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Zusammenfassung: Das soziale Miteinander birgt immer wieder Erfahrungen, die mit Gerechtigkeit zu-
sammenhangen. Die Schule stellt hier keine Ausnahme. Gerechte und ungerechte Erfahrungen sind Teil
des Schulalltags. Doch was genau macht ein Erlebnis zu einer gerechten oder ungerechten Erfahrung? Die-
ser Frage nahert sich der vorliegende Beitrag an. Forschungsbefunde zu Gerechtigkeit im Kontext Schule
werden anhand der vier Dimensionen der wahrgenommenen Gerechtigkeit, ndmlich dem distributiven, dem
prozeduralen, dem informationalen sowie dem interpersonalen Gerechtigkeitserleben, vorgestellt. Dabei
werden das aktuelle Erleben sowie Idealvorstellungen gerechten Handelns auf diesen Dimensionen be-
trachtet. In der folgenden Darstellung liegt der Fokus auf der Perspektive der Schiuler*innen; erganzend
werden Befunde zur Lehrkraftsicht herangezogen.
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Abstract: In social interactions justice issues arise often. This is particularly true for interactions in school.
Just or unjust experiences are a part of every day school life. But what exactly makes an interaction or
experience a just or unjust experience? This question is addressed in this article. It provides an overview of
research findings investigating justice issues in school. It is structured along the four dimensions of justice
experiences, namely the distributive, procedural, informational and interpersonal justice. Present experi-
ences as well as ideal conceptions of just actions will be discussed on these dimensions. In the paper, the
focus is on the pupil's perspective, supplemented by findings on the teacher's view.
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Einleitung

,,Heute sollen Lisa und 1hre Klassenkamerad*mnen in Stillarbeit ein Arbeitsblatt
bearbeiten. Lisa verweigert die Bearbeitung des Aufgabenblattes. Frau Schmidt ermahnt sie
kurz zur Arbeit an ithren Aufgaben. In der restlichen Stunde wendet sie sich den Fragen der

anderen Schiiler*innen zu.*

Abbildung 1. Hypothetische Schiilerin-Lehrkraft-Interaktion im Unterricht.

Die obige Situation stellt eine alltdgliche Szene in der Schule dar. Die Schule, als erste ver-
pflichtende Bildungsinstitution im Leben eines Kindes, préagt in groBem Malie dessen Verstandnis von dem,
was in unserer Gesellschaft als ,,gerecht” anerkannt wird(Gorard et al., 2010). Vor diesem Hintergrund ist
die Frage danach, wann Interaktionen dort von wem als gerecht erlebt werden und wann von wem nicht,
von grolier Bedeutung. Diese Frage kann nicht allgemein giiltig beantwortet werden, sondern erfordert eine
Anndherung aus den Perspektiven der Beteiligten.

Wer erlebt diese Situation also inwiefern als gerecht? Die Lehrkraft konnte ihr Handeln als gerecht
beurteilen, da sie versucht, ihre Aufmerksamkeit auf alle Schiiler*innen zu verteilen. Andererseits konnte
sie auch im Nachhinein anzweifeln, ob Lisa nicht doch etwas mehr Hilfe gebraucht hétte und sie ihr des-
wegen eventuell nicht gerecht geworden ist. Auch fir die Mitschiler*innen von Lisa kdnnte die Situation
aufgrund der gleichen Aufmerksamkeitsverteilung gerecht sein. Aber auch hier kdnnte ein Kind mehr Hil-
festellung gebraucht haben, als es letztendlich bekommen hat oder vielleicht hatte es auch gar keine oder
weniger Aufmerksamkeit der Lehrkraft bendtigt, die diese gern auf bedUrftigere Schiler*innen héatte ver-
teilen konnen. War die kurze Hilfestellung der Lehrkraft aber auch gerecht fiir Lisa? Reichte diese aus, um
sie zum Arbeiten zu motivieren? Oder hétte sie eine ausfiihrlichere Hilfestellung zum Verstandnis der Auf-
gabenstellung gebraucht? Die moglichen Antworten auf die obige Frage konnen aus verschiedenen Per-
spektiven sehr unterschiedlich ausfallen.

