher macht jemand in einer Organisation Karriere (ceteris paribus). Die Beziehungen und
Leistung verstirken sich gegenseitig. Fehlt eines von beiden, so wirkt sich das andere kaum positiv
auf die Karriere aus. (was sind Beziehungen?)

Ubung 6.3.2. (a) Uberlegen Sie sich, wie man diese Hypothesen iiberpriifen konnte.
(b) Denken Sie sich weitere Hypothesen iiber Organisationen aus. Gibt es fir schulische Organi-
sationen spezifische Hypothesen?

Bemerkung 6.3.3. Einigen Ruhm hat das sogenannte ,Peter-Prinzip“ erlangt. Es besagt, dass
Personen solange in Organisationen Karriere machen, als sie sich in ihrer jeweiligen Position
bewdhren. Schliessliche gelangen sie an die hochste Position, an der sie sich auf Grund ihrer Aus-
bildung und ihrer Fdhigkeiten moch gerade bewdhren. Da sie sich dort bewdhren, werden sie noch
eine Position weiter befordert. Fir diese Position sind sie dann nicht geeignet. Sollte das Peter-
Prinzip giiltig sein, so sind nach geniigend Dienstjahren alle Personen an Positionen, fir die sie
nicht ausgebildet oder nicht geeignet sind - oder sie haben die hichste erreichbare Position erlangt.

O
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6.4 Lernziele

e Den Zusammenhang von ,,Gruppe* und ,,Organisation“ erliutern kénnen. - Den Begriff der
,Rolle“ definieren kénnen. Informelle und formelle Rollen unterscheiden kénnen.

e Die im schulischen Umfeld auftauchenden Rollen beschreiben kénnen. Das Vorliegen un-
terschiedlicher informeller und formeller Rollen im schulischen Umfeld erkennen konnen.
Rollenkonflikte im schulischen Umfeld erkennen konnen.

e Den Zusammenhang von Rolle sowie Entscheidungs- und Weisungskompetenzen erldutern
konnen.



Kapitel 7

Gewalt, Mobbing und Konflikte in
der Schule

Unter Mobbing wird gewohnlich ein beabsichtigtes, andauerndes, wiederholtes und fiir die Ziel-
person als negativ empfundenes Verhalten verstanden. Ziel kénnen dabei einzelne Individuen oder
ganze Gruppen sein. Das Verhalten kann verbal sein (Beschimpfung, Nachnahmen rufen, sich lustig
machen, verhchnen; Verschweigen von Information, Falschinformationen, Verleumdung, Abwer-
ten, Hinseln, Blossstellen, Schikanieren) oder pysischer Art sein (physische Gewalt, Verschwin-
denlassen von Objekten). Die Wirkungen des Mobbing bestehen in sozialer Isolation und in ei-
nem Selbstwertverlust der Zielperson. Sie wird gegeniiber dem Mobbing hilflos. Mobbing kann zu
Schlafstorungen, Konzentrationsproblemen, Passivitit, Lernunlust und Schulvermeidung fiithren.
Im Extremfall kann es sogar zu Selbstmordversuchen oder zum Selbstmord kommen. Gewaltanwen-
dung kann eine der beim Mobbing verwendeten Verhaltensweisen sein, kann aber auch vorkommen,
ohne dass Mobbing vorliegt.

Es gibt verschiedene Ansiitze, um Gewalt und Mobbing in der Schule zu erkldren. Manche
Autoren vertreten eine Art Dampfkesselmodell: Aggression ist einfach vorhanden. Man muss sie
sinnvoll kanalisieren. Andere Autoren vertreten dieses Modell nur fiir Individuen, welche in spezifi-
schen sozialen Verhiltnissen aufwachsen. Eine weiterer Ansatz besteht darin, Gewalt und Mobbing
als Mittel zur Erreichung bestimmter Ziele zu verstehen. Wir verfolgen zuerst mal diesen Ansatz:
Mobbing als Mittel zur Maximierung bei der Zuteilung von knappen Ressourcen.

7.1 Ausgrenzung als Mittel zur Maximierung knapper Res-
sourcen

Ausgrenzungsmechanismen kann man als Produkt der Auseinanderungsetzungen bei der Vertei-
lung knapper Ressourcen betrachten. Leute konnen sich gegen andere zusammenschliessen, um fiir
die eigene Gruppe einen iiberproportionalen Teil der Ressourcen zu erlangen und das Errungene
dann unter sich aufzuteilen (Kolonialismus, Nationalismus, Rassismus). Auch Anerkennung ist ein
knappes Gut. Man kann es durch Gruppenbildung und Ausgrenzung besser unter die Gruppenmit-
glieder aufteilen (andere auslachen und sich gegenseitig als die Besseren, Kliigeren, etc. darstellen
kénnen). Ausgrenzungsmechanismen benutzen dabei oft kulturelle oder korperlicher Merkmale:
man macht sich iiber Leute lustig, die eine andere Hautfarbe haben, einen anderen Dialekt spre-
chen, eine andere Sprache haben, anders gekleidet sind, anderer Nationalitdt sind, etc. Dabei
werden oft Ausgrenzungsmechanismen der Gesamtgesellschaft in die Schulzimmer getragen (die
Kinder iibernehmen die Clichés von den Eltern oder anderen Erwachsenen ihres sozialen Umfel-
des). Diese Sichtweise gewinnt durch den empirisch offenbar gut erhérteten Umstand Gewicht,
dass Schiiler, die sich zu mobbenden Gruppen zusammenschliessen, oft ein schwécheres Selbst-
wertgefiihl aufweisen.
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Beispiel 7.1.1. (fakultativ) Um Griinde fir Ausgrenzungsmechanismen genauer zu verstehen,
betrachten wir ein konkretes Beispiel: Wir nehmen an,

1. eine Gruppe A kénne eine knappe Ressource R verteilen.

2. Bildet sich eine Teilgruppe mit Grosse x (= Anteil der Personen der Teilgruppe an Ge-
samtgruppe), so sei die von der Teilgruppe erlangten Mengenanteil a an R eine monoton
steigende Kurve in Abhdngigkeit von x. Der Mengenanteil steigt zuerst schneller an als die
Gleichverteilung (y = x-Achse), verliuft aber am Schluss durch den Punkte (1,1) (Aufteilung
der ganzen Menge auf alle).

- Die Kurve muss zuerst schneller steigen als eine Gleichverteilung, da sich nur dann eine
Gruppierung mit Abgrenzung lohnt, denn nur dann erhdlt die Gruppe mehr als wenn die In-
dividuen alleine sind. Ab einer spezifischen Menge, die erlangt wird, erfolgt jedoch ein Sinken
des Gruppierungsgewinns, da sich der Widerstand der Ausgeschlossenen erhéht. Eventuell
erhohen sich auch die Organisationskosten der Teilgruppe. Umfasst die Teilgruppe alle, so
gibt es keinen Gruppierungsgewinn mehr: alles wird wieder auf alle aufgeteilt.

Wir betrachten ein konkretes Beispiel: Wir nehmen idealisierender Weise eine stetige Funk-

tion an (s. Abbildung[7.1.1):

R(z) = 1.5z 4 0.116666662> — 0.611111112° fiir z € [0, 1]

04 +

0.2 +

0 ' 1 1 1 1 x
0 02 04 06 038 1.0
Abbildung 7.1.1: © = y-Achse driickt Gleichverteilung des Gutes aus ohne Organisation in Teil-
gruppen. Die konkave Funktion driickt den Anteil am Gut aus bei Organisation einer Teilgruppe
der Grosse x (= Anteil an Gesamtgruppe).

Vermutlich werden die Ressourcen innerhalb der Teilgruppe micht gleichheitlich verteilt. Wir
lassen diese Komplikation ausser acht und gehen vorerst davon aus, dass alle Mitglieder der
Teilgruppe gleichviel erhalten. Damit erhdlt ein Mitglied der Teilgruppe

Es stellt sich fiir die Mitglieder der Teilgruppe die Frage, wo das Optimum fir die Aufnahme
von Neumitgliedern liegt. Es ginge darum, das Mazximum von B@) oy berechnen (s. Abbildung

x
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[71.2) :

1.52 +0.1166666622 — 0.6111111123
r(z) = .

=1.5+0.11666666x — 0.611111112>

1.40 +

1.20 +

1.00 +

0.80 -

0.60 1

0.40 1+

0.20 +

0 1 1 1 1 —
0 02 04 06 08 10

Abbildung 7.1.2: r(z) = @ = 1.540.116666662 — 0.611111112% Pro Kopfgewinn r als Funktion
des Gruppenanteils x

Wir berechnen den maximalen Prokopf-Gewinn:

d
(154 0.116666662 — 0.611111112%) = 011666666 — 1.222 22
Xz

0.11666666 — 1.222 2z = 0 = = = 0.095456

d
I (0.11666666 — 1.222 2z) = —1.2222
x

Die zweite Ableitung ist negativ fir alle x. Somit wiirde fiirs Beispiel ein Optimum bei ei-
nem Anteil von 9.5% liegen. Werden mehr Mitglieder aufgenommen, so verringert sich der
,Gewinn “ der Mitglieder wieder. Werden weniger aufgenommen, wird suboptimaler Gewinn
erzielt.

O

Im Beispiel haben wir vorausgesetzt, dass die Organisationsgewinne auf alle Mitglieder , ge-
recht“ aufgeteilt werden. Dies muss keineswegs der Fall sein. Im Allgemeinen miissen alle Mit-
glieder durch Organisation mehr erhalten, aber manche erhalten mehr Zusatzgewinn als andere.
Im Grenzfall kann es dann vorkommen, dass manche Personen der Teilgruppe von zusétzlichen
Mitgliedern profitieren wiirden, wihrend andere verlieren. Dadurch entstehen dann Konflikte in
der Teilgruppe tiber die ,,Personalpolitik“ der Gruppe.

Ist das Optimum bestimmt, konnen in einer Gruppe (z.B. kulturelle) Merkmale gesucht wer-
den, die ndherungsweise die optimale Teilgruppe aussondert und die anderen Gruppenmitglieder
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ausgrenzen. Die eben entwickelte Ausgrenzungstheorie kénnte man als die ,,0konomische Theo-
rie der Ausgrenzung“ bezeichnen. Sie ist mikrosoziologischer Natur, verwendet bei den moglichen
Ausgrenzungskriterien aber auch makrosoziologische Merkmale (Religionszugehorigkeit, Schicht-
zugehorigkeit, Nationalitét). Zu beachten ist, dass wir im Gegensatz zu Okonomen nicht nur
»geldmarktfihige“ Giiter als von den Menschen angestrebte Giiter betrachten, sondern auch ,ide-
elle“ Giiter wie den Status (Marktfihig sind auch ideelle Giiter. So ist z.B. Sport oder Theater
kein materielles Gut. Trotzdem sind die Menschen bereit, dafiir Geld auszugeben. Auch fiir den
Status gibt man natiirlich Geld aus. Der Unterschied zwischen Status und Kunstkultur ist jedoch,
dass es bislang fiir die Bereitstellung von Status i.A. keinen professionellen Apparat gibt - siehe
jedoch Marketing fiir Personen).

Ubung 7.1.2. Suchen Sie Beispiele aus ihrer bisherigen Praktikumsprazis, die man durch die
obige Minitheorie erkliren konnen (identifizieren Sie dabei jeweils das knappe Gut, das Ausgren-
zungskriterium und schildern Sie den Konflikt sowie die faktische Teilgruppengrisse). Welche Rol-
le spielen Gruppenwerte und Gruppennormen bei Ausgrenzungsmechanismen? Wie kann man auf
Situationen als Lehrperson einwirken, die durch die obige Minitheorie erklirt werden konnen.

7.2 Weitere Faktoren fiir Mobbing und Gewaltanwendung

Die obige Minitheorie kann vermutlich einen grossen Anteil an Mobbing erklidren. Dies besagt
jedoch nicht, dass damit alles erkliart wird. Es gibt wohl ,, pathologische“ Formen von Gewalt, die
durch das Modell nicht erkléart werden kénnen. Zudem spielen weitere Einflussfaktoren eine Rolle.
Die bisherige empirische Forschung scheint folgende Faktoren fiir die Neigung zu gewalttatigem
Verhalten nachgewiesen zu haben:

1. Gewalttiitiges Verhalten in der Familie (Gewalt in der Familie ist iibrigens zu einem hohen
Anteil durch Familientradition zu erklidren: Méanner, die schlagen, kommen oft aus Familien,
in denen der Vater geschlagen hat. Frauen, die geschlagen werden, kommen oft aus Familien,
in denen die Mutter geschlagen wurde).

2. “Tiefer“ sozialer Status der Eltern (Arbeitslosigkeit, Sozialhilfeempféinger).

3. Familienklima (emotionale Kélte; Fehlen von Geschwistern; Armut; Fehlende Aufsicht etwa
durch hiufige Abwesenheit der Eltern aus beruflichen Griinden);

Inkonsistentes Erziehungsverhalten.
Besuch bestimmter Schultypen (Sonderschule, Hauptschule)
Qualitéit der Ausbildung

NS ok

Schulklima (Umgang zwischen Lehrern; Umgang zwischen Lehrern und Schiilern, Angebot
in der Schule, Gestaltung der Umgebung der Schule)

®

Autoritéter, restriktiver Erziehungsstil; zu laxistischer Erziehungsstil
9. Sozialer Druck

10. Unzureichende Integration von Einwanderern

11. Einfliisse der Medien.

12. Tiefes Selbstwertgefiihl (z.B. Selbstbild als schlechter Schiiler); Gefiihl der Isolation; Gefiihl
der Langeweile (= hohe Stimulationsbediirfnisse)

13. Rollenbilder (Wie sich ,Ménner“ oder , Frauen“ zu verhalten haben).

14. Wenn Kinder und Jugendliche die Freizeit in informellen Gleichaltrigengruppen verbingen
statt in organisierten Gruppierungen oder Freizeitaktivitdten
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Auch fiir Opfer von Gewalt und Mobbing ergaben sich gewisse Faktoren:
1. restriktive Erziehung
2. Isolation in der Klasse

Angstliches Verhalten, wenig Selbstvertrauen, defensives Verhalten

>

wenig Freunde.
5. geringe Frustrationstoleranz
6. aus Familien mit betont gewaltsensiblen bzw. gewaltdchtenden Verhaltensnormen

Manche der Charakteristiken konnten allerdings bereits die Folge von Mobbing sein. Die Punkte
weisen zudem darauf hin, dass Opfer oft einen Mangel an ,sozialem Kapital*“ aufweisen und sie
konnen sich entsprechend auch weniger wehren.

Ubung 7.2.1. Gewalt und Mobbing in der Schule kann vorerst nach dem folgenden Raster un-
tersucht werden: die Akteure (Schiiler, Familie, Lehrer) richten Mobbing gegen die eigene Un-
tergruppe oder gegen die andere Gruppe (in unterschiedlichem Masse). Die obige dkonomisch-
mikrosoziologische Theorie betraf vor allem Mobbing innerhalb der Schiilergruppe. Diskutieren
Sie weitere gewalttitige oder mobbying-dhnliche mdgliche Interaktionen zwischen und innerhalb
der folgenden Akteure (unter Beriicksichtigung der gegenseitigen Beeinflussung der verschiedenen
mdglichen Interaktionen,).

Ubung 7.2.2. Massnahmen fiir die Schule von Vorgesetzten. Schreiben Sie mégliche Handlungs-
weisen und Massnahmen von Lehrpersonen im Falle von Mobbing oder Gewalt auf. (Hinweise:
Diskutieren Sie die Vorteile und die Problematik folgender Vorgehensweisen: Thematisiern in
Klassengssprdch oder im Lehrerkollegium; Finzelgesprdich mit Opfern und Tdtern. Tdater-Opfer-
Vereinbarungen; Schulstrafen, Elterngespriche, Streitschlichter-Programme (Schiiler als offizielle
Friedensstifter)). Sich an Fachberatung wenden: Im Wallis gibt es seit dem Dezember 2012 eine
Fachberatung zum Thema (s. unten fir Internet-Seiten). Die Fachberatung wurde im Anschluss
an eine Walliser Mobbing-Studie erdffnet, die vom IUKB und von der PH-Wallis durchgefiihrt
wurde (Name der Studie ”Harcélement entre pairs & ’école”, s. hitp://www.iukb.ch/uer-droits--
de-lenfant /recherche/projets-de-recherche /enquete-valaisanne/index.html).
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Ubung 7.2.3. Was halten Sie von den folgenden Hinweisen fiir Opfer?

o Moralischen und menschlichen Riickhalt bei Verbiindeten in der Klasse oder in anderen Klassen
suchen.

e Jeden Ubergriff protokollieren (Mobbing- Tagebuch,).

o Mitschiiler oder Lehrer schriftlich auffordern, das unerwinschte Verhalten zu unterlassen.

o Hilft das nicht, sich an den Vertrauenslehrer oder die Schulleitung wenden, hat auch das keinen
Zweck, die Schulaufsichtsbehdrde einschalten.

e Professionnelle Hilfe suchen (Sozialarbeiter, Schulpsychologe, etc).

7.3 Konflikte in Organisationen

Was ist ein Konflikt?

Das lateinische Wort ,,conflictus* bedeutet: Zusammenstoss, Kampf: In Konflikten sind folgende
Aspekte zu beobachten:

e Mit dem Konflikt geht eine Beziehung zwischen den Konfliktpartnern einher, in der eine (oft
gegenseitige) Abhiingigkeit eine Rolle spielt.

e Im Verlauf dieses Prozesses kommt es zu einer gefiihlsméssigen Aufladung, welche die Bezie-
hung zwischen den Konfliktparteien belastet.

e Dabei spielt eine grosse Rolle, dass die Konfliktparteien die Situation unterschiedlich wahr-
nehmen und auch unterschiedliche Vorstellungen haben, wie der Konflikt gelost werden soll.

Konflikte sind demnach nicht statisch zu betrachten. Sie sind Prozesse mit einer Vorgeschichte,
Entwicklungsphase und Eskalationsdynamik.

7.3.1 Konfliktursachen

Zielkonflikte

Der Konflikt beruht auf unterschiedlichen Zielen und Werten (z.B. eine LP méchte den Restposten
im Budget fiir eine Kopiermaschine investieren, eine andere fiir einen Beamer; eine LP findet es
wichtig, dass Kinder gut gekleidet sind, die andere nicht).

Enttduschung von Erwartungen

Eine Person erwartet von einer anderen, dass sie sich auf eine bestimmte Art verhilt. Die zweite
Person verhélt sich nicht erwartungsgeméss (z.B. im hoflichen Verhalten).
Prozedurenkonflikte

Diese Konflikte zeichnen sich dadurch aus, dass sich die Beteiligten im Prinzip iiber die Ziele einig
sind, aber nicht dariiber, wie diese am besten zu erreichen sind. (z.B. zwei LPs méchten die Eltern
moglichst eng an die Schule und deren Aktivitdten binden. Eine LP mo6chte dazu einen Elternrat,
die andere wehrt sich mit Hénden und Fiissen dagegen).

Missverstindnisse
Eine Person deutet z.B. das Verhalten einer anderen Person als feindselig, obwohl es von der
zweiten Person nicht so gemeint war.

Machtmissbrauch

Von Personen, welche Macht iiber andere haben, wird Verhalten gefordert, das fiir die Untergebe-
nen keinen Sinn macht und als Willkiir empfunden wird.



7.3. KONFLIKTE IN ORGANISATIONEN 59

Missachtung von Regeln

(Gemeinsam vereinbarte) Regeln werden von einer Partei nicht eingehalten.

7.3.2 Konfliktverhaltensmuster

Es gibt vielfdltige Verhaltensmoglichkeiten, wie auf Konflikte reagiert werden kann. Diese Reak-
tionen sind von der Situation abhingig, und Menschen neigen dazu, sich in Konfliktsituationen
immer wieder dhnlich zu verhalten (sozial vermittelte Verhaltensmuster).

Gefiihlsausbriiche

Flucht

Eine oder beide Parteien entziehen sich dem Konflikt durch ,, Flucht “. Dazu gehort auch das Nicht-
wahrhabenwollen des Konflikts oder die fehlende Bereitschaft sich darauf einzulassen (Beispiele:
Arbeitsstelle kiindigen; aus dem Verein austreten).

Ausschaltung der Konfliktpartei

Durch die Ausschaltung der anderen Konfliktpartei (z.B. durch Kiindigung; Ausschluss aus dem
Verein, aus der Partei)

Unterordnung

Minderheiten ordnen sich Mehrheiten unter, Menschen ordnen sich Gruppen unter, indem sie auf
die Durchsetzung eines Teils ihrer Interessen verzichten.

Delegation

Bei einer Delegation entscheidet eine dritte Instanz (Vorgesetzter, Richter usw.) dariiber, wer im
Recht ist.

Kompromiss

Die Parteien verzichten zugunsten des Ganzen auf Teile ihrer Anspriiche.

Ubung 7.3.1. Beschreiben Sie einen Konflikt der zu Ihrer Geschichte gehért. Beschreiben Sie die
Ursachen des Konfliktes. Beschreiben Sie die Konfliktlosung, die in Ihrem Fall erfolgte.

7.3.3 Eine Konfliktlosungsstrategie

Fiir die Konfliktlosung gibt es oft keine einfache Losung und je nach Umstédnden kann jede der
obigen , Losungen “ die beste sein. Es folgt ein Vorschlag fiir ein Verfahren, das manchmal niitzlich
sein konnte (Achtung: dieses Unterkapitel ist nicht mehr Soziologie, da die Analyse durch
Handlungsanweisungen ersetzt wird!).

Konfliktanalyse
e Anerkennung des Konfliktes der Parteien (Bestitigung, dass ein Konflikt besteht).

Diagnostizieren der zentralen Punkte, mit denen der Konflikt zusammenh#ngt.

Feststellung der sachlichen Dimension (Welcher Sachverhalt liegt vor? Inhalt des Konflikts?
Wo liegen die Ursachen des Konflikts?)

Erkennen der emotionalen Dimension (Wie ist die Befindlichkeit der unmittelbar Betroffenen
und des weiteren Umfeldes)
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o Inventar der Konfliktgeschichte (Wie ist der Konflikt entstanden? Wie hat sich der Konflikt
entwickelt)

e Analyse des Konfliktgewinns (Wem niitzt der Konflikt in welchen Punkten und Zeitrdumen?
Wer hat Interesse den Konflikt aufrechtzuerhalten, wer hat Interesse ihn zu beenden? Wer hat
in diesem Konflikt Macht, wodurch? und wiirde durch welche Massnahme Macht gewinnen
oder verlieren?)

e Aufdecken eventueller Konfliktgeheimnisse (Woriiber wird in diesem Konflikt geschwiegen?
Wer hat vor wem und mit wem welche Geheimnisse? Wie wirkt sich das aus?)
Auflistung méglicher Problemlésungen (Brain-Storming)
Fiir Beteiligte annehmbare Lésungen

Die Konfliktparteien miissen an der Beurteilung der Losung und am Entscheidungsprozess beteiligt
sein. Losungen miissen es den beteiligten Parteien erlauben, ihr Gesicht zu wahren (auf alles
verzichten, was bei sich selber nicht zentral ist).

Umsetzung der Losung

Es muss genau iiberlegt werden, wie die gefundene Losung umgesetzt werden kann und welche
Verhaltensweisen dabei erforderlich sind. Die Festsetzung eines Termins zur Uberpriifung der Ver-
einbarungen fordert die Verbindlichkeit. Nach einer gewissen Zeit miissen alle Beteiligten die Ge-
legenheit haben, sich zur neuen Lage zu dussem.
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Lernziele

die obige Minitheorie der Ausgrenzung erldutern kénnen

Verschiedene Faktoren der Neigung zu gewalttéitigem Verhalten in der Schule erwidhnen
konnen.

Verschiedene Faktoren der Befdhigung zur Opferrolle erwéhnen kénnen.

Verschiedene Massnahmen im Falle von Mobbing verschlagen und auf ihre Niitzlichkeit ana-
lysieren kénnen.

Konfliktursachen unterscheiden kénnen. Verschiedene Konfliktlosungen kennen.
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Kapitel 8

Schichtmodelle von Gesellschaften

8.1 Griinde fiir die Wahl von Schichtmodellen

Bisher haben wir von kleinen sozialen Gruppen und Organisationen gesprochen (Mikro- und Me-
sosoziologie). Als Organisationen haben wir soziale Gruppen mit einer (minimalen) professio-
nellen (Teil-)Struktur betrachtet. Soziale Gruppen kénnen dabei Teile von Organisationen sein
(z.B. Schiilergruppe in einer Schule) oder Organisationen iibergreifen (z.B. JO des Fussballclubs,
die Lehrlinge und Mittelschiiler umfasst). Als , Gesellschaft“ fassen wir demgegeniiber die Men-
schen mit ihren sozialen Netzen auf einem Staatsgebiet auf. Mit Gesellschaften in diesem Sinne
beschéftigt sich i.A. die ,Makrosoziologie“. Die Gesellschaft umfasst Gruppen und Organisatio-
nen, wobei diese auch gesellschaftsiibergreifend sein konnen (internationale Organisationen, Kar-
tenspielgruppe in den Ferien). Als letzte Verallgemeinerung ergibt sich die ,, Weltgesellschaft“, die
alle Menschen samt der Gesamtheit ihrer Interaktionsnetze umfasst.

Die eingefiihrten Mittel zur Darstellung von Beziehungsnetzen (Mengen von geordneten Paa-
ren, Soziogramme) kénnten im Prinzip auch auf die sozialen Netze einer Gesellschaft angewendet
werden. Es ergeben sich dabei aber erhebliche praktische Probleme: es wird faktisch unmoglich,
sozial weiter entfernte Teile des Netzes zu beschreiben (wir kénnen ja nicht iiberall dabei sein).
Zudem wiirde eine Darstellung eines Beziehungsnetzes mit allen méglichen Beziehungen (z.B. hat
Macht iiber, hat einen hoheren Status als, informiert, liebt, ist Freund von, etc.) bei Millionen oder
Milliarden von Menschen wohl auch unseren technischen Moglichkeiten iiberschreiten. Auf Grund
dieser Sachlage beschrinkt man sich in der Makrosoziologie gewohnlich darauf, die Menschen ei-
ner Gesellschaft nach verschiedenen Gesichtspunkten zu klassifizieren und Hypothesen tiber die
Position der Individuen von solchen Klassen in der Gesellschaft oder iiber das Verhalten der Indi-
viduen solcher Klassen aufzustellen und zu iiberpriifen. Die Klassifizierung entspricht dabei einer
statistischen Variable (z.B. Geschlecht, Einkommensgruppen, Ausbildungsniveau, etc.).

Ubung 8.1.1. Stellen Sie verschiedenen Gesichtspunkte auf, nach denen man die Menschen der
Schweiz klassifizieren konnte, so dass sinnvolle generalisierende Aussagen iber ihr Verhalten oder
ihre Position in den schweizerischen Machthierarchien mdglich sind. Dabei sollten ,generalisieren-
de Aussagen “ nicht mit Vorurteilen zu verwechselt werden, sondern aus empirisch iberprifbaren,
wertfreien Allsitzen oder statistischen Aussagen bestehen (z.B. Ungelernte 30-jihrige Erwachsene
haben eine kleinere Lebenserwartung als Akademiker dieses Alters).

8.2 Schicht- oder Klassenmodelle

Die traditionelle Soziologie versuchte der komplexen sozialen Wirklichkeit gew6hnlich durch Klas-
senmodelle Herr zu werden. So wurden z.B. im Marxismus im wesentlichen zwei Klassen unter-
schieden (Kriterium: Besitz von Produktionsmitteln oder kein Besitz von Produktionsmittel. Die
Menge der Besitzer wurde ,,Biirgertum “ genannt, die Menge der Besitzlosen ,, Arbeiterklasse“ oder
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,Proletariat “, sofern diese im Produktionsprozess integriert waren. Die Distribution ebenso wie die
iibrigen Dienstleistungssektoren wurden dabei nicht der Produktion zugeschrieben. Da diese Klas-
sifikation keine Zerlegung der Menge der Individuen einer Gesellschaft darstellt (es gibt Individuen,
die keiner dieser beiden Kategorien angehoren), wurden noch weitere Mengen von Individuen un-
terschieden: so wurden z.B. die selbststdndigen , Besitzlosen*, die in der Distribution beschéftigt
waren, , Kleinbiirgertum * genannt, die Menge der Besitzlosen, die aus dem Produktionsprozess fiir
lingere Zeit herausgefallen waren, ,,Lumpenproletariat“ genannt.

<

Ubung 8.2.1. Werden durch die Klassifikation ,Biirgertum*, ,Proletariat®, ,Kleinbiirgertum *
und ,,Lumpenproletariat“ alle Menschen einer Gesellschaft erfasst? Lassen sich die Menschen
einer Gesellschaft genau einer dieser Klassen zuzuordnen? Lassen sich auf Grund dieser Klassifi-
kation sinnvolle Aussagen tber die Gesellschaft oder ihre ,Klassen “ machen?

Heute spricht man statt von , Klassen“ oft von ,,Schichten®, wobei die Schichtbildung je nach
Untersuchung recht unterschiedlich vorgenommen werden kann. Man klassifiziert die Menschen et-
wa nach ihrem Einkommen, ihrem Erwerbsstatus (selbstéindig, lohnabhiingig, nicht erwerbstiitig)
oder nach ihrer Ausbildung. Weiterhin werden die Menschen einer Gesellschaft hiufig nach dem
Geschlecht oder nach ihrem Alter klassifiziert. In Gesellschaften mit bedeutsamen Minderheiten
wird oft nach Minderheitengesichtspunkt klassifiziert. Moglich sind auch zwei- oder mehrdimen-
sionale Klassifizierungen (z.B. Alter und Einkommen).

Wir betrachten ein Beispiel fiir die Aufteilung nach Geschlecht, nach der Variable ,, Erwerbsté-
tigkeit“ mit den Auspragungen ,teilzeit“, , vollzeit“ und nach der Variable , Einkommen*“. Jemand
vermutet, dass

1. Frauen mehr nur teilzeit beschéftigt sind als Ménner.
2. Die Erwerbsquote von Frauen liegt tiefer als die der Ménner

Anzahl Beschiftigte
Anzahl Beschiftigungsfihige

Erwerbsquote =

Die Erwerbsquote ist nicht mit der Arbeitslosenquote zu verwechseln:

Anzahl Arbeitssuchende
Anzahl Beschiiftigte + Anzahl Arbeitssuchende

Arbeitslosenquote =

3. die Erwerbsquote von Frauen sich in den letzten Jahrzehnten erhcht hat.

4. Frauen weniger verdienen als Ménner.

Um diese Vermutungen zu bestéitigen oder zu widerlegen miissen Daten gesammelt werden
- wobei solche Daten in modernen Gesellschaften - wenigstens die fiir die Bestétigung der obi-
gen Hypothesen bendétigten - von den Statistikimtern erhoben werden. Betrachten wir die vom
Bundesamt fiir Statistik gesammelten Daten beziiglich der vier Hypothesen (s. Tabellen BZ2ZT] -

R2Z3):
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Standardisierte Erwerbsquoten (15 Jahre und élter)

1980 | 1990 | 2000 | 2001 | 2002 | 2003 | 2004 | 2005 | 2006
Total 60.1 | 63.7 | 674 | 67.8 | 67.7 | 67.8 | 67.3 | 67.0 | 674
Schweizer /innen | 58.2 | 61.0 | 65.8 | 65.7 | 65.9 | 66.1 | 65.7 | 65.4 | 65.8
Auslénder/innen | 72.2 | 77.5 | 74.0 | 76.8 | 75.4 | 74.9 | 73.8 | 73.4 | 73.5

Manner 79.6 | 789 | 77.8 | 774 | 76.7 | 76.8 | 76.0 | 75.1 | 75.4
Schweizer 788 | 77.0 | 76.0 | 75.2 | 74.9 | 75.1 | 744 | 73.4 | 73.8
Auslénder 83.9 | 87.1 | 84.4 | 85.6 | 83.3 | 82.8 | 81.6 | 81.2 | 81.0
Frauen 42.2 | 494 | 57.6 | 58.8 | 59.3 | 59.5 | 59.1 | 59.3 | 59.8

Schweizerinnen 40.1 | 47.1 | 56.7 | 57.2 | 57.8 | 581 | 57.9 | 58.2 | 58.6
Auslénderinnen 57.7 | 64.9 | 62.0 | 66.7 | 66.3 | 65.8 | 64.9 | 64.6 | 64.9
2007 | 2008 | 2009 | 2010 | 2011 | 2012 | 2013 | 2014
Total 67.6 | 68.2 | 68.2 | 67.8 | 68.0 | 68.2 | 68.3 | 68.7
Schweizer /innen | 66.1 | 66.6 | 66.4 | 66.1 | 66.2 | 66.2 | 66.3 | 66.5
Auslédnder/innen | 73.6 | 74.4 | 74.9 | 74.1 | 74.3 | 75.2 | 75.3 | 75.8

Ménner 75.8 | 75.5 | 75.2 | 75.2 | 75.5 | 75.5 | 75.1 | 75.0
Schweizer 74.2 | 73.7 | 73.1 | 733 | 735 | 73.4 | 729 | 724
Auslander 81.4 | 81.4 | 82.1 | 81.5 | 82.0 | 82.0 | 81.7 | 82.6
Frauen 59.9 | 61.3 | 61.6 | 60.8 | 60.8 | 61.2 | 61.9 | 62.6

Schweizerinnen 588 [ 60.1 | 60.4 | 59.6 | 59.7 | 59.6 | 60.3 | 61.2
Auslidnderinnen 64.8 | 66.4 | 66.6 | 65.7 | 65.5 | 67.5 | 67.9 | 68.1

Tabelle 8.2.1: Erwerbsquoten: Anteil der Erwerbstitigen an den Erwerbsfihigen (iiber 15 Jah-
re alt). Als Erwerbstiitige gelten hier Personen mit einer bezahlten Arbeit von mind. 6
Std./Woche. Quelle: Bundesamt fiir Statistik, Statistik Schweiz, abgerufen am 28. August 2015,
von http://www.bfs.admin.ch/bfs/portal/de/index/themen/03/02/blank/key /erwerbsquote.html

Voll- und Teilzeiterwerbstétige von 15 bis 64 Jahren
Total, 15-64 Jahre | 1991 1995 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006
Total 100.0% | 100.0% | 100.0% | 100.0% | 100.0% | 100.0% | 100.0% | 100.0% | 100.0%
Vollzeit (> 90%) 76.27% | 73.87% | 71.85% | 70.52% | 70.42% | 69.80% | 69.36% | 69.25% | 68.79%
Teilzeit (< 90%) 23.73% | 26.13% | 28.15% | 29.48% | 29.58% | 30.20% | 30.64% | 30.75% | 31.21%
Teilzeit T (50-89%) | 11.23% | 13.58% | 14.58% | 15.58% | 15.48% | 15.95% | 16.78% | 16.83% | 16.81%
Teilzeit IT (< 50%) | 12.50% | 12.55% | 13.57% | 13.90% | 14.10% | 14.25% | 13.86% | 13.92% | 14.39%
2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014
Total 100.0% | 100.0% | 100.0% | 100.0% | 100.0% | 100.0% | 100.0% | 100.0%
Vollzeit (> 90%) 68.72% | 67.93% | 67.64% | 67.63% | 67.99% | 67.57% | 67.22% | 66.03%
Teilzeit (< 90%) 31.28% | 32.07% | 32.36% | 32.37% | 32.01% | 32.43% | 32.78% | 33.97%
Teilzeit T (50-89%) | 17.37% | 17.97% | 18.13% | 19.00% | 18.96% | 19.37% | 19.90% | 20.99%
Teilzeit IT (< 50%) | 13.91% | 14.10% | 14.23% | 13.38% | 13.05% | 13.06% | 12.89% | 12.98%

Tabelle 8.2.2: Teilzeiterwerbstitige: Beschiftigungsgrad < 90%, Basis=alle Erwerbstitigen
in der Jahresmitte; so arbeiten z.B. 5.7% der erwerbstitigen Minner 1991 teilzeit.
Quelle: Bundesamt fiir Statistik, Statistik Schweiz, abgerufen am 28. August 2015, von
http://www.bfs.admin.ch/bfs/portal/de/index/themen/20/05/blank /key /erwerbstaetigkeit /teilzeitarbeit.html
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Monatlicher Bruttolohn nach Beruflicher Stellung und Geschlecht 2012
Zentralwert (Median), in Franken - Privater Sektor

Berufliche Stellung | Total 142 3 4 )

Frauen 5317 | 7817 | 6’999 | 5’995 4’965
Ménner 6’553 | 10’636 | 8’454 | 6’861 5’856
Total 6’118 | 9939 | 7'989 | 6’584 5’536

Berufliche Stellung :

142 = Oberstes, oberes und mittleres Kader
3 = Unteres Kader

4 = Unterstes Kader

5 = Ohne Kaderfunktion

Tabelle 8.2.3: Monatlicher Bruttolohn nach Beruflicher Stellung und Geschlecht 2012,
Quelle: Bundesamt fiir Statistik, Statistik Schweiz, abgerufen am 28. August 2015,

von http://www.bfs.admin.ch/bfs/portal/de/index/themen/03/04/blank/key/lohnstruktur /nach
_geschlecht.html

1991 | 2001 | 2006 | 2007 | 2008 | 2009 | 2010 | 2011 | 2012 | 2013 | 2014 | 2015

Frauen

Vollzeit) | 50.9 | 44.8 | 43.5 | 42.9 | 42.7 | 422 | 41.7| 422 | 41.5 | 414 | 40.8 | 41.3
Teilzeit? | 49.1 | 55.2 | 56.5 | 57.1 | 57.3 | 57.8 | 58.3 | 57.8 | 58.5 | 58.6 | 59.2 | 58.7

Méanner

Vollzeit 922 | 889 | 88.0 | 88.1 | 87.2 | 87.0 | 86.6 | 86.5 | 86.2 | 8.7 | 84.1 | 83.6
Teilzeit 78| 11.1 | 120 | 11.9 | 128 | 13.0| 134 | 135 | 138 | 143 | 159 | 164

Total

Vollzeit 74.6 | 69.3 | 67.8 | 67.7 | 66.8 | 66.4 | 66.1 | 66.3 | 65.8 | 65.3 | 64.0 | 63.9
Teilzeit 254 ] 30.7 | 322 | 323 | 33.2| 336 | 339 | 33.7| 342 | 34.7| 36.0 | 36.1

Tabelle 8.2.4: VBeschiftigungsgrad ab 90% 2 Beschiftigungsgrad bis 89%; Quelle: Schweizerische
Arbeitskrifteerhebung (SAKE); © BFS - Statistisches Lexikon der Schweiz Beschiftigungsgrad,
1991-2015, in %; Von 1991 bis 2009 : Durchschnitt 2. Quartal ; ab 2010 : Jahresdurchschnittswerte

Ubung 8.2.2. Diskutieren Sie, ob die Daten die Hypothesen bestitigen oder widerlegen.