Im Zuge voranschreitender Reformen hin zu einem inklusiven Bildungssystem wird nun noch ein
weiterer Aspekt flr die Antwort auf die Frage ,,Wem wird wer wie gerecht?* relevant: besondere Unter-
stutzungsbedarfe. Wie &ndert sich also die Wahrnehmung obiger Interaktion, wenn Lisa attestierte umfang-
liche Lernschwierigkeiten hatte? Man konnte argumentieren, dass die Lehrkraft aufgrund Lisas hoheren
Unterstitzungsbedarfs mehr Zeit mit ihr hatte verbringen mussen, um gerecht zu handeln. Wiirde man die-
ser Argumentation folgen, wirde dieselbe Interaktion als fiir Lisa weniger gerecht erscheinen als in der
eingangs beschriebenen Situation, in der es keine weiteren Informationen zu Lisa gab. Auch die Lehrkraft
konnte ihr Handeln dementsprechend als ungerechter bewerten oder weiterhin fir eine gleiche Aufmerk-

samkeitsverteilung fur alle Lernenden pléadieren.
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Inwiefern wird die Gerechtigkeitswahrnehmung der Mitschiler*innen durch Lisas besonderen Be-
darf verandert? Angenommen Lisa hétte Verhaltensprobleme und wiirde haufig durch aggressives Verhal-
ten ihren Lehrkréaften und Mitschiler*innen gegenuber auffallen. Wie wirde dies wiederum die Gerechtig-
keit der Interaktion verandern?

An diesem Beispiel wird deutlich, dass die Frage, was gerecht ist, nicht so einfach beantwortet
werden kann und aus verschiedenen Perspektiven auch unterschiedlich beantwortet werden kann. Dieses
Spannungsfeld ist in unterrichtlichen Interaktionen alltdglich. Weitere Kontextmerkmale, wie besondere
Forderbedarfe, verstarken das Spannungsfeld. Wie kann eine Lehrkraft also unterschiedlichen Schiler*in-
nen gerecht werden?

Vor dem Hintergrund gemeinsamen Lernens gewinnen derartige Gerechtigkeitsfragen zusatzlich an
Brisanz und Aktualitat. Gemal? der UN-Behindertenrechtskonvention soll allen Menschen die Teilhabe an
der Gesellschaft ermdglicht und eine leistungsunabhangige Wertschatzung entgegengebracht werden (The
United Nations, 2006). Es stellt sich die Frage, wie begrenzte Ressourcen, wie beispielsweise die Zeit einer
Lehrkraft, anhand welcher Kriterien verteilt werden sollten. Im Sinne inklusiver Grundsétze kdnnte eine
bedarfsgerechte Verteilung einer gleich- oder leistungsorientierten Verteilung vorgezogen beziehungs-
weise starker gewichtet werden. Dies stellt Lehrkréfte im deutschen, stark leistungsorientierten Schulsys-
tem, jedoch vor ganz neue Herausforderungen. Dies betrifft auch die leistungsunabh&ngige Wertschatzung
der Schiler*innen.

Das schulische Gerechtigkeitserleben der Lehrkrafte wie Schiler*innen konnte in der Entwicklung
hin zu einem inklusiveren Schulsystem also ein wichtiges Kriterium darstellen. Gerechtigkeit kann indivi-
duell und kontextuell unterschiedlich verstanden werden. Auch aus theoretischen Denkrichtungen wird
Gerechtigkeit sehr unterschiedlich gefasst. Im folgenden Abschnitt wird deshalb das diesem Beitrag zu

Grunde liegende Verstandnis von Gerechtigkeit erlautert.

Gerechtigkeit in der Schule

In diesem Beitrag wird Gerechtigkeit aus psychologischer Perspektive betrachtet. Dabei soll vor
allem der soziale Aspekt von Gerechtigkeit im Mittelpunkt stehen, also wie Gerechtigkeit im Kontext so-
zialer Interaktionen beurteilt oder erlebt wird (Mikula, 2002; Umlauft et al., 2013). Wichtig in diesem Zu-
sammenhang ist, dass Gerechtigkeitsurteile vor dem Hintergrund sozialer Vergleiche entstehen (Peter et
al., 2013). In der sozialpsychologischen Gerechtigkeitsforschung werden im Wesentlichen zwei Anséatze
betrachtet: der motivationstheoretische sowie der inhaltsorientierte Ansatz.