Bemerkung 8.2.3. bilden wir auf Grund irgendwelcher Kriterien Mengen von Menschen, um zu
sinnvollen Aussagen zu gelangen, bedeutet dies nicht, dass diese Mengen von Menschen irgend-
wie geschichtlich aktiv werden. Es handelt sich um geistige Konstrukte, um die vielfdltige soziale
Wirklichkeit so zu vereinfachen, damit wir sie verstehen kinnen. Auch wenn die Menschen ei-
ner spezifischen Menge auf eine bestimmie Art handeln, so dass dadurch der weitere Verlauf der
Geschichte beeinflusst wird, handelt nicht die entsprechende Menge, sondern es sind immer die
einzelnen Menschen, die - in ihrem Interaktions- und Bezugsnetz - handeln. O

8.3 Schichtmodelle in der Erziehungssoziologie

Schichtmodelle spielen in der Bildungs- und Erziehungssoziologie eine bedeutende Rolle. Seit den
60er Jahre des 20. Jahrhunderts werden regelmissig die Schulerfolge in Hinblick auf den sozialen
oder kulturellen Hintergrund der Schiilerinnen und Schiiler untersucht. Da der Schulerfolg auch
mit dem , Erfolg® im Erwachsenenleben zu tun hat, fithren solche Studien auch zu Aussagen iiber
die soziale Mobilitat zwischen den Generationen.
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Begriffe: Soziale Mobilitdt: eine Gesellschaft ist sozial mobil genau dann, wenn Menschen
von einer Schicht in die andere gelangen kénnen. Man kann dabei zwischen einer Mobilitdt unter-
scheiden, die im Rahmen eines Erwachsenenlebens gegeben ist (Intra-Generationen-Mobilitéit; vom
Tellerwischer zum Millionér) oder die iiber den Generationenwechsel erfolgt (Inter-Generationen-
Mobilitét; Arbeiterkind wird Arzt).

Die Schule ist vor allem beziiglich der Mobilitdt mittels Generationenwechsel bedeutsam. Sie
erdffnet im Prinzip die Moglichkeit beim Erbringen von Leistungen, die den Anspriichen der Schu-
len geniigen, in andere Schichten als die der Eltern vorzustossen. Viele Studien haben aber gezeigt,
dass Schiiler von ,,unteren “ Schichten prozentual an héheren Schulen untervertreten sind, wihrend
Schiiler von ,,hoheren* Schichten prozentual an hoheren Schulen {ibervertreten sind. Das Schul-
system zeigt damit eine Tendenz, die Zugehorigkeit zu den Schichten zu ,vererben“.

Diese Aussagen miissen allerdings differenziert werden: (1) zwar sind die , tieferen* Schichten
in hoheren Schulen untervertreten. Haben es Vertreter ,tieferer Schichten in héhere Schulen
geschafft, so ist die Wahrscheinlichkeit ihres Erfolges jedoch griosser als die Wahrscheinlichkeit des
Erfolgs von Studenten ,hoherer“ Schichten (die bedingte Erfolgswahrscheinlichkeit ist fiir ,,tiefere
Schichten somit grosser als die bedingte Erfolgswahrscheinlichkeit fiir ,hohere Schichten®). (2) fiir
den Erfolg im Berufsumfeld ist der Schulerfolg nur einer der Faktoren. Die Schicht der Eltern spielt
bei identischem Schulerfolg bei der spateren Karriere z.B. ebenfalls eine Rolle.

Die Erziehungssoziologie, die sich mit sozialer Mobilitdt und der Selektion durch die Schule
beschéftigt, versucht unter anderem Griinde fiir die beobachteten Phéanomene zu suchen.

Bevor wir zu diesen schulspezifischen Anwendungen des Schichtmodells kommen, werden wir je-
doch allgemein iiber Schichten und die Auswirkungen von Schichtzugehorigkeit auf die Lebenschan-
cen von Individuen zu sprechen kommen. Bei der Analyse von Schichten spielt Statistik eine grosse
Rolle. Wir miissen einerseits Daten haben, um Hypothesen zu iiberpriifen. Andererseits miissen
wir darauf achten, ob entsprechende Ergebnisse durch Zufall zu erklidren sind oder ob sie wirk-
lich etwas iber die ,, Wirklichkeit“ aussagen. Wollen wir etwa die Behauptung iiberpriifen, dass in
der PH die Nachkommen von Mittelschichteltern iibervertreten sind, so miissen einerseits Daten
haben. Diese kénnen wir z.B. durch einen Fragebogen gewinnen. Anschliessend iiberpriifen wir,
ob sich die Anteile der Schichten in den PH-Klassen von den Anteilen der Schichten in der Ge-
samtbevolkerung unterscheiden. Von bedeutsamen (signifikanten) Unterschieden konnen wir nur
sprechen, wenn die Abweichungen in den PH-Klassen nicht mit hoher Wahrscheinlichkeit zufilliger
Weise entstanden sein kénnen.

Bemerkung 8.3.1. Wortschatz iiber soziale Schichtung wird von manchen Personen als ,,politisch
unkorrekt “ betrachtet. Spricht man von tieferen oder hohern Schichten, liegt vermutlich eine Wer-
tung vor. Deshalb werden wir hier diese Ausdriicke jeweils in Anfihrung setzen - sofern wir dies
nicht vergessen. Es ist allerdings kaum mdglich tiber soziale Schichtung zu reden, ohne solchen
Mitbedeutungen von Wortern zu riskieren. Soziale Schichtung (Ungleichverteilung von FEinkom-
men, Ausbildung, Lebenschancen, etc.) stellt aber eine Tatsache des sozialen Lebens dar, iber die
man in der Soziologie reden muss. Man sollte deshalb bedenken, dass es nichts niitzt, immer neue
Begriffe fiir alt bekannte Tatsachen einzufithren, da sich dadurch die Tatsachen nicht verdndern!
wPolitische Korrektheit“ in der Wortwahl allein ist letztlich verlogen: statt sich tiber die Tatsache
der Chancenungleichheit aufzuhalten und etwas dagegen zu unternehmen, entriistet man sich tber
unschuldige Lautgebilde! O

Ubung 8.3.2. - Stellen Sie eine Hypothese iiber den Zusammenhang von sozialem Hintergrund
und Anwesenheit als Studierende an der PH auf.

- Suchen Sie nach weiteren Faktoren, welche einen Finfluss auf die Anwesenheit an der PH haben
konnten und formulieren Sie Ihre Vermutungen jeweils als Hypothesen.

8.4 Lernziele

1. Griinde fiir die Arbeit mit Schichtmodellen in der Soziologie angeben kénnen.
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2. Den Begriff der sozialen Mobilitit definieren kénnen. Die zwei Arten sozialer Mobilitét (Intra-
Generationen und Inter-Generationen-Mobilitét).

3. Erkldren konnen, aus welchen Griinden die Statistik in der Soziologie, die mit Schichtmo-
dellen arbeitet, eine grosse Rolle spielt.



Kapitel 9

Schichten - unterschiedliche
Lebenschancen

Nachdem wir die Griinde fiir die Arbeit mit Schichtmodellen gesehen haben, folgen nun ein paar
inhaltlichere Bemerkungen

Bei Schichtmodellen wird im Allgemeinen die berufliche Stellung, das Einkommen oder die
Ausbildung (nicht ausschliessliches ,oder) betrachtet. Dabei sind die berufliche Stellung, das
Einkommen und die Ausbildung miteinander stark korreliert, ohne jedoch zusammenzufallen. Ent-
sprechend koénnen sich durchaus Unterschiede bei verschiedenen Kriterien fiir die Schichtbildung
ergeben. Die drei Kriterien werden oft unter dem Stichwort ,,sozio-6konomischer Status“ zusam-
mengefasst.

Es paar Ergebnisse der Forschung iiber die Auswirkungen des ,,sozio-6konomischen Status“ von
Personen:

9.1 Aussere Lebensqualitét
e Der Wohnraum pro Kopf der Bevolkerung nimmt mit dem sozio6konomischen Status zu.
e Der Arbeitsplatz ist fiir Personen mit hoherem soziookonomischem Status sauberer, weniger
larmig, weniger dem Wetter oder anderen Umwelteinfliissen wie Hitze, Kilte Nésse, schlechte
Luft, Staub, etc. ausgesetzt.

e Die Unfallgefahr ist fiir Personen mit hcherem soziotkonomischem Status geringer.

e Die durchschnittliche Lebenserwartung ist fiir Personen mit héherem sozio6konomischem
Status hoher.

e Der Gesundheitszustand von Personen mit hoherem soziotkonomischem Status ist besser.

e Je hoher der sozio6konomische Status, desto besser ist man iiber Politik informiert und desto
mehr Einfluss hat man auf das politische Geschehen.

e Je hoher der soziobkonomische Status, desto kleiner ist die Wahrscheinlichkeit, bei Gesetz-
verstossen erwischt zu werden (Geféingnisinsassen entstammen iiberproportional den ,, tiefen “

Schichten - nicht weil dort mehr Delikte begangen werden!).

e Die Kinder von Personen mit héherem soziotkonomischem Status haben eine bessere Aus-
sicht auf beruflichen Erfolg.
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9.2 Innere Lebensqualitit

e Je hoher der soziotkonomische Status, desto geringer ist das Selbstmordrisiko.

e Je hoher der soziotkonomische Status, desto geringer ist das Risiko, Opfer einer psychi-
schen Krankheit zu werden. Je hoher der soziotkonomische Status, desto besser sind die
Heilungschancen im Falle einer psychischen Krankheit, da man eher Schritte fiir die Heilung
unternimmt (Man ist besser informiert iiber Symptome, iiber Behandlungsmethoden und
Institutionen).

e Je hoher der soziotkonomische Status, desto geringer ist das Risiko drogenabhéngig zu wer-
den. Je tiefer der soziobkonomische Status, desto mehr wird geraucht und Alkohol konsu-
miert.

e Je hoher der soziookonomische Status, desto besser ist man sozial vernetzt (Freunde, Be-
kannte, Verwandte).

9.3 Kontakte zwischen den Schichten

In jeder Schicht geistern Bilder und Clichés {iber die anderen Schichten herum. Diese werden iiber
die Erziehung und die weitgehend in sich abgeschlossenen Kommunikationsnetze der verschiedenen
Schichten reproduziert. Kommen Personen aus verschiedenen Schichten in Kontakt, interagieren sie
auf dem Hintergrund dieser sozial vermittelten Selbst- und Fremdbilder. Durch solche Interaktion
werden die Selbst- und Fremdbilder oft ,,bestétigt .

Beispiel 9.3.1. Person A (,hohe* Schicht), glaubt, dass ,Arbeiter* sich verbal schlecht aus-
driicken kénnen. Er trifft mit einem Bauarbeiter zusammen. Durch sein arrogantes Auftreten
und sein Reden, das mit vielen Fremdwdrtern gespickt ist, ruft er Ablehnung beim Bauarbeiter
hervor. Dieser spricht dann auch nur das nétigste, womit das Vorurteil des ,Schichthoheren “
bestdtigt wird. Umgekehrt halten Bauarbeiter oft wenig von den ,Gstudierten®. Dies kénnen sie
ohne entsprechende Ausldser den ,Statushoheren “ spiiren lassen und dadurch auf der anderen Seite
Verteidigungs-Reflexe auslosen,die vom Bauarbeiter wiederum als Bestdtigung fiir seine Wahrneh-
mung von ,Gstudierten “ interpretiert werden kénnen.

Der soziodkonomische Status ist zudem mit gesellschaftlichen Machtverhdiltnissen verknipft
(z.B. Arzt - Patient; Vorgesetzter - Untergebener; Politiker - Bittsteller; Lehrer - Schiiler). In sol-
chen Machtverhdltnissen treten Personen mit dem héheren soziodkonomischen Status selbstbewusst
auf. Dies kann auf statustiefere und abhdngige Personen verunsichernd wirken. Dadurch kommen
spezifische Kommunikations- und Interaktionsmuster auf, welche die Selbst- und Fremdbilder der
Beteiligten bestirken. O

Ubung 9.3.2. Beantworten Sie schriftliche folgende Fragen:

1) Welcher Schicht betrachten Sie sich zugehérig?

2) Wie verhalten sich Personen Ihrer Schicht (schreiben Sie Ihre Chichés nieder)?
3) Welche Schichten unterscheiden Sie in der Walliser Bevilkerung?

4) Welche Clichés haben Sie iiber diese Schichten?

Ubung 9.3.3. Diskutieren Sie in Gruppen:

Die Untersuchung der PH-Studentinnen und Studenten in den Soziologie- Veranstaltungen tiber die
letzten Jahre hat ergeben, dass Mittelschichten bei den PH-Studierenden ibervertreten sind.

- Ergeben sich dadurch beim Unterrichten in der Volksschule Nachteile fiir andere Schichten (Chan-
cen fiir schulischen Erfolg und damit spdteren soziodkonomischen Status)?

- Ziihlen Sie mégliche Nachteile der Ubervertretung bestimmter Schichten bei den Lehrkriften auf
(in der konkreten Interaktion, Fremd- und Selbstbilder und wie sich diese auf Leistung auswirken).
- Wie ist diesen Gefahren zu begegnen (zihlen Sie verschiedene Massnahmen auf und diskutieren
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Sie diese)

- Was tragt die soziologische Schichtanalyse zum Lernziel der Lernveranstaltung ,, Vertrautheit mit
dem soziologischen Zugang in Bezug auf die Schule, um eine analytische Distanz in Bezug auf
seine spdtere Berufspraxis zu gewinnen. ¢ bei?

Bemerkung 9.3.4. (diese Bemerkung ist nicht Soziologie!) Die soziologischen Ergebnisse beziiglich
der Schichten bergen die Gefahr, dass diese bei Lesern zu neuen Clichés fithren oder dass diese alte
Clichés bestdrken. Es ist wichtig zu sehen, dass es sich jeweils um Tendenzaussagen handelt. Ent-
sprechend kann man nicht aus den tendenzmdssigen Eigenschaften einer sozialen Gruppe auf deren
Vorhandensein bei einem spezifischen Individuum schliessen. Zudem sind sie nicht einfach als gege-
ben anzunehmen. Uns geht es um eine Sensibilisierung beztiglich entsprechender Verhaltensweisen.
Deren Wahrnehmen kann niitzlich sein, um thnen entgegenzuwirken. Verdndern kann man ent-
sprechende Verhaltensweisen, wenn man folgende Gesichtspunkte beachtet (Dechmann. € Ryffel,
2000).

o Man sollte genau und mdglichst vollstindig das Verhalten der Anderen und Situationen be-
obachten (ohne zu werten und ohne Interpretation).

o Man sollte klar unterscheiden zwischen Wissen und Vermutungen.

e Die Bedeutung von Handlungen anderer durch Befragung und nicht durch Hineininterpretie-
ren ergrinden. Handlungen sind oft vielfiltig interpretierbar und entsprechend irrefiihrend
konnen freie Interpretationen sein.

9.4 Lernziele

Beispiele fiir die Auswirkungen des soziotkonomischen Status auf die dussere und innere
Lebensqualitéit aufzdhlen konnen.

Wodurch werden Kontakte zwischen Angehorigen von verschiedenen Schichten gesteuert?

die drei Schritte fiir einen konstruktiven Umgang mit Angehérigen anderer Schichten kennen

e Die Gefahr der Bildung neuer Clichés, Stereotype und Vorurteile durch Schichtmodelle ken-
nen.
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Kapitel 10

SozioOkonomischer Status und
Schulerfolg

10.1 Ein paar Fakten

Der Zusammenhang zwischen der Variable ,,Soziotkonomischer Status der Eltern“ und der Va-
riable ,,Schulerfolg“ ist empirisch gut erhértet. Auch die Pisa-Studie hat ihn wieder bestétigt (s.
Abbildung [0.11] aus (Zahner et all, 20024, S. 98)):

Abbildung 5.2: Lesekompetenz von Jugendlichen mit Eltern im untersten und obersten Viertel
der Berufsskala

700

500 ]
400

300

Punkte auf der Leseskala

200

unterstes Viertel oberstes Viertel

© BFS/EDK Quelle: OECD - BFS/EDK PISA Datenbank, 2007

Abbildung 10.1.1: Boxplot der Variable “Lesekompetenz von Jugendlichen mit Eltern im untersten
und obersten Viertel der Berufsskala®,

Im internationalen Vergleich ist die Schweiz (OECD) neben Deutschland und Belgien das Land,
bei dem die Leseleistungen von Schiilern und Schiilerinnen mit Eltern aus dem obersten Viertel
der Berufsskala am deutlichsten iiber den Leistungen von Schiilern und Schiilerinnen von Eltern
aus dem untersten Viertel der Berufsskala liegen (Zahner et al), 20024, S. 100).

Ubung 10.1.1. Lesen Sie das Kapitel (Zahner et _all, 120024, Kapitel 5: Soziale Herkunft und
Chancengleichheit, S. 90 ff. ) (oder franzisische Version). Die neueren PISA-Studien haben die
Ergebnisse der ersten PISA-Studie weitgehend bestdtigt, auch wenn es leichte Verschiebungen gibt.
Hier wird die erste PISA-Studie verwendet, da sich die Kapitel gut fiir die schulische Behandlung

73



74 KAPITEL 10. SOZIOOKONOMISCHER STATUS UND SCHULERFOLG

elgnen.

10.2 Mogliche Griinde fiir den Einfluss der Variable
»Soziookonomischer Status* auf den Schulerfolg

Es gibt verschiedene Griinde fiir den Zusammenhang der Variable ,,Soziotkonomischer Status der
Eltern“ und der Variable ,,Schulerfolg“. Gewohnlich werden folgende Aspekte hervorgehoben (fiir
eine ausfiihrlichere zusammenfassende Darstellung siehe (Zahner et all, [2002a, Kapitel 5, Soziale
Herkunft und Chancengleichheit)).

1. Leitbilder und Werte des Elternhauses
2. Vermittlung von , kulturellem und sozialem Kapital
3. Sprachverhalten der beteiligten Aktoren

4. auf dem familidr vermittelten Erfahrungshintergrund entstehende Relevanz des in der Schule
vermittelten Stoffes

5. wirtschaftliche Griinde

Wir besprechen zusammenfassend diese Aspekte:

10.2.1 Leitbilder und Werte des Elternhauses

In den verschiedenen sozialen Schichten wird oft die eigene Tétigkeit als wichtig angesehen,
wéahrend man sich iiber die Tétigkeiten der Personen anderer Schichten manchmal abschétzig
dussert. Dieses Verhalten der Erwachsenen farbt auf die Kinder ab, die dadurch die Tendenz
haben, den Beruf eines Elternteils oder einen Beruf zu erlernen, der in den Augen des sozialen
Umfelds mindestens denselben Status hat (man mochte das erlernen, was im sozialen Umfeld
geschétzt wird, nicht das, was nicht geachtet ist).

Diese Wirkung der Wertschétzung wird oft durch unmittelbaren ,;sozialen“ Druck erhcht. Die
Kinder von Akademikern ,,miissen“ in die Mittelschule. Die Kinder eines Handwerkers sollen einen
wéhrschaften handwerklichen Beruf erlernen.

In dhnliche Richtung wirkt aber auch der banale Umstand, dass das berufliche Umfeld der
Eltern bekannt ist. Vertraute Perspektiven wirken oft angstreduzierend, wahrend unbekannte Per-
spektiven Unsicherheit und Angst produzieren kénnen.

10.2.2 Vermittlung und Nutzung von , kulturellem und sozialem Kapi-
tal“

(a) Kulturelles Kapital: Eltern mit ,hsherer “ Ausbildung kénnen den Kindern eher Aufgabenhilfen
liefern. Zudem koénnen sich bei ihnen Gespréache eher um Dinge drehen, die inhaltlich fiir die Schule
relevant sind. Damit kénnen sich die Kinder in diesen Schichten an Inhalte gew6hnen, an die sich
Kinder anderer Schichten erst in der Schule gewshnen miissen. (Beim Lernen ist Gewohnheit und
Vertrautheit wichtig!). Eltern mit ,hoherer® Ausbildung kénnen das Leseverhalten der Kinder
beeinflussen - durch Biicher, die sie ihnen empfehlen oder die zu Hause herumliegen.

(b) Soziales Kapital: Die Eltern , hoherer“ Schichten haben es leichter, Beziehungen zu pflegen,
die ihren Sprosslingen niitzen. Bereits in der Elementarschule kénnen sie oft die Aufmerksamkeit
der Lehrkraft auf ihre Kinder lenken. Durch ein vielfiltiges Beziehungsnetz der Eltern ergeben sich
fiir die Sprosslinge lehrreiche Kontakte zu anderen Personen. Sie kénnen manchmal den Nutzen
der ,,hoheren“ Ausbildung fiir ihre Kinder erhéhen, da auf Grund ihres Beziehungsnetzes eine gute
Stellung nach der Ausbildung sicherer wird.
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10.2.3 Sprachverhalten

Die ,hoheren® Schichten haben ein ,entwickelteres* Sprachverhalten (mehr Nebensétze, differen-
zierterer Wortschatz). Es wird mehr begriindet und weniger behauptet. Dies soll sich, laut manchen
Autoren, in besseren Chancen fiir die Kinder der ,hoheren* Schichten auswirken. (Fragezeichen:
Sprachen werden im Kindesalter sehr schnell gelernt. Eine Studie von [Entwisle und Alexander
(1992)) zeigt etwa, dass das Lerntempo fiir Kinder aus verschiedenen Schichten wédhrend der Schul-
zeit identisch ist. Die iiber die Zeit wachsenden Differenzen sind in den ersten Jahren Effekte der
schulfreien Sommerzeit. Entsprechend liegt der unterschiedliche Schulerfolg vermutlich nicht am
Sprachverhalten in der Schule), sondern unter anderem am Erfahrungshintergrund und der Rele-
vanz des schulischen Wissens, die sich unterschiedlich - je nach sozialer Umwelt - entwickelt.

10.2.4 Wirtschaftliche Griinde

Die Ausbildung der Kinder kostet. Mit steigendem Ausbildungsgrad kostet diese mehr. Entspre-
chend wirken sich die Anzahl der Kinder und das Einkommen der Eltern auf die Chancen aus, eine
,hohere“ Ausbildung zu geniessen. Dies hat auch Auswirkungen in der Primarschule. Mit tiefem
Einkommen sinken im Mittel die Erwartungen der Eltern an die Schiiler, da diese wissen, dass
sie die hohere Ausbildung eher nicht finanzieren mochten, da diese schmerzliche Einschnitte in
ihre bereits tiefe Lebenshaltung bedeuten wiirde. Die Erwartungen der Lehrer an die Schiiler sind
manchmal ebenfalls mit dem sozio-6konomischen Status der Eltern korreliert. Tiefe Erwartungen
bewirken tiefere Forderungen und ein anderes Lob- und Tadelverhalten.

10.2.5 Eine Modell fiir [0.2.4] (Fakultativer Stoff)

Die letzte Aussage kann leicht modelliert werden. Der Anteil K7 am Einkommen Y, der fiir die
als notwendig betrachteten Konsumgiiter K,, (Miete, Lebensmittel, Krankenversicherung, etc.)
ausgegeben wird, sinkt mit steigendem Einkommen. Zwar wird mit steigendem Einkommen absolut
immer mehr fiir diese Giiter ausgegeben. Der Anteil % sinkt jedoch, wenn Y steigt.

Ein Beispiel: Bei einem Lohn von 30’000 Franken pro Jahr, werden die 30’000 Franken voll-
umfinglich fiir K,, ausgegeben. Damit ist I;. = 1. Bei einem Lohn von 200’000 Franken pro Jahr
wird nur mehr ein Teil des Lohnes fiir K,, ausgegeben (z.B. 100°000). Damit gilt dann %88888 = 0.5.

Mit steigendem Einkommen steigt der Anteil am Lohn, der fiir Ausgaben reserviert ist, die nicht
als absolut notig errachtet werden. Entsprechend steigt die Moglichkeit, fiir die hohere Ausbildung

von Kindern zu bezahlen. Wihrend bei einem Anteil von % = 1 die hohere Ausbildung von

Kindern nur auf Kosten des ,,Notwendigen“ moglich ist, ist bei einem Anteil &k, = % unter 1
die Investition in die hohere Ausbildung von Kindern ohne den Verzicht auf Notwendiges moglich
(sofern Y — K, > K}, wobei K}, die Kosten von k auszubildenden Kindern ausmachen). In diesem
Zusammenhang spielt auch die Anzahl der auszubildenden Kinder eine Rolle. Je mehr Kinder man
ausbilden will, desto hoher muss das Einkommen und desto tiefer muss der Anteil K7 sein, damit
die Ausbildung die Eltern finanziell nicht ,,schmerzt “.

Beispiel 10.2.1. Wir nehmen an, in einer Bevélkerung gelte im Mittel (pro Monat und 4-képfige
Familie) K,(Y) = 0.5Y + 1500 fir Y > 3000 (Interpretation der Variablen K,,Y, s.o.). Damit
setzen wir einen linearen Zusammenhang zwischen Einkommen und Ausgaben fiir ,,Notwendiges “
voraus. Vermutlich ist dieser Zusammenhang jedoch nicht linear, sondern degressiv (konkave Kur-
ve). Um das Beispiel einfacher zu halten, wdhlen wir den etwas unrealistischen linearen Verlauf
(s. Abbildung [I0.2.2).

Als Kurve fiir den Anteil k,, = K”T(Y) erhalten wir: k, = %ﬂ = % + 0.5 fir k, <1,
sonst ky, = 3000 (s. Abbildung [10.2.3)

Es gilt hm k, = 0.5. Entsprechend wiirde mindestens die Hdlfte bei grossen Einkommen fir

,,Notwendzges ausgegeben deshalb ist das gewdhlte lineare Modell fiir K,, nicht sehr realistisch. ¢

Losen Sie nun folgende Aufgaben:
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Abbildung 10.2.2: K,,(Y) = 0.5Y + 1500 (Konsum von “Notwendigem“ K, in Abhingigkeit vom
Einkommen Y)
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Abbildung 10.2.3: k, (V) = £a¥) — 05Y41500 _ 1500 4 5
- Konsum fiir “Notwendiges“
n - Einkommen

Ubung 10.2.2. a) Ein Kind an der Mittelschule (letzte zwei Jahre) koste 5000 Franken pro Jahr.
Wieviel muss man verdienen, so dass die Ausbildung eines der Kinder (der zwei Kinder) K, nicht
tangiert? Wie hoch ist der Anteil % fiir die jeweiligen ,Schmerzgrenzen “?

b) Ein Kind an der Uni koste 10°000 Franken pro Jahr. Wieviel muss man verdienen, so dass die
Ausbildung eines der Kinder (der zwei Kinder) K, nicht tangiert? Wie hoch ist der Anteil Ig, fiir
die Schmerzgrenze?

Losung 10.2.3. «a % = 416.67;
Bei der Ausbildung nur eines Kindes wiirde sich die folgende Schmerzgrenze ergeben:
Y — K,(Y) > 416.67
Y- K,Y)=Y — (0.5Y +1500) = 0.5Y — 1500 =
416.6741500 _
Y > 0%‘5" = 3833.3
Bei zwei Kindern muss gelten: 2 - 416.67 = 833. 34
Y - K,(Y) >833.34
833.3441500 _
Y > 8333000 — 4666. 7

DKy . K.(Y) _ K,n(3833.3) _ 0.5-3833.34+1500 __
Der Anteil ¥ bei einem Kind.: v = T s = TR =0.89131
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Kn,(Y) _ Kn(4666.7) _ 0.5-4666.7+1500 __
o = S 2666 =0.82143

Der Anteil % bei zwei Kindern:
10000 __

b) 55— = 833.33

FEin Kind:
= 833.33+41500 _ )

}};; 2.833584 1500 _4 %?5?537 3
= 0.5 = .

Der Anteil % bei einem Kind: K"lfy) — Kn(4666.7) _ 0.5:4666.74+1500 _ () 891 43

Ko (Y) 1%66(%3;3 3) o
g Ky po; s . Kn _ K .3) _ 0.5-6333.3+1500 __
Der Anteil v bei zwei Kindern: v = g = ] =0.736 84

Das Beispiel macht deutlich, wieso die Anzahl der Geschwister auf die Wahrscheinlichkeit, eine
hohere Aubildung zu geniessen, einen starken Einfluss hat. Die Familie, die im Beispiel eben noch
zwei Kindern das Gymnasium finanzieren kann, ohne dass die Ausgaben ,schmerzen“ kann nur
mehr ein Kind an die Uni schicken. Entsprechend wird einem der Kinder geraten, einem Broterwerb
nachzugehen (zwar gibt es in vielen Staaten Stipendien. Dadurch wird der beschriebene Effekt
abgeschwicht, aber nicht behoben).

10.3 Ein paar Ergebnisse der PISA-Studie

Der Pisastudie liegt folgendes Erklarunsschema iiber die Beeinflussung des sozio-okonomischen

Status der Eltern auf die Kinder zu Grunde (s. Abbildung M0.34 aus (Zahner et all, 2002a, S.
94)):

Abblldung 5.1: Indikatoren sozlaler Herkunft

Diefinition
indikatoren

Sozialstruktur Sozialisation in der Familie

Besitz finarzieller Mittel, Macht
oder Prestige

» Beruf des Waters brw. der Mutter
» Erwerbssitiation des Haushalts Objektiviertes Kulturkapital

= Basity von Birchern

= Besitr von Eulturgifem
Institutionalisertes Kultturkapital = Besity von Bl dungsressourcen

* Ausbilaung der Mutter Individuelle Fachliche
* Ausbilaing des Vaters Disposition Kempetenz
Inkorporiertes Kulturkapital

= Haufighet won Gesprachean

= Themenberogenss Diskirtieran

= Gesprache dber Schulleistung
Erfahrungen in daverhaften = Unterstitrung bef Schilar-
Netrwerken beften

* Familienstruktur
» Geschwisterzah!
= Stallung in der Geschwisterncife

& BFSEDE

Abbildung 10.3.4: PISA-Modell der Indikatoren sozialer Herkunft und deren Einfluss auf die fach-
liche Kompetenz

In der Pisastudie wurde mittels Regression untersucht, welche der verschiedenen moglichen
Faktoren welches Gewicht bei der ,, Erklarung* der Unterschiede in der Lesekompetenz aufweisen.
In der Studie werden die folgenden beiden Modelle dargestellt (s. Abbildungen und

aus (Zahner et all, 12002a, S. 110) und (Zahner et al), 20024, S. 110)):
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Abblldung 5.13: Modell a)

SOZIALSTRUKTUR SOZIALISATION IN DER FAMILIE

Sprache zu Hause
% Unterfchissprache

Berufsstatus des

“aters/der Mutter LESEKCMPETENZ

Blldungsnihe

Ausbildung des
aters/der Mutter

0 BFEEDK Cueia: OFCD - BFS/EDK FiSA Datanbamsd 2007

Abbildung 10.3.5: Einflussfaktoren auf die Lesekompetenz und deren Gewicht - Modell a)

Abbildung 5.14: Modell k)

SOZIALSTRUKTLUR SOZIALISATION IM DER FAMILIE

Sprache zu Hause
4 Unterrichtssprache

Berufsstatus des

“aterssder Mutter LESEKOMPETEMZ

Aushildung des
“iatersd der Mutter

& BFLEDK Quehe: QECD - BFEEDK ASA Dafenbawsk 2007

Abbildung 10.3.6: Einflussfaktoren auf die Lesekompetenz und deren Gewicht - Modell b)



10.3. EIN PAAR ERGEBNISSE DER PISA-STUDIE

Positive Zahlen deuten auf einen Erhéhung der Lesekompetenz, negative auf eine Verringerung

der Lesekompetenz. Interpretieren Sie die beiden Graphiken.

Zu beachten ist, dass bei bestehender Tendenz die Streuung um die Tendenz sehr gross ist. Man
kann deshalb nicht von der Tendenz auf Einzelfille schliessen: der Vater oder die Mutter kénnen
einen ,hohen“ sozio-6konomischen Status haben, ohne dass das Kind eine hohe Lesekompetenz

hat und umgekehrt. Dies zeigt die folgende Graphik [0.3.7, die diese Tatsache beleuchtet:

Abbildung 5.4: Berufsstatus und Lesekempetenz®

Abbildung 5.5: Berufsstatus und Lesekompetenz

in der Deutschschweiz und
der italienischen Schweiz
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Abbildung 10.3.7: Beispiel fiir die grosse Streuung der Leistungen um die Tendenz herum

Ubung 10.3.1. - Diskutieren Sie kurz in Gruppen, was fiir konkrete Handlungs- und Verhal-
tensweisen Sie sich auf Grund der obigen Zusammenhdnge fir die Unterrichtsprazis vornehmen.
Schreiben Sie diese anschliessend auf ein Blatt Papier und ordnen Sie dieses so in thre Unterlagen

ein, dass es spdter bei Gelegenheit wieder gelesen wird.

- Diskutieren Sie jeden der Punkte der folgenden ,Schlussfolgerungen fiir die Prazis“ unter

folgenden Gesichtspunkten.

(a) Sind sie realistisch (ja oder nein). Wenn sie nicht realistisch sind, versuchen Sie, diese so

umzuformulieren, dass sie realistisch werden.

(b) Sind sie zu allgemein (ja oder nein). Wenn sie zu allgemein sind, versuchen Sie, diese zu

konkretisieren.

(¢) Sind Sie mit dem Vorschlag einverstanden (ja oder nein).

Halten Sie die Resultate schriftlich fest.
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10.4 Schlussfolgerungen fiir die Praxis

(Resultat einer Ubung im WS 02/03; ergénzt duch die Resultate der folgenden Jahre)

1.

10.

11.

12.

13.

14.

15.

Kinder aus ,tieferen* Schichten gezielt férdern (zum Lesen auffordern, Biicher empfehlen
und ausleihen, Biicher anbieten, die beliebt sind). Gemiitliche Leseecke im Schulzimmer mit
vielen interessanten Biichern, Zeit fiir freies Lesen, Buchbesprechungen, Lesenacht. Kinder
anderen Biicher vorstellen lassen. Wihrend den Sommerferien Biicher lesen lassen.

Bilden von (langfristigen) Lernpartnerschaften von jeweils einem starken und einem schwa-
chen Schiiler aus verschiedenen Schichten (um in andere Welten hineinzusehen, sich gegen-
seitig zu helfen; Lernpartnerschaften z.B. fiir die Hausaufgaben oder wihrend selbstéindigen
Arbeiten in der Schule).

Zeit fiir Diskussionen, in denen man schwache Kinder gezielt zu Wort kommen lédsst. Wort-
schatz gezielt fordern. Kinder lernen zu begriinden (und nicht nur zu behaupten).

Aufgabenhilfen organisieren (Gratis nach der Schule im Zimmer erledigen, mit Hilfe der LP
oder Eltern; z.B. ein bis zweimal pro Woche)

An der Schule kulturelles Kapital vermitteln. Veranstaltungen nach der Schule. Giinstige
Sommerkurse (Franzosisch, Theater, Naturwissenschaften, usw.). Den Kindern Methoden
beibringen, um ihre Schulfragen selber beantworten zu kénnen (Verwendung des Dudens).
Selbstbewusstsein stirken (Zihlen auf eigene Stéirken, Fihigkeiten). Den Kindern zeigen, wo
man sich Biicher beschaffen kann (Bibliotheken).

In den hoheren Klassen die Eltern iiber mdogliche finanzielle Hilfen (Stipendien, zinslose
Darlehen, usw. ) aufkliren.

Auf Hochdeutsch achten. Die Lehrperson sollte selber ein sauberes Hochdeutsch sprechen
(vielleicht Kurse in Rhetorik und Aussprache besuchen).

Der Lehrer sollte Vorurteile und Erwartungshaltungen bei sich wahrnehmen und bewusst
kontrollieren. Als Lehrperson nie wertend iiber eine Berufsgruppe sprechen und Kinder er-
muntern, an ihre Fihigkeiten und Trdume zu glauben. An Kinder aller Berufsgruppen die
gleiche Erwartungshaltung haben.

Die (Grund)-Schule darf nicht privatisiert werden.

Regelméssigen Kontakt mit den Eltern pflegen (Vertrauen aufbauen. Die Eltern dazu brin-
gen, die Kinder zu ermutigen und ihnen in schulischen Belangen zu helfen).

Differenziert Schule geben (um jeden Schiiler angemessen und gerecht zu behandeln). Grup-
penarbeiten mit gemischten Gruppen (schwiichere und stiirkere Schiiler zusammen arbeiten
lassen).

Den Kindern eine breite Palette von Berufsmoglichkeiten vorstellen. Berufsleute selber ihre
Berufe vorstellen lassen. Wichtigkeit der verschiedenen Berufe fiir die Gesellschaft aufzeigen.
Berufe der Eltern durch diese vorstellen lassen.

Bei der Organisation von Schulreisen auf tiefe Kosten pro Person achten. Dies gilt allgemein
fiir Schulmaterial. Eventuell sollte man Uniformen tragen lassen wie in England. Schulma-
terial koordiniert kaufen (damit nicht Statusunterschiede im Material sichtbar werden).