Der motivationstheoretische Ansatz beschéftigt sich damit, wie individuell unterschiedliche, aber
zeitlich relativ stabile Gerechtigkeitsgrundiiberzeugungen, z. B. der Gerechte-Welt-Glaube, die Wahrneh-

mung und das Handeln von Personen beeinflussen. Ein sehr ausgepréagter Glaube an eine gerechte Welt
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untersttzt beispielsweise eine positive Umdeutung schwieriger Erfahrungen. Auf das obige Beispiel be-
zogen, konnte sich Lisa beispielsweise vornehmen gezielter um Hilfe zu bitten oder ihre Aufmerksamkeit
auf den Nutzen fur ihre Mitschuler*innen dahin lenken, dass ihr die Lehrkraft nur kurz Hinweise gegeben
hat.

Forschung, die dem inhaltsorientierten Ansatz zugeordnet werden kann, untersucht hingegen, was
in welchen Kontexten als gerecht oder ungerecht erlebt wird. Es wird versucht, allgemeine Prinzipien zu
erkennen, die Ublicherweise in der Gerechtigkeitsbeurteilung von Ereignissen angewandt werden. Eine in
diesem Forschungsfeld tibliche Einteilung beschreibt Ereignisse und deren Beurteilung auf vier Dimensio-
nen: der distributiven, prozeduralen, informationalen und interpersonalen Gerechtigkeitsdimension (Peter

et al., 2013) (siehe Abbildung 2). Diese werden im Folgenden kurz vorgestellt.

Subjektiv erlebte
Gerechtigkeit

distributiv prozedural

interpersonal informational

Abbildung 2. Die vier Dimensionen subjektiven Gerechtigkeitserlebens.

Das distributive Gerechtigkeitserleben umfasst die wahrgenommene Gerechtigkeit der Verteilung
von potenziell knappen Ressourcen oder Gltern infolge eines Entscheidungs- oder Aufteilungsprozesses
(Colquitt & Greenberg, 2003; Dalbert, 2013a; Peter et al., 2013). Eine knappe Ressource in der Schule ist,
wie aus dem Eingangsbeispiel deutlich wurde, die Zeit, die einer Lehrkraft fur die individuelle Forderung
zur Verfugung steht. Bisherige Forschung zu dieser Dimension hat gezeigt, dass Verteilungsentscheidun-
gen generell drei Prinzipien in unterschiedlichem Ausmalie folgen kénnen, ndmlich dem Leistungs-,dem
Bedarfs- und dem Gleichheitsprinzip (Lotz et al., 2013; Mikula, 2002; Peter et al., 2013).

Eine Verteilung von Ressourcen nach dem Leistungsprinzip bedeutet, dass der Anteil der zu erhal-
tenen Ressource von der individuellen Leistung des Empfangers abhéngt. Auf das obige Beispiel tibertra-
gen, wirde ein Kind, das besonders gute Leistungen zeigt, gemal diesem Prinzip mehr Aufmerksamkeit

beziehungsweise eine ausfihrlichere Hilfestellung von der Lehrkraft erhalten. Bei Anwendung des Bedarf-
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sprinzips in der Ressourcenverteilung richtet sich der individuelle Anteil nach der jeweiligen wahrgenom-
menen Bedurftigkeit der Empfanger. Ein*e Schiiller*in mit besonderem Unterstutzungsbedarf, wie Lisa mit
Lernproblemen im obigen Beispiel, wiirde in diesem Fall also mehr Aufmerksamkeit der Lehrkraft erhal-
ten. Nach dem Gleichheitsprinzip hingegen erhalten alle Empfénger den gleichen Anteil, ungeachtet ihrer
individuellen Leistungen oder Bedurfnisse. Dies entspricht der geschilderten Ausgangssituation zu Beginn
dieses Beitrages — die Lehrkraft verbringt ahnlich viel Zeit mit jedem Kind.

Die prozedurale Gerechtigkeitsdimension bezieht sich auf die wahrgenommene Gerechtigkeit des
Prozesses, der zu einer Entscheidung beziehungsweise Verteilung einer Ressource fuhrte (Colquitt &
Greenberg, 2003; Peter et al., 2013). Im Schulkontext spiegelt sich prozedurale Gerechtigkeit beispiels-
weise im Mitspracherecht der Schiuler*innen bei der Unterrichtsgestaltung wieder.