Durch Elternabende das Beziehungsnetz der Eltern fordern (Beziehungen zwischen ,,unteren “
Schichten und ,hoheren® Schichten. Vorteil bei Lehrstellensuche)

Darauf achten, dass man nicht vom Wochenende oder den Ferien erzéhlen ldsst (sonst werden
soziale Unterschiede allzu sichtbar).
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10.5 Lernziele

e Den Zusammenhang von sozialer Schichtung und Schulerfolg kennen. Sich bewusst sein,
dass dieser Zusammenhang nicht strikt ist, sondern nur in der Tendenz (es gibt eine grosse
Streuung!)

e Drei Thesen, die diesen Zusammenhang erkldren, anfiihren kénnen.
e Wissen, was ,,Lesekompetenz“ in der PISA-Studie bedeutet.

e Personliche Handlungsanweisungen hinschreiben kénnen, die sich fiir die Unterrichtspraxis
aus den obigen Zusammenhé&ngen ergeben.

e Wissen, dass der Einfluss des sozio-6konomischen Status der Eltern auf die Kompetenzen
von 15-jdhrigen nicht in allen Landern gleich stark ist.
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Kapitel 11

Immigration, Integration und
kulturelle Vielfalt

11.1 Ein paar Fakten

Die Schule wird durch zunehmende Multikulturalitéit geprigt. Der Anteil Kinder und Jugendlicher
aus immigrierten Familien ist in der Schweiz in den letzten Jahren kontinuierlich angestiegen.
Wihrend 1980 rund 14 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler der Sekundarstufe I auslédndischer
Nationalitéit waren, stieg der Anteil bis 1990 auf rund 18 Prozent und bis ins Jahr 2000 auf rund
21 % (Zahner et al!, 2002a). Beziiglich der Schulleistungen und der Ubertrittschancen an jeweils
hohere Schulen ergeben sich dhnlich Phinomene wie beziiglich des sozio6konomischen Status der
Eltern (s. Abbildung IT.TTund [T.T.2 aus (Zahner et _all, 20024, S. 114) und (Zahner et all, [2002a,
S. 117)):

Ubung 11.1.1. Lesen Sie bitte (Zahner et _all, 20024, Kapitel 6: Kulturelle Vielfalt in der Schule:
Herausforderung und Chance, S. 113 [f.) (oder die entsprechende franzésische Version).

11.2 Erklidrungsansitze

Bei einer genaueren Analyse der PISA-Studie ergibt sich, dass das relativ schlechte Abschneiden
der Schweiz in der PISA-Studie auch den mangelnden Leistungen von Kindern von Immigranten,
die noch nicht lange im Sprachgebiet sind, zuzuschreiben ist.

Bei den erwiahnten Erscheinungen spielen verschiedene Faktoren zusammen. Im Allgemeinen
werden folgende Einflussgrossen erwéihnt:

1. Zusammenfallen des Immigrationsfaktors mit dem Faktor ,sozio-6konomischer Status der
Eltern“. Die meisten Immigrierten nehmen in der Schweiz einen ,,tiefen“ sozio-6konomischen
Status ein. Damit wirken sich die Faktoren, die wir dort erwédhnt haben, auch in diesem
Zusammenhang aus. Ein entscheidender Aspekt des Faktors ,,sozio-6konomischer Status der
Eltern“ ist die sogenannte ,,Bildungsferne“ der Eltern und die mangelnde Lernunterstiitzung
der Kinder: Kindern von immigrierten Eltern fehlt in den meisten Fillen die notwendige
Unterstiitzung des Elternhauses.

2. Bei frisch eingewanderten Schiilerinnen und Schiilern kommt oft das Sprachproblem hinzu.
Sie beherrschen die Unterrichtssprache kaum oder gar nicht. Ein entscheidender Faktor ist
deshalb die Verweildauer der Schiilerinnen und Schiiler im Sprachgebiet.

3. Lehrer unterschitzen - nicht zuletzt wegen den Sprachproblemen - héiufig das allgemeine
Leistungspotential der Schiilerinnen und Schiiler von Immigranten und weisen sie in Schul-
typen mit geringen Anforderungen ein, was sich durch die mangelnde Kenntnis der Unter-
richtssprache einfach legitimieren ldsst. Zum einen werden diese Schiilerinnen und Schiiler
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Abbildung 6.1: Verteilung der Jugendlichen aus immigrierten und einheimischen Familien
auf die Schultypen der Sekundarstufe |
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Abbildung 11.1.1: Verteilung der Jugendlichen aus immigrierten und einheimischen Familien auf
die Schultypen der Sekundarstufe I

iiberdurchschnittlich hiufig in Sonderklassen fiir Lernbehinderte eingewiesen (in der Schweiz
meist als Kleinklassen oder Hilfsklassen bezeichnet). Zum anderen gelingt es im Vergleich
zu den einheimischen Schiilerinnen und Schiilern nur einem vergleichsweise kleinen Teil, auf
der Sekundarstufe I die anspruchsvolleren Schultypen (Sekundarschule oder Gymnasium)
zu besuchen. Je anspruchsvoller der Schultyp, desto geringer ist der Anteil Jugendlicher aus
immigrierten Familien. Von den einheimischen Jugendlichen waren es im Jahr 2000 72,5 Pro-
zent, die auf der Sekundarstufe I Schulen mit erweiterten Anspriichen besuchten. Von den
Jugendlichen aus immigrierten Familien besuchten 1980 knapp 52 Prozent den anspruchs-
volleren Schultyp, wihrend es im Jahr 2000 nur noch 44 Prozent waren. Die Selektion am
Ende der Primarschule stellt fiir Jugendliche aus immigrierten Familien je ldnger je hdufiger
eine uniiberwindbare Hiirde dar. (PISA-Studie, S. 114). Fiir Lehrpersonen stellt sich damit
das Problem, das eigentliche Leistungspotential auf Grund von ungeniigenden Kenntnissen
der Unterrichtsspachre nicht zu unterschétzen.

. Man koénnte zuletzt die Hypothese aufstellen, dass ein unterschiedlicher kultureller Hinter-

grund (andere Wertsetzungen) fiir die unterschiedlichen Leistungen und das andere soziale
Mobilitéatsverhalten wichtig sind. Neben den Werten kann mangelnde Kenntnis des Schul-
systems und der entsprechenden Karrierechancen eine wichtige Rolle spielen.

. Durch die mangelnde Beherrschung der Unterrichtssprache sind die Voraussetzungen fiir

Schul- und Lernerfolg bei Jugendlichen aus immigrierten Familien nicht erfiillt. Sie erleben
dadurch Misserfolge in der Schule, die sich negativ auf die Lernmotivation und die Selbst-
bilder (“ich bin gut in Deutsch, ,ich bin gut in Mathematik “) auswirken.
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Abbildung 6.2: Lesekompetenz von jugendlichen aus einheimischen, kulturell gemischten
und immigrierten Familien
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Abbildung 11.1.2: Lesekompetenz von jugendlichen aus einheimischen, kulturell gemischten und
immigrierten Familien

11.3 Ein paar Ergebnisse der PISA-Studie

Beziiglich Auswirkungen auf die Motivation weisen die Ergebnisse der PISA-Studie nicht auf einen

Effekt (s. Abbildung aus (Zahner et all, 2002a, S. 133)):

Abbildung 6.7: Selbstkonzept und Interesse von Jugendlichen aus einheimischen
und immigrierten Familien

einhemische Jugendliche

W Jugendliche aus immigrierten
Familien
25
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25

Interesse Selbstkonzept Interesse Selbsthonzept
Mathematil Mathematik Lesen Lesen

D BFS/EDK Quelle: OECE - BFS/EDK PISA Datenbank, 2001

Abbildung 11.3.3: Selbstkonzept und Interesse von Jugendlichen aus einheimischen und immigrier-
ten Familien

Beziiglich Aufgabenhilfe ergeben sich starke Unterschiede zwischen einheimischen Kindern und
Kindern von Immigranten. Obwohl die Leistungen der einheimischen Jugendlichen deutlich besser
sind als jene der Jugendlichen aus immigrierten Familien, werden nur gerade gut 20 Prozent
der Kinder von Einheimischen nie bei den Hausaufgaben unterstiitzt. Bei den Jugendlichen aus
immigrierten Familien sind es demgegeniiber gut 50 Prozent, die zu Hause keinerlei Unterstiitzung
beim Erledigen der Hausaufgaben erhalten.

Zudem stellt sich die Frage, welche der in der Abbildung I1.3.3] erwihnten Faktoren iiberhaupt
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eine Bedeutung haben und welches die Leistungen sind, wenn man den Einfluss spezifischer Fak-
toren weglésst (kontrolliert). In der PISA-Studie ergeben sich bei der Untersuchung mancher der
erwihnten Faktoren die folgende Resultate (s. Abbildung IT.3 4 aus (Zahner et al),[2002a, S. 119)):

Tabelle 6.2: Lesekompetenz von Jugendlichen aus kulturell gemischten und immigrierten Familien (Mittelwerte)

Lesekompetenz
OECD-Mittelwert = 500 / Standardabweichung = 100

mit statistischer Kontrolle von:

Geschlecht, Geschlecht,
soziale Herkunft soziale Herkunft,
Schultyp
Jugendliche aus
ainheimischen Familien 513 (6.6) 512 (5.9) 510¢3.2)
Jugendliche aus kulturell
gemischten Familien 481 (5.2) 486 (4.1) 485(3.1)
Jugendliche aus
immigrierten Familien 410 (5.9) 449 (5.1) 4672 (3.6)
0 BFS/EDE Qwelle: CECD - BFS/EDE PISA Datenbank, 2007

Abbildung 11.3.4: Lesekompetenz von Jugendlichen aus kulturell gemischten und immigrierten
Familien

Die angegebenen Mittelwerte entsprechen den mit Hilfe der Regressionsgerade geschétzten Mit-
telwerten. In Klammern wird die Standardabweichung der Mittelwerte (gewohnlich ,,Standardfeh-
ler“ genannt) angegeben. Gilt §1 < g — 28, so ist die Differenz der Mittelwerte signifikant auf dem
0.05 Niveau. z.B.

482 < 513 —2-6.6 = 499.8

Da 482 < 499.8, unterscheiden sich die Werte signifikant (auf dem 0.05 Niveau). (Ob ein statis-
tisch signifikanter Unterschied als inhaltlich bedeutsam zu betrachten ist, ist nicht eine statistische
Frage, sondern hingt vom Untersuchungsgegenstand und von Werten ab. Zwar ist der Unterschied
von 513 und 482 statistisch signifikant, d.h. schlecht durch die Zufélligkeiten der Stichprobenerhe-
bung erkldrbar. Das heisst aber nicht, dass er als wichtig oder gross eingestuft werden muss!).

Man sieht an den Resultaten, dass durch die Beriicksichtung der Faktoren ,soziale Herkunft *
und ,,Schultyp“ die Unterschiede zwischen den Mittelwerten von 513 — 410 = 103 auf 510 — 462 =
48 sinken. (um 100 — 45392 = 100 — 46.602 = 53.398%)

Man kann das Gewicht der verschiedenen Faktoren auch in % angeben (s. Abbildung
aus (Zahner et all, [2002a, S. 119)):
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Abbildung 6.10: Bedeutung verschiedener Merkmale fiir Leistungsunterschiede in Lesen, Mathematik
und Naturwissenschaften (Prozentanteile)
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«Region», «Geschlechts, «Immigration, Zweisprachighkst, kulturelle Herlkunft, Verweildauer im Sprachgebiete, ssoziale Herkunfts und
«Schultyps in die Gleichung eingefiihrt. Die Prozentanteile wurden jeweils als Anstieg der Cesamtvarianz nach Einflihrung des zusatzlichen
Pridiktors berechnet.

€ BFS/EDK Curalle: OFCD - BFS/EDK PISA Datenbank, 2001

Abbildung 11.3.5: Bedeutung verschiedener Faktoren fiir die Leistungsunterschiede in Lesen, Ma-
thematik und Naturwissenschaften

Dabei ist zu beachten, dass der Faktor Immigration mit dem Schultyp, dem wichtigsten Faktor,
stark korreliert ist. Dadurch ist dieser Faktor bedeutender, als er in der Graphik erscheint. Zudem
ist zu beriicksichtigen, dass vor allem der Faktor ,, Kenntnis der Unterrichtssprache“ entscheidend
ist. Wird dieser ins Modell hineingenommen, verschwindet der ,, Einfluss“ der anderen ,, kulturellen “

Faktoren bis zu einem gewissen Grad (s. Abbildung aus (Zahner et all, 20024, S. 123)).

Abbildung 6.4: Lesekompetenz nach Verweildauer im Sprachgebiet
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Abbildung 11.3.6: Lesekompetenz und Verweildauer im Sprachgebiet

Ubung 11.8.1. (a) Diskutieren Sie die Probleme und Chancen der obigen Phinomene (Auswir-
kungen von Migration, mangelnde Sprachkenntnisse, kulturelle Unterschiede). Schreiben Sie die
Ergebnisse nieder.

(b) Machen Sie konkrete Vorschlige fir den Unterricht und wie Sie die Probleme und Chancen in
ihrem Unterricht angehen oder fruchtbar machen wollen. (Schreiben Sie diese nieder).
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(¢) Konnen die Defizite der Jugendlichen aus immigrierten Familien einzig tber pddagogische
Massnahmen und didaktisch perfekt organisierten Sprachunterricht kompensiert werden? Wenn
Nein - wo miisste zusdtzlich gehandelt werden (Geben Sie allfillige Antworten schriftlich).

(d) Erginzen Sie die folgenden ,Resultate der Aufgabe“ jedes der Unterkapitel ,,Probleme und
Risiken“, ,,Chancen®, ,Vorschlige“ mit je einem neuen Punkt.

11.4 Chancen, Risiken und Vorschlige fiir die Praxis - er-

arbeitet von bisherigen Klassen)

11.4.1 Probleme und Risiken

1.

10.

11.
12.

13.
14.

Risiko, dass der Lehrer die fremdsprachigen Kinder unterschétzt; dass der Lehrer Vorurteile
gegeniiber fremdsprachigen Kindern pflegt.

Risiko, dass fremdsprachige Kinder ihre Fahigkeiten wegen Sprachproblemen nicht zeigen
konnen (z.B. bei Mathematik, wo deren Fihigkeiten durch Sprachprobleme verdeckt werden).

wegen Sprachunterschieden, kulturellen Unterschieden oder Mentalitétsunterschieden kénnen
Spannungen in der Klasse entstehen (Ausschluss der Fremdsprachigen; Auslachen von An-
dersartigkeiten)

Verspétung im Lernen wegen Sprachproblemen
Die Klassen werden grosser und es hat mehr verschiedensprachige Schiiler

Mangelnde Gewichtung der Schule in der Familie (tiefe Ausbildung der Eltern; Isolation der
Eltern)

Sozio-6konomischer Status der Eltern: Armut,

Das Kind stehe in einer fiir es fremden Welt (vom Heimatland weit weg - Unsicherheit ist
die Folge)

Das Niveau einer Klasse kan sinken, wenn es zu viele fremdsprachige Kinder in der Klasse
hat.

Gefahr, dass sich die Niveauunterschiede zwischen ,einheimischen“ und fremdsprachigen
Kindern verfestigen oder gar vergréssern und nicht verkleinern.

Schlechte Motivation beziiglich der Schule (fremdsprachige Schiiler und deren Eltern)

Isolation der fremdsprachigen Kinder. Cliquenbildung und dadurch Verminderung von Kon-
takten zwischen den verschiedenen Kulturen.

Misserfolg wirkt sich negativ auf das Selbstbild und auf die Lernmotivation der Kinder aus.

Demotivation bei sprachintensiven Fichern (z.B. Mensch und Umwelt).

11.4.2 Chancen

1.
2.
3.
4

multikulturelle Kompetenzen entwickeln
neue Kulturen kennen lernen.

Offenheit gegeniiber anderen Kulturen férdern, Vorurteile abbauen

. Sozialkompetenz entwickeln

Neue Werte vermitteln (Toleranz, Respekt, gegenseitiges Interesse).
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eine Herausforderung fiir die Lehrperson (Neugestaltung des Unterrichts, Abwechslung)
fremde Erfahrungen einbauen (Krieg, Armut).
Fremdsprachige lernen eine neue Sprache (mehr Selbstvertrauen durch eine neue Sprache).

Die Schiiler entwickeln Kompetenzen und Strategien, um sich mit den Kameraden zu verstandigen.

11.4.3 Vorschlige

1.

2.

10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.
18.
19.
20.
21.

22.

mit Diskussiongruppen arbeiten
Sprachkurse fiir Fremdsprachige

Abendessen organisieren, weitere ausserschulische Veranstaltungen (Kontakte zwischen Ein-
wandererkindern und Einheimischen schaffen).

in Zweiergruppen arbeiten (je ein fremd- und ein nichtfremdsprachiges Kind)

Starke Differenzierung und Integration unter einen Hut bringen; besonders im Sprachunter-
richt (entsprechend angepasste Lernziele);

Behandeln der unterschiedlichen Kulturen und Sprachen
in verschiedenen Sozialformen arbeiten

Integration in speziellen Kursen (ist nicht gut); es ist wichtig, die fremdsprachigen Schiiler
mit den einheimischen Schiilern zu mischen.

Kompetenzen mit formativer Evaluation beurteilen.
Bei Eltern Kenntnis des Schulsystems verbessern.

mit den Einheimischen einen fremdsprachigen Text lesen, um den Einheimischen die Hiirden
des fremdsprachigen Kindes zu zeigen.

Eltern einbinden; Zusammenarbeit zwischen Eltern und Lehrpersonen férdern.
Kontakte zwischen ,,einheimischen* und fremdsprachigen Eltern fordern.

bei neuen Schiilern diesen zuerst Zeit lassen, bevor man von ihnen alle Aufgaben und
Ubungen verlangt. Die Eltern kontaktieren und die Schule erkléren.

Die Schiiler auf die Probleme von Einwandererkindern sensibilisieren (um die Spannungen
zu reduzieren, die zwischen , Einheimischen“ und ,,Einwanderern“ entstehen kénnten).

Das Kind in ein gutes Licht riicken - dank seiner Kenntnisse seines Landes und seiner Kultur
(Kenntnisse, welche die anderen Kinder nicht besitzen).

Von den verschiedenen Kenntnissen profitieren (Exposés iiber die verschiedenen Lénder)
Die Verbindungen zu anderen Kulturen aufzeigen.

Vermehrt visualisierend arbeiten (mit Bildern und Illustrationen).

Bei den Kindern andere Kommunikationsstrategien entwicklen.

Biicher unterschiedlichen Niveaus zur Verfiigung stellen (die man nach Hause nehmen kann).

Sprachkurse fiir die Eltern, damit diese bei den Hausaufgaben helfen kénnen.
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11.5 Lernziele

e Die wesentlichen Faktoren, die im Zusammenhang mit Immigration und kultureller Vielfalt
beziiglich schulischer Ausbildung eine Rolle spielen, aufzdhlen kénnen.

e Die Idee der unterschiedlichen Gewichtung von Faktoren fiir die Erkldrung von Leistungs-
unterschieden erldutern konnen.



Kapitel 12

Geschlecht und Schulerfolg

12.1 Ein paar Resultate der Pisa-Studie

Es besteht die Tendenz, dass Midchen ein besseres Textverstdndnis haben (kiinftig ziemlich
ungiinstig ,, Lesekompetenz“ genannt. Wir halten uns aber an den Sprachgebrauch der PISA-
Studie), Knaben hingegen in Mathematik und Naturwissenschaften bessere Leistungen erzielen.
Die entsprechenden Unterschiede sind im Allgemeinen gering und zeigen sich auch nicht in allen
Studien und in allen Landern. Fiir die Schweiz ergaben Studien einen recht starken Unterschied
beziiglich Mathematik, besonders jedoch fiirs Wallis (und nochmals stéirker fiirs Oberwallis). Wir
illustrieren diesen Umstand an einer spezifischen in der PISA-Umfrage gestellten Aufgabe (s. Ab-
bildung TZT.T] aus (OECD, 2004, S. 60)).

Die folgende Abbildung z=igt eine Trepps mit 14 Stufen und iner Gesamthohe von
252 em:

(zezamthone 252 cm

Gesamblietz 400 cm

Wie hoch ist jede der 14 Swfen?

g 311 =N v |

Abbildung 12.1.1: Pisa-Aufgabenbeispiel ,, Treppe“

Die folgende Abbildung [2.1.2] aus (Steiner & Ruppen, 2005, S. 29) zeigt typische Resultate
fiir solche Aufgaben.

91



92 KAPITEL 12. GESCHLECHT UND SCHULERFOLG
iz M 8.3 % [ ]
K 94 % ] ]
B e W ! || [ ]
S ] 91.4 % | |
H 91.5 % ‘ |
i M 852 % [T |
K 84 % [1]
W Mo ] |I ]
7H ] 68.4 % | I |
K a0 % [ 1 ]
CHD-sonst Fix ‘ I |
H7% L]
M 841 % | | |
FL
K 0.1 %% ‘ I |
Deutschschweiz i A% | I l
K o1 4 % ']
| | L | | !
0% 0%, an% BI% B0 Ton%

Abbildung 12.1.2: Prozentuale Lésungshiufigkeit der Aufgabe ,, Treppe“ (s. Abbildung [[2ZT.1]) aus
dem Bereich Raum und Form, zusétzlich aufgeteilt nach Geschlecht (Anteile erreichter und gewich-
teter Punkte): ,M* fiir ,M&dchen*, ,K* fiir ,Knaben*; fetter Strich im Balken geschitzter Pro-
zentanteil, beidseitig mit diinnen Strichen abgetragen 95%-Vertrauensintervalle. Der Geschlechts-
unterschied ist signifikant, wenn der geschétzte Prozentanteil bei den Knaben und den M#dchen
jeweils ausserhalb des Vertrauensintervalls des anderen Geschlechts liegt (Beispiel fiir signifikanten
Unterschied AG, Beispiel fiir nicht signifikanten Unterschied SG)

Fiir die ,hoheren® Schulen (Gymnasien) verschwindet der geschlechtsspezifische Unterschied
beziiglich Lesen und Mathematik jedoch fast vollig (sieche Pisa-Studie). Trotzdem sind Ménner an
den Universitédten in sprachlichen und péadagogischen Studienrichtungen untervertreten, Frauen
hingegen in mathematischen und naturwissenschaftlichen Studiengéngen.

Ubung 12.1.1. Lesen Sie bitte (Zahner et all, (20024, , Kapitel 7, Bildung fir Mdadchen und
Knaben, S. 136 ff.) (oder die entsprechende franzisische Version).

Ubung 12.1.2. Diskutieren Sie Griinde fiir die geschlechtsspezifischen Unterschiede und verglei-
chen Sie diese mit den folgenden Hypothesen.

Es stellt sich die Frage, welchen Faktoren diese Unterschiede zuzuschreiben ist. Wir stellen
folgende Hypothesen auf:

Hypothese 12.1.3. Schiilerinnen und Schiiler haben unterschiedliche Selbstbilder beziiglich der
Fécher.

Sie denken, dass Knaben gut in Mathematik und in Naturwissenschaften sind, wiahrend Madchen
gut in Sprachen und Lesen sind. Diese Selbstbilder wirken sich auf das Selbstvertrauen und die
Interessen beziiglich dieser Féacher aus. Die Selbstbilder werden durch die Gesellschaft vermittelt
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(Eltern, Verwandtschaft, Lehrpersonen, Peer-Groups): eine ausgepriigte Stereotypisierung der ent-
sprechenden Ficher als ménnliche oder weibliche Doméne. Médchen verfiigen iiber eine geringere
Kontrollorientierung, d.h. dass sie Erfolg eher dem Gliick statt ihren Féhigkeiten zuschreiben und
Misserfolg als Mangel an ihren Fihigkeiten betrachten. Maddchen und Frauen fiirchten den Erfolg,
da sie nicht als ,,unweiblich “ gelten mochten. Von den Eltern wird der Erfolg der S6hne als wichtiger
erachtet als jener der Tochter, hochbegabte Ttéchter werden eher als problematisch wahrgenommen
(Coradi, M. et al. Keine Lust auf Mathe, Physik, Technik? Zugang zu Mathematik, Naturwissen-
schaften und Technik attraktiver und geschlechtergerecht gestalten. Aarau: Trendbericht SKBF,
Nr. 6, 2003).

Da kulturelle Faktoren bei den Stereotypen eine wichtige Rolle spielen, kénnen je nach kul-
turellem Hintergrund die diesbeziiglichen geschlechtsspezifischen Unterschiede mehr oder weniger
ausgeprigt sein. Der Faktor ,soziale Schicht* sowie ,,Immigration* wird deshalb vermutlich bei
der Erkldrung von Geschlechtsunterschieden im ficherspezifischen Lernverhalten eine gewisse Rol-
le spielen (Deshalb verschwinden vermutlich - abgesehen von der prozentualen Anwesenheit an
Universitdten und Fachhochschulen - in Schultypen, in denen die Mittelschichten iibervertreten
sind, die geschlechtsspezifischen Unterschiede, wihrend in anderen Schultypen die Unterschiede
markanter ausfallen; s. Tabellen I2.1.71 und [2.1] aus (Zahner et all, 2002a, S. 150))

Variable Koeffizient | Standardfehler | p-Wert
Konstante 501.71 3.79 0
Soziale Herkunft 0.85 0.09 0
Schultyp 4.09 0.36 0
Geschlecht 0.32 0.23 ns
Selbstkonzept Lesen 0.78 0.09 0
Interesse am Lesen 0.99 0.1 0

Tabelle 12.1.1: Effekte von Geschlecht, Selbstkonzept Lesen und Interesse am Lesen auf die Le-
seleistung - “ns“fiir “nicht signifikant“; ein p-Wert von 0 ist schlecht durch Zufall zu erkléren =
signifikantes Resultat. In der Tabelle finden Sie die Koeffizienten der folgenden Regressionsglei-
chung: y = 0.85x1 + 4.0922 4 0.32x3 + 0.7824 + 0.992x5 + 501.71

Variable Koeffizient | Standardfehler | p-Wert
Konstante 535.15 3.77 0
Soziale Herkunft 0.57 0.08 0
Schultyp 2.36 0.22 0
Geschlecht -1.05 0.16 0
Selbstkonzept Mathematik 0.85 0.1 0
Interesse an Mathematik -0.17 0.1 ns

Tabelle 12.1.2: Effekte von Geschlecht, mathematisches Selbstkonzept und mathematischem In-
teresse am Lesen auf die Mathematikleistung - “ns“fiir “nicht signifikant“; ein p-Wert von 0 ist
schlecht durch Zufall zu erkliren = signifikantes Resultat. In der Tabelle finden Sie die Koeffizi-
enten der Regressionsgleichung

Hypothese 12.1.4. Die Gewichtung der Fdcher ist durch das geschlechtsspezifische Berufsbild
gepragt, das durch das soziale Umfeld vermittelt wird.

Dies driickt sich unter anderem durch den Umstand aus, dass Méadchen bei der Berufswahl
gewohnlich sehr wenige Berufe aufzéhlen (ca. 10), wihrend Knaben viele Berufe aufzihlen (iiber
100). Die Berufe, welche von Médchen als mogliche Berufsperspektive erwéhnt werden, siedeln sich
im sozialen, piddagogischen und sprachlichen Bereich an, wihrend bei Knaben eher auch technische
Berufe erwidhnt werden.
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Bemerkung 12.1.5. ,Geschlecht“ ist bei den Soziologen in erster Linie eine soziale Kategorie.
Das geschlechtspezifische Verhalten ist ndmlich weitgehend gesellschaftlich und kaum biologisch be-
stimmt: fiirs Verhalten von Frauen und Mdnnern sind die Erwartungen des sozialen Umfeldes ent-
scheidend. Die oben angesprochenenen geschlechtsspezifischen Erwartungen beziiglich Mathematik-
und Leseleistungen stellen Beispiele fiir diesen Tatbestand dar. O

12.2 Berufswahl durch Abschitzung von Bildungsinvesti-
tionen und diskontierten ,,returns on investment “- ein
vereinfachtes Gary-Becker-Modell

Hypothese 12.2.1. Frauen konnen mit einer gewissen Wahrscheinlichkeit (ausser sie mdchten
mit Sicherheit keine Kinder) wihrend einer gewissen Zeit ihre Bildungsinvestitionen nicht amor-
tisieren. Deshalb investieren sie weniger in thre Ausbildung. Insbesondere deshalb weniger in ,an-
strengende “ Ausbildungen wie Mathematik oder Ingenieurswissenschaften.

Die Fragestellung geht auf unter anderem auf Gary Becker (1996) zuriick, der fiir seine 6konomischen
Analysen soziologischer Zusammenhéinge 1992 den Nobel-Preis erhielt. Wir betrachten ein stark
vereinfachtes Becker-Modell: Eine Person steht mit 20 Jahren vor der Entscheidung, eine weitere
fiinfjihrige Ausbildung zu machen (Option 1) oder nicht (Option 2). Bei der Entscheidung fal-
len verschiedene Kosten, aber auch unterschiedliche Formen von Nutzen an. Es folgen ein paar
Beispiele:

Kosten: versdumter Verdienst wiahrend der Ausbildung
Kosten der Ausbildung (in Abhéingigkeit vom Einkommen der Eltern)
langweiliger Lernstoff wihrend der Ausbildung
Abhingigkeit vom Elternhaus wihrend der Ausbildung (oder Verschuldung)

Nutzen: Hoherer Lohn nach der Ausbildung
Interessantere Arbeit nach der Ausbildung
Interessanter Lernstoff wihrend der Ausbildung
hoheres Prestige
kleinere Wahrscheinlichkeit, arbeitslos zu werden
Verschieben von Arbeitsbeginn (man arbeitet dann noch lange genug)

Die Liste konnte erginzt werden (Aufgabe: Machen Sie das!). Sie ist zudem individuell an-
zupassen. Wer Miihe mit Lernen hat, hat hohere Kosten bei einer Ausbildung. Zudem kann das
Risiko, die Schlusspriifung nicht zu bestehen, steigen. Personen aus der Umgebung mochten oder
mochten nicht, dass ich eine weitere Ausbildung mache (z.B. Freund, Eltern). Dadurch entstehen
emotionale Kosten oder es erwéchst emotionaler Nutzen. etc.

Der Nutzen, der durch eine zusétzliche Ausbildung anfillt, verteilt sich iibers ganze verbleiben-
de Leben nach der Ausbildung - dies gilt i.A. besonders fiir den Lohn. Wollen wir den Nutzen der
Ausbildung mit dem Nutzen der Option ,,Keine weitere Ausbildung® vergleichen, miissen wir den
Gesamtnutzen fiirs ganze Leben der beiden Optionen vergleichen. Dazu kénnen wir zwei Funk-
tionen definieren, die uns den Nutzen der beiden Optionen als Funktion der Lebensjahre angibt
(solche Funktionen kénnten niherungsweise empirisch in Erfahrung gebracht werden). Anbei ein
frei erfundenes Beispiel (s. Abbildung [2.2.3)), bei dem wir Lohn und immateriellen Nutzen insge-
samt durch dieselbe Funktionen ausdriicken.
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Abbildung 12.2.3: Jihrlicher Nutzen als Funktion der Anzahl bereits gearbeiteter Jahre - mit und
ohne Ausbildung;:

Eq(t) = =300 fiir t < 25 und F4 (t) = 1000 In(t—24)+600 fiir 65 > ¢ > 25 (Nutzen mit Ausbildung)
Es(t) = 5001n(t — 19) + 3500 fiir 65 > ¢t > 20 (Nutzen ohne Ausbildung)

Zur Interpretation der beiden Nutzenfunktionen. Bei Ausbildung fallen in den ersten 5 Jahre
Nettokosten an - darum negativer Nutzen. Nach der Ausbildung steigen die Erfahrungsanteile
zuerst recht schnell an, dann langsamer. Ohne Ausbildung fillt unmittelbar ein Nettonutzen an.
Die Erfahrungsanteile wirken sich weniger stark aus als bei einer Ausbildung.

12.2.1 Heutiger Wert kiinftigen Nutzens

Bei der Berechnung des Nutzens der beiden Optionen miissen wir beriicksichtigen, dass ein Betrag,
den wir in 20 Jahren erhalten, weniger wert ist als der selbe Betrag heute. Dies liegt an einer
beinahe allgemein menschlichen Erscheinung: Menschen mochten Dinge, die sie lieben, moglichst
bald konsumieren und Dinge, die sie nicht lieben, moéglichst hinausschieben. Es gibt Personen,
die sich manchmal oder oft nicht so verhalten. Das allgemeine Verhalten entspricht jedoch diesem
Gesetz (Kinder interessieren sich nur fiir ein Eis, das sie bald erhalten. Ein Eis in einer Woche
interessiert sie nicht). Ein Beleg fiir die tendenzartige Giiltigkeit des Gesetzes ist die Existenz
von Zinsen. Sie stellen eine Abgeltung des zeitlichen Verzichtes auf Geld und des Nutzens, den es
reprasentiert, dar!

Es stellt sich die Frage, wie wir den aktuellen Gegenwert eines zukiinftigen Betrages berechnen
konnen. Den augenblicklichen Wert eines Einkommens F,, im n — ten Jahr identifiziert man am
besten mit dem Geldwert By, der heute auf die Bank gebracht bei einem Zinssatz von ¢ in n Jahren
am Ende des n-ten Jahres mit Zinseszinsen einen Betrag von F,, ergibt (i = %ﬁm%) Es gilt
somit (Zinseszinsformel):

Wir l6sen nach By auf:
E,

(1+i)r

B() =
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Wir nennen By den ,Barwert von FE,“ (valeur actuelle) und die Berechnung von By aus
E, ,abzinsen® oder ,diskontieren® (actualiser). Wir nennen i den , Diskontierungssatz“ (taux
d’actualisation).

Ubung 12.2.2. Ein Betrag von 10°000 Franken, den wir in 10 Jahren erhalten, entspricht einem
Barwert von % = 6755.6 (i = 0.04) (Weitere Interpretation des Barwertes: Wir sind bereit
auf die 10'000 Franken in 10 Jahren zu verzichten, wenn uns heute jemand mehr als den Barwert
bezahlt. Wir konnten dann ja diesen grosseren Betrag auf die Bank zum Zinssatz © anlegen und
hitten in 10 Jahren mehr als 10°000). In der Finanzwirtschaft wird ein Wertpapier, das in n
Jahren ausbezahlt wird, ohne zwischenzeitlich Zinsen abzuwerfen, neudeutsch ,zero bond“ genannt

(Nullcouponanleihe; obligation zéro coupon,).

Allerdings haben nicht alle Menschen den subjektiv gleichen Diskontierungssatz. Wer Dinge,
die er liebt, sehr schnell haben will und bereit ist auf vieles in weiterer Zukunft zu verzichten, wenn
er nur jetzt das Gewiinschte haben kann, hat einen hoheren Diskontierungssatz als eine Person,
die vorausschauender ist. Der Diskontierungssatz ist aber nicht etwa nur Ausdruck individueller
Vorlieben, sondern héngt auch mit der Lebenssituation von Personen zusammen: Je drmer jemand
ist, desto hoher ist sein Diskontierungssatz, denn je hoher der Diskontierungssatz, desto wichtiger
ist die nahe Zukunft und desto weniger wichtig ist die weitere Zukunft. Dies ist leicht versténdlich:
wenn man jetzt (zu) wenig hat, kann man sich den Luxus nicht erlauben, in die weitere Zukunft zu
investieren. Man braucht die Mittel jetzt. Investitionen in die Ausbildung sind dabei Investitionen
in die entfernte Zukunft. Dies ist eine zusétzliche Begriindung dafiir, wieso Bildungsinvestitionen
vom Einkommen abhéngig sind.

Unter Umsténden kann man aus der Entscheidungssituation ersehen, wer welchen subjektiven
Diskontierungssatz hat. Ist jemand bereit, fiir einen Betrag von 50’000 heute auf 100°000 in 5
Jahren zu verzichten, so hat er folgenden subjektiven Diskontierungssatz i:

100000
(1414)°

Wir kénnen diese Gleichung nach 7 auflésen:

- [100000
= §f —1=0.14870.
! 50000 0.14870

Die Person hat einen Diskontierungssatz von mindestens 14.87%).

= 50000.

Ubung 12.2.3. Bestimmen Sie Ihren augenblicklichen, persinlichen Diskontierungssatz, indem
Sie die Grenze suchen, an der Sie beziiglich den Alternativen ,100'000 in 10 Jahren“ und ,x
heute “ die Option ,x heute® knapp vorziehen.

12.2.2 Bewertung von Bildungsinvestitionen

Um den Barwert eines jahrlich anfallenden Nutzens zu berechnen, diskontieren wir diesen fiir jedes
Jahr auf den heutigen Tag und addieren die Barwerte. Die Ausbildung ist natiirlich auch nach der
Pensionierung nutzenwirksam. Wir verzichten auf diese Komplikation und beschréanken uns auf das
erwerbstiitige Leben. Fiir die beiden Optionen erhalten wir damit die folgenden Ausdriicke (wir
berechnen die jeweiligen Werte am Ende des Jahres - diese Berechnungsart wird ,,nachschiissig*
oder ,,post numerando“ genannt):

Option 1: Nutzen der Ausbildung - Kosten der Ausbildung (beachten Sie, dass E% (k) negativ

ist fiir k = 21....25)

65 E, (k) 25 E, (k)

Option 2: Nutzen ohne Ausbildung
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Hypothese 12.2.4. Die meisten Menschen ziehen die Option vor, die ihren Nutzen mazimiert.

Um im Beispiel den Nutzen der beiden Optionen zu berechnen, miissen wir diesen (am besten
mit Excel) berechnen. Fiir 4 konnen wir z.B. einen augenblicklichen Bankzins einsetzen.

Aus dem Modell folgt unter anderem die oben formulierte Hypothese[TZ.2.1] da beim Zuriickzug
aus dem Berufsleben die Bildungsinvestition weniger lang ,,amortisiert“ werden kann. Bei einem
Kinderaustieg ergeben sich namlich folgende Optionen (s. auch Abbildung T2.2.7):

Option 1: Nutzen der Ausbildung - Kosten der Ausbildung:

(Riickzug aus dem Erwerbsleben fiir 15 Jahre, von 30 bis 45).

i Bik) Z Ey(k —20) Z By (k)
= (1 + Z‘)k720 = (1 + Z‘)k720 = (1 + Z‘)k720

(In der Formel geht man davon aus, dass in den 15 Jahren ohne Erwerbsarbeit ein Verluste an
Erfahrungsanteilen von 5 Jahren eintritt. Darum E; (k — 20) statt E1(k — 15))
Option 2: Nutzen ohne Ausbildung

30 65

Es(k Ey(k—20
Z (1 +2i()k)_20 + Z (12_(|_ Z’)k—20)

k=21 k=46

7000

\

6000

5000 +

4000 g
3000
2000 +

1000

0 1 1 1 t
20 40 60

Abbildung 12.2.4: Jahrlicher Nutzen als Funktion der Anzahl bereits gearbeiteter Jahre - mit und
ohne Ausbildung sowie mit Kinderpause von 30 bis 45 Jahren:

Eq(t) = —300 fiir t < 25 und F1(¢) = 1001In(t — 24) + 600 fiir ¢ € [25,30] und E;(t) = 1001In(t —
24) + 5874.73 fiir ¢ € [45,65] (Nutzen mit Ausbildung)

E5(t) = 5001n(t — 19) + 3500 fiir ¢ € [20,30] und E2(t) = 5001n(t — 19) + 3069.9 fiir ¢ € [45, 65]
(Nutzen ohne Ausbildung); in beiden Fillen gibt es wiihrend der Pause keinen Zuwachs

Diese Formeln sind unabhéngig von einer konkreten Nutzenfunktion. Wir kénnen nun aber
spezifische Nutzenfunktionen verwenden, um den gesamten Lebensnutzen je nach Ausbildung zu
berechnen. Mit den obigen Nutzenfunktionen von Abbildung I2.2.3erhalten wir folgende Resultate
(s. Tabelle T2.2.3)):

Bei einem 15-jihrigen Austieg lohnt es sich nicht, eine Ausbildung zu machen (um die Berech-
nung nachzupriifen, konnen Sie die Exceltabelle becker.xls von http://sozio.logik.ch herunterla-
den).
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mit Ausbildung mit Ausbildung | ohne Ausbildung | ohne Ausbildung
15-jahriger Pause 15-jahriger Pause
1922561.425 731977.4641 1417958 .881 748497.7136

Tabelle 12.2.3: Vergleich der Ausbildungsoptionen mit und ohne Kinderpause

Die Hypothese, die aus dem Modell folgt, miisste nun empirisch iiberpriift werden. Gilt das Mo-
dell, so ergeben sich daraus auch politische Implikationen: Es hat dann z.B. wenig Sinn, Appelle an
Frauen zu richten oder die Frauen in der Schule gezielt zu férdern. Es miissten vielmehr die lang-
fristigen Berufsperspektiven verdndert werden (Tagesschulen, Moglichkeit ausbildungsgemisser
Teilzeitarbeit, etc.).