Die interpersonale und informationale Gerechtigkeit beziehen sich beide auf die Wahrnehmung
zwischenmenschlicher Interaktion und Kommunikation (Peter et al., 2013). Interpersonale Gerechtigkeit
meint einen respekt- und wiirdevollen zwischenmenschlichen Umgang, informationale Gerechtigkeit spie-
gelt angemessene Erklarungen und Transparenz vor allem in der Vermittlung einer Entscheidung wieder
(Colquitt & Greenberg, 2003; Lotz et al., 2013; Peter et al., 2013). Auf die Schule Ubertragen, zeigt sich
interpersonale Gerechtigkeit in respektvollen Lehrkraft-Schiler*innen-Beziehungen; informationales Ge-
rechtigkeitserleben kann beispielsweise durch transparente Riickmeldungen in der Leistungsbewertung er-

reicht werden.

Warum ist Gerechtigkeitserleben in der Schule wichtig?

Wie wirkt sich erlebte Gerechtigkeit beziehungsweise Ungerechtigkeit in der Schule auf Kinder und
Jugendliche aus? Kinder und Jugendliche, die ihren Schulalltag sowie das Handeln ihrer Lehrkréfte ihnen
gegenlber als gerecht erleben, zeigen hohere Lernmotivation und bessere Leistungen, fiihlen sich in ihrer
Schule integrierter und hanseln ihre Peers weniger als solche, die weniger Gerechtigkeit in der Schule er-
leben (Donat, Knigge & Dalbert, 2018; Kahileh et al., 2013; Peter & Dalbert, 2013; Resh & Sabbagh,
2016). Weiterhin zeigten sich positive Zusammenhénge zur allgemeinen Hilfsbereitschaft, dem Vertrauen
in andere Menschen sowie Institutionen (Gorard, 2011; Resh & Sabbagh, 2016). Schiler*innen erleben
ihre schulische Umwelt sowie das Klassenklima positiver und fiihlen sich wohler, sie berichten auch tber
ein geringeres schulisches Belastungserleben (Dalbert, 2013a; Peter & Dalbert, 2013; Resh & Sabbagh,
2016). Dariiber hinaus gibt es noch Hinweise darauf, dass ein als gerecht erlebtes Lehrkrafthandeln mit
einer geringeren Neigung zur Schulverweigerung einhergeht (Donat, Gallschiitz & Dalbert, 2018). Speziell
fiir das Gerechtigkeitserleben auf der interpersonalen Gerechtigkeitsdimension wurde ein positiver Zusam-
menhang zur demokratischen Orientierung von Kindern und Jugendlichen gefunden (Resh & Sabbagh,
2016). Es wird deutlich, dass ein ausgepragtes Gerechtigkeitserleben an der Schule mit vielen positiven

Auswirkungen einhergeht und entsprechend deutlich mehr ist als blof3 wiinschenswert.
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Was wird im Allgemeinen als gerecht erlebt? - Aktuelle Forschungsergebnisse
zum Gerechtigkeitserleben in der Schule

Aus den bisherigen Anwendungsbeispielen wird die besonderer Rolle der Lehrkraft im Erleben der
schulischen Umwelt deutlich. Das erlebte Handeln der Lehrkraft bezieht sich auf die subjektiv von den
Schiler*innen erlebte Gerechtigkeit des Lehrkrafthandelns ihnen gegeniiber — kurz Lehrkraftgerechtigkeit
genannt (Dalbert, 2011). Um nun ein Bild davon zu erhalten, was allgemein als gerecht erlebt wird und was
dazu auch schon bekannt ist, sind der Ist-Zustand sowie der Idealzustand hinsichtlich gerechter und unge-
rechter Interaktionen in der Schule zu betrachten. Eine potenzielle Diskrepanz zwischen Ist- und ldealzu-
stand kann als Ausloser fur Ungerechtigkeitserfahrungen gesehen werden (Molinari et al., 2013). In den
folgenden Abschnitten werden daher Befunde mit dem Fokus auf das schulische Erleben von Schiler*in-

nen und erganzend von Lehrkréften zu diesen beiden Aspekten berichtet.

Aktuelles Gerechtigkeitserleben von schulischen Erfahrungen

Zur allgemein erlebten Lehrkraftgerechtigkeit — jenseits der oben aufgemachten Gerechtigkeitsdi-
mensionen — gibt es widersprichliche Befunde. So deuten einige nationale sowie internationale Studien
darauf hin, dass ungerechte Erfahrungen in der Schule alltaglich sind (Abs et al., 2007; Berti et al., 2010;
Gorard, 2011; Krumm & Weil}, 2000). Andererseits gibt es Befunde, laut derer im Allgemeinen eher posi-
tive, gerechte Erfahrungen in der Interaktion mit Lehrkréften gesammelt werden (Donat, Gallschiitz &
Dalbert, 2018; Donat, Knigge & Dalbert, 2018; Prengel, 2013). Eine detaillierte Betrachtung schulischer

Erfahrungen entlang der Gerechtigkeitsdimensionen kann diesen Widerspruch méglicherweise auflosen.

Distributive Gerechtigkeit

In der Schule gibt es eine Vielzahl an Ressourcen und Glitern, die taglich verteilt werden. Ein be-
sonders brisantes und konfliktbeladenes Gut stellen dabei Noten dar. So berichten Schiler*innen haufig,
dass sie ihre Noten als ungerecht erleben (Peter et al., 2013). Diese Wahrnehmung ist zum Beispiel darin
begriindet, dass aus Sicht der Lernenden unterschiedliche Kriterien zur Leistungsbeurteilung angewandt
werden (Berti et al., 2010). Andererseits werden Leistungsbewertungen h&ufig auch im Zusammenhang
mit gerechten Erlebnissen genannt (Peter et al., 2013). Dies trifft dann zu, wenn die Kinder und Jugendli-
chen das Gefuihl haben, dass ihre Noten der Qualitat der eigenen Arbeit sowie der aufgewandten Anstren-
gung entsprechen (Gorard, 2011). Gefragt nach der potenziellen Gewichtung verschiedener Attribute auf
die Notengebung berichten Lehrkréfte, dass 60% der Note auf die tatsdchliche Leistung zurtickgehen, 19%
auf die gezeigte Anstrengung und 6% auf Lernverhalten im Unterricht (Resh, 2009). Die restlichen 15%
verteilen sich auf das eingeschétzte Talent des Kindes und dem potenziellen Bedarf an Ermutigung bezie-
hungsweise Motivation. VVor die gleiche Aufgabe gestellt, schatzen Schiler*innen die tatsachliche Leistung

zu 50% als ausschlaggebend fir die Note ein. Ebenso wie bei den Lehrkraften entfielen ihrer Einschatzung
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nach 19% auf die Anstrengung. Jedoch schatzten die Lernenden die Gewichtung des gezeigten Lernverhal-
tens im Unterricht mit 14% hdéher ein (Resh, 2009). In der Studie gab die Halfte der befragten Sekundar-
stufenlehrkrafte an, dass die Benotung von Schiler*innen dahingehend variieren sollte, dass die Anstren-
gung und der Bedarf bei lernschwachen Kindern und Jugendlichen stérker ins Gewicht der Benotung féllt.
Weiterhin gewichteten die befragten Lehrkréfte die genannten Faktoren je nach eigenem Unterrichtsfach
unterschiedlich. Mathematiklehrkrafte sprachen der tatsachlichen Leistung mehr Gewicht zu, wahrend na-
turwissenschaftliche Lehrkréfte dem individuellen Bedarf und der gezeigten Anstrengung mehr Gewicht
verliehen. Die Autoren vermuten, dass die Lehrkraftliberzeugungen beziglich der angenommenen Flexibi-
litat vs. Hierarchie des Lernstoffes eine mdgliche Erklarung sein kdnnten (Resh & Sabbagh, 2016). In ihrem
Uberblick berichten Resh und Sabbagh (2016) auRerdem, dass tiber verschiedene Studien aus unterschied-
lichen Landern hinweg Médchen bessere Noten erhielten als Jungen, die sich entsprechend benachteiligt
flihlen. Erlebte Ungerechtigkeit in der Benotung, die im Zusammenhang mit dem sozialen Hintergrund der
Schiler*innen steht, wurde nicht deutlich (Resh & Sabbagh, 2016). Nach gerechtigkeitsrelevanten Situati-
onen gefragt, benannten auch Grundschullehrkrafte am haufigsten Benotungssituationen (Ehrhardt et al.,
2016). Aus diesen Berichten wird deutlich, dass die Notengebung haufig Ursprung ungerechter Erfahrun-
gen ist. Jedoch konnte auch gezeigt werden, dass diese weniger im Zusammenhang mit der erlebten Lehr-
kraftgerechtigkeit steht (Peter et al., 2013). Auch Belohnungen stellen immer wieder Anlé&sse ungerechter
Erlebnisse im Schulalltag dar (Ehrhardt et al., 2016; Peter et al., 2013; Resh & Sabbagh, 2016).