Das Modell kénnte durch verschiedene Aspekte angereichert und dadurch realistischer gestaltet
werden:

1. Wir konnen mehrere Nutzenfunktionen fiir die beiden Optionen betrachten, die wir mit
empirisch erhobenen relativen Haufigkeiten gewichten.

2. Wir konnen die Wahrscheinlichkeit des Riickzugs aus dem Berufsleben fiir Frauen beriick-
sichtigen, indem wir die entsprechenden Daten einer Gesellschaft verwenden.

3. Man kann auch Lebenserwartungswahrscheinlichkeiten einbauen. Wir verzichten auf solche
Komplikationen

Ubung 12.2.5. Suchen Sie nach Hypothesen, die aus dem obigen Modell resultieren und dis-
kutieren Sie deren Plausibilitit (z.B. Raucher oder andere Drogensiichtige wiirden laut Modell
weniger in thre Ausbildung investieren; Wer eine Krankheit hat, die mit hoher Wahrscheinlichkeit
zu einem frithzeitigen Tod fihrt, wird im Durchschnitt weniger in Ausbildung investieren. Frauen
suchen Ausbildungen in Berufen, die Ihnen im Falle von Nachwuchs den Wiedereinstieg oder Teil-
zeitarbeit ermdglichen (die den Verlust an Erfahrungsanteilen gering hdilt. Dadurch kénnte man
vielleicht den hohen Frauenanteil an PHs erkliren).

Losung 12.2.6. (Ldsungsvorschlige)

o Je linger die Ausbildung einer Frau, desto kiirzer deren Babypause (desto weniger Kinder
hat sie; desto hoher ist die Wahrscheinlichkeit, dass sie keine Kinder hat)

e Personen, die Risikosportarten betreiben, investieren weniger in Ausbildung als andere Per-
sonen.

e Je dlter die Leute sind, desto weniger investieren sie in eine Ausbildung.

o Je bestimmter der Wunsch nach Grindung einer Familie mit Kindern, desto weniger wird
von Frauen in Ausbildung investiert.

o Frauen wissen, dass sie fiir dieselbe Ausbildung weniger verdienen als Mdnner. Entsprechend
sind sie weniger motiviert, die Ausbildungskosten zu tragen (da diese weniger rentieren als fiir
Mdnner). Entsprechend sind sie weniger motiviert als Minner, in Ausbildung zu investieren.

o Wenn die Eltern eine Hochschule absolviert haben, verdienen sie mehr. Entsprechend haben
sie eine tiefere Diskontierungsrate und investieren eher in die Zukunft ihrer Kinder.

o Je hoher die Wahrscheinlichkeit ist, die Ausbildung erfolgreich abzuschliessen, desto eher
wird Geld in die Ausbildung investiert.

e In Ausbildungen mit geringen Berufschancen wird weniger hiufig investiert als in andere
Ausbildungen.
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o Je niedriger die Schulleistungen sind, desto weniger investieren die Leute in eine Ausbildung.

e Je mehr Diplome eine Person hat, desto weniger investiert sie in eine weitere Ausbildung
(sinkender Grenznutzen von zusdtzlicher Ausbildung).

o Kinder von Milliarddren investieren weniger in Ihre Ausbildung als Kinder von Mittelschich-
teltern.

e Fine Frau, die einen Milliarddr heiratet und im Scheidungsfall die Hilfte seines Vermdgens
erhdlt, investiert weniger in Ihre Ausbildung als eine Mittelschichtfrau ohne diese Heirats-
perspektive.

Ubung 12.2.7. Welche Schlussfolgerungen ziehen Sie fiir die Unterrichtspraxis aus den obigen
Ausfiihrungen zum Thema ,,Geschlecht und Schulerfolg“? Diskutieren Sie diese Frage und schrei-
ben Sie die Ergebnisse nieder.

Literatur

e Borkowski, A. (2001). Statistische Informationen rund um das Thema Gender und Bildung
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Tiibingen: Mohr Siebeck.

12.3 Die Geschlechterstruktur in den Lehrkérpern

In neuerer Zeit wird vermehrt die sogenannte ,, Feminisierung“ des Lehrerberufs thematisiert. Uber
die Griinde des Wandels der Geschlechterstrukturen an den Volksschulen besteht Uneinigkeit.
Manche fithren das Image des Berufs, die Lohnfrage, die stindige Ausweitung des Aufgabenbereichs
der schulischen Institutionen und die fehlenden Karrieremoglichkeiten als Ausloser oder dann als
Effekte der ,,Feminisierung*“ dar.

Nach der Eroffnung der ersten Lehrerseminarien in den 1830er Jahren in verschiedenen Kan-
tonen der Schweiz folgten bald die ersten Lehrerinnenseminare. Staatlicherseits boten die Lehre-
rinnen willkommene Arbeitskrifte, um den Bedarf an qualifizierten Lehrpersonen bei gleichzeitg
geringeren finanziellen Mittel zu decken, da die Frauen weniger Lohn erhielten als die Méanner.
Dies erweckte Widerstéinde von ménnlicher Seite: die Lehrerinnen wurden als Lohndriickerinnen
wahrgenommen, welche dem sozialen Aufstieg der Lehrer im Wege stehen. Die ,,Losung“ bestand
darin, den Primarschullehrkorper den Frauen zu 6ffnen, und die hoheren Ausbildungslehrkorper
den Méannern vorzubehalten. Diese Stategie wird nur langsam seit 20 Jahren aufgeweicht und ist
in der Schweiz noch relativ stark ausgeprigt (s. Abbildungen und sowie die Tabelle
234 aus (Borkowski, 2001)):

Primarstufe | Sekundarstufe I Sekundarstufe II | Sekundarstufe II
(Allgemeinbildung) | (berufsbildend)

CH 73 47 36 34
F 78 63 53 48
D 82 57 39 39
A 89 64 56 46
I 95 73 59 X

Tabelle 12.3.4: Frauenanteile am Lehrkorper nach Land und Schulstufe, 1999
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Entwicklung der Frauenanteile an den Lehrkraften
nach Schulstufen 1941 - 2000 (Quelle: BFS
Volkszalhlungen 1941 - 1990, BFS Sake, 2000)
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Abbildung 12.3.5: Entwicklung der Frauenanteile an den Lehrkriften nach Schulstufen

Prozentualer Frauenanteil an den Lehrkraften
nach Schulstufe in der Schweiz 1998/99
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Abbildung 12.3.6: Prozentualer Frauenanteil an den Lehrkréiften in der Schweiz
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Ubung 12.3.1. Kommentieren Sie diese Tabellen und Graphiken.

In den Primarschulen unterschieden sich die Kantone beziiglich Frauenanteil stark: es scheint
ein Stadt-Land- und einen Reformiert-Katholisch-Gefille zu geben (s. Abbildung I2:3.71):

Frauenanteil am Lehrkorper der Primastrufe nach
Kanton, 1998/99: Abweichungen vom
schweizerischen Mittel, in % (Quelle BFS - Statistik
der Lernenden, Lehrenden und Abschliisse)
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Abbildung 12.3.7: Frauenteil am Lehrkorpfer der Primarstufe nach Kantonen

In den letzten 25 Jahren haben Frauen punkto Bildungsbeteiligung stark aufgeholt. Am Ende
der obligatorischen Schulzeit haben sie in der Schweiz heute die Nase leicht vorn: in den Schulty-
pen mit erweiterten Anforderungen (Sekundarschule, Progymnasium) sind sie im Vergleich zu den
Knaben iibervertreten, in den Schultypen mit Grundanforderungen (Realschule,Oberschule) so-
wie in den Sonderklassen dagegen untervertreten. Deshalb wird mitunter behauptet, die Ménner
seien bildungsméssig ins Hintertreffen geraten, was unter anderem der Feminisierung des Pri-
marschullehrkorpers zuzuschreiben sei. Den Knaben mangle es wegen der Feminisierung an den
,richtigen“ Vorbildern: den geschlechtsspezifischen Verhaltensmustern heranwachsender Knaben
werde ungeniigend Rechnung getragen und ihr Lernerfolg dadurch geschmélert. Die Schule und der
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Unterricht zeichneten sich durch eine ,, weiblichen“ Stil und durch ,,weibliche Unterrichtstrukturen “
aus: eine leistungsferne, sanfte Miitterlichkeit. Auf Grund eines ,,weiblichen Selbstkonzeptes des
Lehrers“ seien diese auf Soziales und Piddagogisches ausgerichtet statt auf professionelle Wissens-
vermittlung. Mannliche Eigenarten und Bediirfnisse wie Bewegungsdrang, Prahlen, Wettbewerb,
Konfrontation, Kampfeslust, Coolness und existenzielle Herausforderung hétten in der Schule - so
die einschldgige Argumentation - keinen Platz. Vielmehr wiirden in der geschlechtersensiblen Schu-
le - gerade angesichts des hohen Frauenanteils im Lehrkorper - entsprechend einer weiblichen Psy-
chologie und in einseitiger Weise Werte wie Harmonie, Teamarbeit, Gruppenarbeiten, Gespriche
und Individualisierung favorisiert. Dies geschehe ohne Respekt vor der ménnlichen Psyche und in
der Hoffnung, dass die Knaben diese ,, weiblichen Umgangsformen * iibernehmen wiirden. Als Folge
dieser ,,ideologisch “ geprégten und einseitigen Sozialisation bzw. Vereinnahmung wiirden Knaben
zu Problemschiilern oder Schulverweigerern und neigten vermehrt zu Gewalttitigkeit (NZZ. 20. 1.
04, Dossier Bildung und Erziehung).

Zu bemerken ist: der leichte Vorsprung der Frauen auf der Sekundarstufe II sinkt im tertiiren
Bildungsberich rapide zu einer Benachteiligung.

Ubung 12.3.2. Diskutieren Sie die Aussagen tber die angeblich nachteiligen Auswirkungen der
SFeminisierung “ des Primaschullehrkorpers auf die Entwicklung der Knaben und deren Leistungen.

12.4 Geschlecht und Schulerfolg: Schlussfolgerungen fiir die
Praxis

(Resultat der Ubung, WS 02/03, ergéinzt durchdie Resultate der folgenden Jahre)

1. gegen Vorurteile angehen (z.B. Frauen sind gut in Sprachen, Minner in Mathematik); Ste-
reotype bei der Behandlung von Berufen selber vermeiden.

2. die Kinder anleiten, an die Zukunft zu denken

3. “Feminisierung der Berufe*; auf Berufe aufmerksam machen, die von beiden Geschlechtern
ausgeiibt werden kénnnen, trotz bisheriger einseitiger Tendenz (z.B. Forster, Krankenschwes-
ter).

4. Berufe in der Schule vorstellen lassen und deren Vor- und Nachteile diskutieren. In diesem
Zusammenhang koénnen dann geschlechtsspezifische Vorurteile beziiglich der Berufe disku-
tiert werden.

5. Den Kindern bewusst machen, dass das Ansehen der Berufe stark von der Gesellschaft
abhéngt. Dies gilt besonders auch fiir die geschlechtsspezifische ,, Eignung“ der Berufe.

6. Bei den Kindern alle Berufe mit Wertschétzung behandeln.

7. gegen falsche Selbstbilder bei den Kindern angehen; Selbstvertrauen beziiglich geschlechts-
untypischer Berufe stérken.

8. den Kindern die Idee vermitteln, dass man fiir schulischen Erfolg auch Leistungen erbringen
muss. Von nichts kommt nichts.

9. die Stoffvermittlung muss den Geschlechtern angepasst werden (Mathematik fiir Madchen,
so dass sie anbeissen; Lesen fiir Knaben, so dass sie interessiert sind). Misserfolge in Fiichern
wirken sich negativ auf das Selbstbild und die Lernmotivation der Kinder aus.

10. Die Kinder beiderlei Geschlechts in alle Bereichen gleich fordern. Sich nicht von Alltagstheo-
rien beeinflussen lassen.
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12.5 Lernziele

e Die iiblichen soziologische Erklarungsmuster fiir allfillige Leistungsunterschiede bei Méadchen
und Knaben kennen (die ersten zwei obigen Hypothesen kennen und erldutern kénnen).

e Wissen, dass die entsprechenden Unterschiede vermutlich durch sozio-kulturelle Unterschiede
zu erkldren sind (jedenfalls haben sie keine unmittelbar biologische Komponente).

e aus den soziologischen Erkliarungsanséitzen ,,Schlussfolgerungen “ fiir die Praxis ziehen kénnen.

e die Entwicklungstendenzen bei den Zusammensetzungen der Lehrkorper kennen. Die Haupt-
punkte der Diskussion beziiglich ,,Feminisierung“ des Lehrkorpers der Primarschule kennen.

e * Das vereinfachte, oben entwickelte Gary-Becker-Modell kennen und erldutern kénnen.
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Kapitel 13

Familie und Schule

13.1 Ein paar historische Notizen

Die Rolle der Familie in der Gesellschaft und fiir die Individuen hat sich in den letzten Hun-
dert Jahren stark gewandelt. Die Wirtschaftsstruktur des Wallis vor 100 Jahren war durch die
Landwirtschaft eines spezifischen Typus geprigt: es handelte sich um eine Landwirtschaft, die
im Familienverband betrieben wurde und die vornehmlich der Eigenversorgung diente. Zusétzlich
hatte es handwerkliche Berufe, die &hnlich organisiert waren. Dies hatte spezifische Auswirkungen
auf die Verhiiltnisse zwischen den Familienmitgliedern. Finerseits waren Kinder als Arbeitskréfte
erwiinscht. Entsprechend sind in solchen Gesellschaften - iibrigens unabhéngig von der Religion -
kinderreiche Familien zu beobachten (Allerdings gilt es zu beachten, dass vor 1850 die Kindersterb-
lichkeit hoch war, so dass wirklich kinderreiche Familien mit iiber acht Kindern charakteristisch fiir
eine relativ kurze Zeitspanne waren, in der sich die Hygiene verbessert hatte, ohne dass sich das
Reproduktionsverhalten an die verbesserten Hygienebedingungen angepasst hiitte). Die Anzahl
der Kinder wirkt sich auf die Beziehungen zwischen den Generationen aus, da sich die Zeit und
die Emotionen der Eltern auf mehr Kinder verteilen. Andererseits waren die Beziehungen durch die
Produktion geprigt, die dem alltéiglichen Uberleben aller diente. Emotionale Bediirfnisse mussten
hinter den Imperativen der Arbeit und des Uberlebens zuriicktreten. Die Arbeitsteilung wurde
durch klare familifire Autoritdtsstrukturen gesichert. Die aufkommende Schule wurde durch diese
Umgangsformen gepragt.

Heute ist die Familie nicht mehr Zelle und Zentrum der Produktion, sondern vor allem der
Reproduktion: mittels Kinder und mittels Erholung von der Arbeit. Dies wirkt sich darin aus,
dass die Anzahl der Kinder sinkt. Kinder stellen nicht mehr einen 6konomischen Vorteil dar,
sondern werden nunmehr zum Kostenfaktor. Andererseits befriedigen sie emotionale Bediirfnisse.
Offenbar wird das Optimum zwischen Kosten und Nutzen bei den meisten Personen in unserer
Gesellschaft durch zwei Kinder erreicht. Durch die Auslagerung der Produktion aus der Familie
in die arbeitsteilige Gesellschaft verédndert sich die Stellung der Individuen in der Familie und
die Beziehungen der Familienmitglieder untereinander. Die Beziehungen werden emotionaler. Die
elterlichen Emotionen verteilen sich auf weniger Kinder. Autoritéitsstrukturen bauen sich ab. Das
hat auch Auswirkungen auf die Schule. Die Autoritéit der Lehrperson wird von den Eltern nicht
mehr oder nicht mehr vorbehaltlos gestiitzt. Die geschilderten gesellschaftlichen Entwicklungen
ruhen auf der Entwicklung der Industrie- und dann der Dienstleistungsgesellschaft. Es hat sich
eine hochst arbeitsteilige Gesellschaft herausgebildet, die der Familie viele Aufgaben entzogen hat
(z.B. auch die Altenbetreuung, etc.). Die Anderungen der Familienstrukturen sind als Folge dieser
grundlegenden Entwicklungen zu sehen.

Die heutige Gesellschaft verlangt Personen, die flexibel und im Beruf innerbetrieblich koope-
rativ sind. Von der Schule wird erwartet, dass sie diese Eigenschaften bei den Schiilerinnen und
Schiilern férdert. Die innerfamiliiren Anderungen und deren Auswirkungen auf die Schule kom-
men den gesellschaftlichen Anspriichen entgegen. Ein Zweig der Familiensoziologie beschiftig sich
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intensiv mit den kurz angesprochenen Fragen.

Das Verhiltnis zwischen der Lehrperson und den Eltern hat sich durch das heute viel haufiger
ebenbiirtige oder gar hohere Ausbildungsniveau der Eltern beziiglich der Lehrperson zusétzlich
verdndert.

13.2 Ein 6konomisches Modell fiir den Geburtenriickgang

Einer der Griinde fiir die drastische Reduktion der Geburtenrate im letzten Jahrhundert kann in
diesen Zusammenhéngen gesehen werden. Wéahrend frither Kinder fiir die Eltern einen 6konomischen
Nutzen hatten (Arbeitskriifte, Altervorsorge), so fillt dieser Nutzen heute dahin. Es bleibt ,nur“
ein emotionaler Nutzen. Wir konnen diese Zusammenhénge durch die folgende Graphik veran-
schaulichen. Dabei betrachten wir eine 6konomische Nutzenfunktion, eine Funktion des emo-
tionalen Nutzens, die Summe dieser beiden Funktionen und eine Kostenfunktion. Wir lassen
Verénderungen dieser Funktionen iiber die Geschichte hinweg ausser acht. Liegt nur mehr der emo-
tionale Nutzen vor, so hat eine Familie héchstens 2 Kinder (ungefiihr bei 2 Kindern iibersteigen
die Kosten den Nutzen). Kommt ein ckonomischer Nutzen hinzu, so iibersteigen die Kosten die
Summe des Nutzens erst bei ca. 9 Kindern. Entsprechend hat man in einer Gesellschaft, wo die
Kinder einen 6konomischen Nutzen haben mehr Kinder als in einer Gesellschaft, wo diese keinen
okonomischen Nutzen haben (s. Abbildung [3.2.T]).