In dem in der Einleitung diskutierten Beispiel (siehe Abbildung 1) wird die Zeit, die eine Lehrkraft
mit einem Kind verbringt, als weitere zu verteilende Ressource im Schulalltag illustriert. Auch dies kann
zu wahrgenommener Ungerechtigkeit fuhren. So erleben es Schiiler*innen als ungerecht, wenn ihre Lehr-
kraft mehr Zeit mit einigen, wenigen Schuler*innen verbringt als mit dem Rest der Klasse (Berti et al.,
2010). Andererseits berichten Schiler*innen von einer gerechten Aufmerksamkeitsverteilung, wenn diese
dem Leistungs- beziehungsweise Bedarfsprinzip folgte (Molinari et al., 2013). Auch Lehrkrafte nennen
Situationen, in denen die eigene Aufmerksamkeit auf verschiedene Lernende aufgeteilt wird, als gerechtig-
keitssensible Situation (Ehrhardt et al., 2016).

Einige weitere Befunde aus Sicht der Schiler*innen umfassen die ungerechte Verteilung von Ver-
antwortung (Peter et al., 2013) und das Ausbleiben einer Hilfestellung bei bestehendem Bedarf (Ehrhardt
et al., 2016). Aus Lehrkraftsicht werden ebenso die Verteilung der eigenen Zeit im Zusammenhang mit

Hilfestellungen sowie insgesamt Situationen des adaptiven Unterrichtens benannt (Ehrhardt et al., 2016).

Prozedurale Gerechtigkeit
Hinsichtlich der prozeduralen Gerechtigkeitsdimension berichten Schiiler*innen von gerechten Er-
fahrungen in der Schule, die mit dem Eintreten fiir Gerechtigkeit zusammenhéangen — ob sich dies auf die
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Lehrkrafte oder Peers bezog, ist unklar. Peter und Kollegen (2013) berichten in ihrem Uberblick zu Ge-
rechtigkeitsforschung in der Schule, dass Schuler*innen auRerdem ungerechte Erfahrungen im Zusammen-
hang mit Willkur offizieller Personen benennen.

Eine Analyse von Ungerechtigkeitserfanrungen im Schulkontext kam zu dem Ergebnis, dass es in
der asymmetrischen Lehrkraft-Schiiler*in-Beziehung! haufiger zu prozeduralem Ungerechtigkeitserleben
kommt (Peter et al., 2013).

Informationale Gerechtigkeit

Das zuvor berichtete Ergebnis zu Ungerechtigkeit in Bezug auf Willkir aus dem Uberblick von
Peter und Kollegen (2013) kann auch hier berichtet werden. Denn es ist nicht klar, ob sich das Erleben auf
Willkir im Entscheidungsprozess (prozedurale Gerechtigkeit) oder in der inadaquaten Mitteilung der Ent-
scheidung (informationale Gerechtigkeit) bezieht.

In der Studie von Berti und Kollegen berichtete Uiber die Halfte der Befragten von ungerechter Klas-
senkommunikation. So machte die Lehrkraft ihre Entscheidungen wenig transparent oder erlduterte unzu-

friedenen Schiler*innen ihre Benotung kaum bis gar nicht (Berti et al., 2010).