K(z)
Ug(z)
1400 +
1200 +
1000 +
800 +
Up(z)
600 +
400
200 +
1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 n
—1 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Abbildung 13.2.1: Graphische Darstellung eines 6konomischen Modells der Anzahl Kinder pro
Familie in Abhéngigkeit davon, ob Kinder einen ékonomischen Nutzen haben oder nicht; Kosten-
funktion K; Funktion emotionalen Nutzens Ug; Funktion des 6konomischen Nutzens U 5; Funktion
des gesamten Nutzens Ug = Ug + Uy; n = Anzahl Kinder

Fiir die Funktion des emotionalen Nutzens wurde eine Funktion gewéhlt, die durch Null geht:
keine Kinder haben keinen Nutzen. Zudem ist sie monoton steigend (mehr Kinder ergeben mehr
Nutzen). Der emotionale Nutzen von Kindern steigt zuerst stark an, dann immer weniger. Der
Anstieg ist von Kind zu Kind kleiner - sinkender Grenznutzen. Die Festlegung fiir die 6konomische
Nutzenfunktion erfolgt auf Grund dhnlicher Uberlegungen. Die konkreten Funktionen miissten auf
Grund empirischer Studien festgelegt werden. Hier wurden sie einfach angenommen. Die Kosten-
funktion ist zuerst konkav (sinkende Grenzkosten), dann konvex (steigende Grenzkosten): zuerst
verursachen mehr Kinder relativ weniger Mehrkosten (Kleider nachbrauchen), dann jedoch wieder
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mehr (man muss z.B. in eine grésser Wohnung ziehen; Kostenfunktionen dieser Form werden , er-
tragsgesetzlich “ genannt). Auch diese Funktion miisste durch empirische Studien erhoben werden
- was in diesem Falle relativ einfach wére.

13.2.1 Rechnerisches zum obigen Modell - fakulativ
Fiir die Funktion des emotionalen Nutzens wurde in der obigen Abbildung [3.2.1] die Funktion

Ug(xz) =3501n(x + 1)
gewdhlt, die 6konomische Nutzenfunktion mit
Up(x) =3001In(z + 1)
festgelegt. Die Summe Ug = Ug + Uy der beiden Nutzenfunktionen ist dann
Ug = 6501n(x + 1)
Fiir die Kostenfunktion wurde
K(z) = 2.52% — 3222 + 2502
gewihlt (keine Fixkosten). Die Kosten K iibersteigen die Nutzensummenfunktion Ug bei
650 In(x + 1) = 2.52% — 3222 4 2502.
Dies ist bei x /&~ 9.07375 der Fall - was mit einem Néherungsverfahren, z.B. mit Excel zu bestimmen
ISt.Die Kostenfunktion K iibersteigt die emotionale Nutzenfunktion bei
350 In(z + 1) = 2.52% — 3222 4 2502.

Die ist bei x ~ 1.78433 der Fall (mit Niherungsverfahren bestimmt). Im letzten Fall entspricht
damit die Nullstelle der Gewinnfunktion in etwa der augenblicklichen Geburtenrate.

Wie sieht es mit dem maximalen Gewinn aus? Die Gewinnfunktion fiir den Fall, wo es nur eine
emotinalen Nutzen gibt ist:

Gg(z) = Up(z) — K(z) = 3501n(z + 1) — (2.52° — 3222 + 250z)

(Nutzen minus Kosten). Wir bestimmen den maximalen Gewinn, indem wir diese Funktion ablei-
ten:

d 350
— (350In(z + 1) — (2.52% — 322® + 250z)) = 64z — 7.52% + —— — 250
T z+1
und die Nullstelle der ersten Ableitung bestimmen:
350
64z — 7. 5% + —— — 250.
z+1
Einzige reelle Nullstelle is: z = 0.65749. Da die zweite Ableitung:
d 350 350
— (642 —7.52> + —— —250 ) =64 — —————— —15.0
d:c( v x+:c+1 ) 2+ 22 41 v
in 2 = 0.65749 negativ ist (64 — s5gErarssrrT — 10 - 0.65749 = —73.261) liegt in 0.65749

ein Maximum vor. Maximalen Gewinn hétte man mit 0.65749 Kindern. Da man nur ein Kind
oder keines haben kann, und G(1) > G(0) hat man - laut Modell - einen maximalen emotionalen
Gewinn bei einem Kind.
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Wie sieht die Sache im Fall des zuséatzlichen 6konomischen Nutzens von Kindern aus:
Ge(r) = Ug(r) — K(z) = 6501In(z + 1) — (2.52% — 322° + 2507) .

Wir leiten ab:

d 650
— (650In(z + 1) — (2.52° — 322% 4 250z)) = 64z — 7.52° + —— — 250
T z+1

und suchen die Nullstellen: 64z — 7. 522 + fi_fl — 250 = 0. Einzige reelle Nullstelle: 4.668 2. In
dieser liegt ein Maximum, da

d 650 650
— (642 — 7.5 + —— —250 ) =64 — ————— — 15.0
d:c( v x+:c+1 ) 2+ 22+ 1 v
und 650
64 —15-4.6682 = —26.254 < 0.

 2.4.6682+4.66822 + 1

Damit miisste man 4 oder 5 Kinder haben: G (5) = 6501In(5 + 1) — (2.5 - 5% — 32+ 5% 4250 - 5) =
402.14. Gg(4) = 650In(4+1) — (2.5 - 43 — 32 - 42 + 250 - 4) = 398. 13. Damit sollte man in diesem
Fall - laut Modell - 5 Kinder haben. Allerdings kann man mehr Kinder haben, wenn man nur
vermeiden will, dass die Kosten den Nutzen iibersteigen!

13.3 Familienformen und Schulerfolg

Wir wenden uns nun einem anderen Zweig der Familiensoziologie zu, welcher die Auswirkungen
verschiedener , Familienformen“ auf die Schulleistung untersucht.
Wir kénnen verschiedene Familienformen unterscheiden:

1. Beide biologische Elternteile leben mit ihren Kindern

2. Stiefverhéltnisse (nur ein biologischer Elternteil lebt mit den Kindern; das Stiefverhiltnis
kann durch vorgiingige Verwitwung oder Scheidung entstehen).

3. Alleinerziehend (gewohnlich Frauen)

4. andere (Verwandte - Grosseltern, Tante oder Onkel, gleichgeschlechtliche Eltern, Wohnge-
meinschaften, etc.).

Soziologen und Psychologen haben den Einfluss dieser Familienformen auf den Schulerfolg
mehrfach untersucht. Im Folgenden referieren wir zusammenfassend ein paar Ergebnisse der Studie
von |Astone und MacLanahan (1991)):

Die Familienform kann sich unter anderem via ,Erwartungen beziiglich des Schul- und Be-
rufserfolgs der Eltern“, ,Begleitung der schulischen Angelegenheiten durch die Eltern*, ,, Aufsicht
iiber ausserschulisches Verhalten*, , Gespriche zu Hause“ auf den Schulerfolg auswirken (hier im
Allgemeinen gemessen am Anteil der High School-Abgiinger). Es stellt sich die Frage, wie sich die
betrachteten Familienstrukturen auf diese vier Faktoren auswirken. Als Vergleichsbasis wird dabei
jeweils die ,normale Familie®“ mit zwei biologischen Eltern genommen.

1. In Familien mit alleinerziehendem Elternteil gelten (a) dieselben Erwartungen beziiglich
des Schul- und Berufserfolgs wie in Familien mit zwei biologischen Elternteilen. (b) Die
Uberwachung der und das Interesse an den schulischen Angelegenheiten durch den anwesen-
den Elternteil nimmt ab. Dies gilt vor allem fiir alleinerzichende Viter. (c) Die Uberwachung
ausserschulischer Tétigkeiten nimmt ab. (d) Es wird mehr zu Hause gesprochen.

Méogliche Griinde fiir diese Befunde: Zeitmangel sind fiir (b) und (c¢) verantwortlich. (d)
ist eventuell durch die emotionale Bediirfnislage Alleinerzichender zu erkliren.
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2. In Stiefverhiltnissen sinken (a) die Erwartungen beziiglich des Schul- und Berufserfolgs bei-
der Elternteile. (b) Die Uberwachung der und das Interesse an den schulischen Angelegenhei-
ten nimmt ab. (c) Die ausserschulische Aufsicht unterscheidet sich nicht vom , Normalfall“.
(d) Dies gilt auch fiir die Gesprichstétigkeit.

Mogliche Griinde fiir diese Befunde: die Erwartungen beziiglich des Schul- und Berufserfolgs
konnen durch die fehlenden blutsverwandtschaftlichen Beziehung oder durch die Resistenz
des Kindes erklért werden (letztere kann sich auch auf den , Ehrgeiz“ der Eltern auswirken).

3. Andere Familien: die Erwartungen beziiglich des Schul- und Berufserfolgs der Erziehenden
nehmen am stérksten ab. Die Uberwachung der und das Interesse an den schulischen Angele-
genheiten verhilt sich in etwa wie bei Stiefverhéltnissen. Die Aufsicht {iber ausserschulische
Tatigkeiten nimmt wie bei der alleinerziehenden Familie ab. Gesprochen wird markant we-
niger (s. fiir eine Ubersicht die Tabelle [3.3.1}

Alleinerziehend | Stiefverhéltnisse | andere Familienformen
Erwartungen gleich hoch tiefer tiefer
Uberwachung Schulisches weniger weniger weniger
Uberwachung Ausserschulisches weniger gleich viel weniger
Gespriiche mehr gleich viel weniger

Tabelle 13.3.1: Ubersicht iiber mogliche Einflussfaktoren der verschiedenen Familienformen im
Vergleich zur ,Normalfamilie“

Diese Ergebnisse wirken sich auch auf die Erfolgswahrscheinlichkeit aus, einen High School-
Abschluss zu machen: Die Chancen, einen solchen Abschluss zu machen, sinken mit ,,nicht-norma-
len“ Familienverhéltnissen. Stiefverhéltnisse schneiden dabei besser ab als Verhéltnisse mit allein-
erziehendem Elternteil. Dies ist allerdings vor allem auf den 6konomischen Faktor zuriickzufiihren.
Alleinerziehende (im Allgemeinen Miitter), sind am ,,untersten“ Ende der sozio-6konomischen Ska~
la anzutreffen. Entsprechend erklért dieser Faktor einen Grossteil der schwécheren Erfolgschan-
cen. Neutralisiert man den wirtschaftlichen Aspekt (durch Mitfiithren einer entsprechenden Va-
riable in der Probit-Regressionsgleichung), so unterscheiden sich Stiefverhiltnisse kaum von Al-
leinerziehendenfamilien. Dieser schwache Unterschied ist allerdings auf unterschiedliche Faktoren
zuriickzufithren, wie die obige Auflistung zeigt. Wahrend die Alleinerziehendenfamilie hinsichtlich
den Erwartungen beziiglich des Schul- und Berufserfolgs nicht anders abschneidet als die Kin-
der mit zwei biologischen Eltern, weist sie gegeniiber den Stiefverhéltnissen einen Schwachpunkt
in der Kontrolle ausserschulischer Tatigkeiten auf. Das vermehrte Reden kann einen Vorteil als
auch einen Nachteil darstellen. Der Vorteil besteht in der Vermittlung von kulturellem Kapital.
Der Nachteil kann eine ,zu“ emotionale Beziehung sein, der es an fiir schulische Erfolge nétigen
Autoritit ermangelt.

Ubung 13.3.1. : Diskutieren Sie die Schlussfolgerungen, die sich fir die Unterrichtsprazis aus
diesen (hypothetischen) Befunden ergibt.

13.4 Die Beziehungen zwischen Familie und Schule

Perrenoud (1987) beschreibt die Kommunikationsformen zwischen dem Elternhaus und der Schule.
Zu betrachten ist dabei die Triade , Kind - Lehrer - Eltern“. Die Kommunikation zwischen der
Schule und dem Elternhaus ist nicht auf Gespréiche zwischen Lehrer und Eltern beschrinkt. Oft
verlduft die Kommunikation zwischen Schule und Elternhaus mittels des Kindes. In diesem Falle
hat das Kind die Mo6glichkeit, die Informationen zu manipulieren, was zu Missverstandnisse fithren
kann. Im Auge zu behalten sind dabei die folgenden Kommunikationstypen:
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1. Nicht beabsichtigte Kommunikation: es handelt sich um Informationen, die nicht gezielt von
den Eltern oder von der Schule an die jeweils andere Adresse geschickt werden, sondern um
Informationen, die vom Kind iiber das jeweilige Umfeld in das andere Umfeld hineingetragen
werden (z.B. via Kleidung oder Feriengeschichten in der Schule; Ausserungen iiber den Lehrer
zu Hause)

2. Beabsichtigte Kommunikation. Die Eltern wollen an die Lehrperson eine Information {iber-
mitteln oder die Lehrperson will an die Eltern eine Information vermitteln. Dabei sind fol-
gende Formen zu unterscheiden:

(a) Die Eltern und die Lehrperson treffen sich, um zu kommunizieren. Das Kind ist anwe-
send oder nicht. Das Kind kann insoweit diese Form der Kommunikation manipulieren,
als es dafiir sorgt, dass diese unterbleibt (z.B. gutes Verhalten; der Wunsch der Eltern
nach einem Gespréch wird nicht weitergeleitet; der Wunsch der Lehrperson nach einem
Gespriich wird nicht weitergeleitet).

(b) Kommunikation via elektronische Medien (e-mail; Telephon; SMS).

(c) Schriftliche Kommunikation: Oft wird fiir solche Kommunikation das Kind als Brief-
trager eingesetzt. Das Kind kann Einfluss nehmen, indem es den Inhalt verdndert, den
Brief ,,verliert “ oder ihn , vergisst “. Das blosse Wissen {iber das Vorliegen einer entspre-
chenden Kommunikation oder iiber den Inhalt der schriftlichen Kommunikation kann
das Kind beeinflussen und damit die Kommuniation zwischen Kind - Lehrperson oder
Kind - Eltern.

(d) Indirekte miindliche Kommunikation: Das Kind soll eine miindliche Nachricht an den
Adressaten iibermittteln. In diesem Fall sind die Manipulationsméglichkeiten des Kin-
des besonders gross. Die Erwachsenen nutzen diese Methode der Kommunikation, weil
sie schnell ist. Sie hat aber auch zur Folge, dass man die eigene Verantwortung eventuell
verwischen kann (man kann Missverstéindnisse vorschieben) und man ist nicht mit einer
direkten Antwort konfrontiert.

Es ist niitzlich, sich in der Schule dieser vielfiltigen Kommunkationsformen bewusst zu sein -
und der Quellen von Missverstdndnissen, die sie beinhalten.

Ubung 13.4.1. Diskutieren Sie eigene Erfahrungen im Zusammenhang mit der Problematik Kom-
munkation ,Eltern-Kind-Lehrperson “.

13.5 Familidirer Hintergund und Schulerfolg - praktische
Handlungsmoglichkeiten

(Resultat der Ubung 02/03; mit Ergiinzungen aus den folgenden Jahren)

1. auf Vorurteile achten, unparteiisch sein.

2. Offenheit gegeniiber den Eltern und den Kindern. Die Lehrperson sollte beziiglich der von
den Kindern zu erreichenden Zielen ehrgeizig sein und den Kindern vermitteln, dass sie an
ihren Erfolgen interessiert ist.

3. Diskussionen in der Klasse, um die Akzeptanz anderer Familienformen bei den Schiilerinnen
und Schiilern zu fordern.

4. Diskussionen; Forderung sozialen Verhaltens. Selbstverantwortung fordern (Bewusstsein schaf-
fen, dass man fiir sich selber und seine Zukunft lernt).

5. Einftihrung von Tagesschulen.
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10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

die Lehrkraft muss sich des unterschiedlichen familiiren Hintergrundes (Interesse der Eltern,
Zeit der Eltern, Kontrolle durch die Eltern) bewusst sein, um einen differenzierten Unterricht
machen zu kénnen (frither mussten sich die Kinder an die Schule anpassen, heute muss sich
die Lehrperson an die Lage der Kinder anpassen - gemeinsam miissen Regeln aufgestellt
werden, die beachtet werden miissen, die aber durch Diskussion auch verénderbar sind).

Unterstiitzung anbieten (z.B. Hausaufgabenhilfe fiir Kinder, welche diese in ihrem Elternhaus
zu wenig erhalten; Aufgaben mit Selbstkontrollelementen, Nachbesprechung in der Schule;
Hausaufgaben, die selbsténdig 16sbar sind; Nachhilfestunden samt Erholungsaktivitdten; die
Aufgaben am Morgen geben samt Zeit, diese bereits in der Schule anzuschauen - so kann
unmittelbar auf Fragen eingegangen werden) Regelméissig Hausaufgaben kontrollieren. Nach
der Schule zur Verfiigung stehen. Diktate und Voca (Franzosisch) auf Kassette zur Verfiigung
stellen.

die Erwartungen der Lehrperson an die Eltern diesen klar kommunizieren (z.B. an El-
ternabenden). Die Erwartungen der Eltern systematisch in Erfahrung bringen und eventuelle
Gegensiitze in den Erwartungen von Eltern und Lehrperson mit den Eltern thematisieren.

sich der verschiedenen Familienstrukturen, die teilweise auch kulturell bedingt sind, bewusst
sein.

Familien, die Hilfe brauchen, unterstiitzen. Eventuell an soziale Institutionen weiterleiten
oder auf finanzielle Unterstiitztungsmoglichkeiten hinweisen. Als Lehrperson sparsam mit
Ressourcen umgehen (Kopien, Bastelmaterial, Schulausfliige, etc.). Als Klassen Geld verdie-
nen, um die Klassenkasse aufzubessern (Kuchenverkauf, Theater, etc.).

Die Soziologie birgt auch die Gefahr, dass neue Clichés entstehen. Darauf achten, dass diese
nicht zu wirken beginnen, sondern Grundlage einer Gegenstrategie sind.

Ausserschulische Aktivitdten organisieren (auch wihrend den Ferien)
Bibliothek in der Klasse
zu personliche Fragen vor der Klasse vermeiden (Eltern, Wochenende).

da der Lehrer keine Autoritidtsperson gegeniiber den Eltern mehr darstellt, diese immer offen
informieren und diese mitsprechen lassen.

Kindern aus Stiefverhéltnissen und anderen ,nicht-normalen“ Familienverhéltnissen eine
grossere Zuwendung und Unterstiitzung zukommen lassen

Schiiler zu Flexibilitit und Kooperation erziehen: mit Gruppenarbeiten, Partnerarbeiten,
Projektarbeiten, Werkstattunterricht.
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13.6 Lernziele

e verschiedene Familienformen und deren moglichen Einfluss auf verschiedene soziale , Lern-
faktoren“ erldutern kénnen

e die Verdnderungen der Position der Familie in der Gesellschaft von der Agrargesellschaft
zur modernen komplexen, arbeitsteiligen Gesellschaft skizzieren konnen (Auswirkungen auf
,Emotionen* in der Familie, auf Autoritétsstrukturen).

e Grundidee des konomischen Modells der Anzahl Kinder pro Familie erkliren kénnen (ohne
rechnerischen Apparat)
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