Interpersonale Gerechtigkeit

Bezuiglich der interpersonalen Gerechtigkeit berichten Schiler*innen positive sowie negative Er-
lebnisse. In verschiedenen Studien berichten Kinder und Jugendliche von ungerechten Erlebnissen (Berti
et al., 2010; Gorard, 2011; Peter et al., 2013). Im Detail werden unfreundliches, respektloses und zum Teil
aggressives Verhalten der Lehrkrafte und Mitschiller*innen benannt (Berti et al., 2010; Gorard, 2011; Peter
et al., 2013). AuBerdem wird angefiihrt, dass die eigene Meinung von der Lehrkraft nicht mit Respekt
behandelt wird (Berti et al., 2010; Gorard, 2011). Es wird deutlich, dass Schiler*innen den Umgang mit
Lehrkraften haufig als ungerecht erleben (Peter et al., 2013). Andererseits gibt es auch viele als gerecht
erlebte Interaktionen (Molinari et al., 2013; Peter et al., 2013). So gaben 60% - 70% der befragten Schi-
ler*innen einer internationalen Studie an, dass sie insgesamt gut mit ihrer Lehrkraft auskommen (Gorard,
2011).

Zwischenfazit
Aus dem bisher Berichteten wird deutlich, dass es bereits einige Befunde zum Gerechtigkeitserleben

im Kontext Schule gibt. Die Literatur liefert hier ein facettenreiches Bild an Erfahrungen der Schiler*innen

! Die Lehrkraft-Schiler*in-Beziehung ist in dem Sinne asymmetrisch, dass ein Machtgefélle zwischen Lehrkraft und Schi-
ler*in herrscht. Zur Austibung der gesellschaftlichen Funktion der Schule (ibersteigen die Rechte der Lehrkraft die der Schi-
ler*innen in bedeutendem MaRe (beispielsweise hinsichtlich der Unterrichtsgestaltung und der Leistungsbewertung). Sie
nimmt damit entscheidenden Einfluss auf die weitere Entwicklung der Schiiler*innen, z.B. auf dem Arbeitsmarkt (vgl. Ulich,
K. Die Lehrer/innen-Schiler/innen-Interaktion. In: Ders. (2001): Einfihrung in die Sozialpsychologie der Schule (S. 76 — 115),
Weinheim, Basel).
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und in geringerem MaRe auch an Lehrkrafterfahrungen. Leistungsbeurteilungen sowie die Verteilung von
Belohnungen scheinen aus Sicht der Lernenden die haufigsten Ursachen fiir Ungerechtigkeitserfahrungen
zu sein. In einigen Studien wurde jedoch auch deutlich, dass eben diese auch Quelle gerechter Erlebnisse
sind. Bisher gibt es wenige Befunde zur wahrgenommenen Gerechtigkeit der Verteilung anderer Gliter, wie
beispielsweise der Aufmerksamkeit der Lehrkraft.

Die meisten Befunde beziehen sich dabei auf die Verteilungsgerechtigkeit. Schulische Erlebnisse,
die den drei weiteren Gerechtigkeitsdimensionen zugeordnet werden kdnnen, erscheinen im Vergleich weit
weniger gut erforscht. Dies trifft besonders fur die prozedurale sowie die informationale Gerechtigkeit zu.
Hinsichtlich der erlebten interpersonalen Gerechtigkeit wird deutlich, dass unfreundliches und respektloses
Verhalten hier haufig Ungerechtigkeitserfahrungen zu befeuern scheinen.

Ein Blick auf die nun folgenden Idealvorstellungen der Schuler*innen und Lehrkréfte kann poten-
zielle Diskrepanzen zwischen Erleben und Ideal verdeutlichen und zum Verstehen ungerechter Erfahrun-

gen beitragen.

Idealvorstellungen zu einer gerechten Schule

Wie auch im vorherigen Abschnitt werden nun die Idealvorstellungen der Schiler*innen sowie
Lehrkréfte zu Gerechtigkeit in der Schule anhand der vier Dimensionen berichtet. Dies ermdglicht Riick-
schliisse auf die Kriterien, die fur die Einordnung und Bewertung alltaglicher Erfahrungen genutzt werden.

Distributive Gerechtigkeit

Verschiedene Studien zeigen, dass hinsichtlich der Notengebung eine Anwendung des Gleichheits-
prinzips — sprich eine gleiche Leistung fuhrt zur gleichen Note — von Schiiler*innen als Ideal angesehen
wird (Berti et al., 2010; Peter et al., 2013). Madchen scheinen diese Art der Verteilung besonders zu unter-
stiitzen (Berti et al., 2010). Andererseits gibt es auch Kinder und Jugendliche, die eine Beriicksichtigung
der eigenen Anstrengung sowie der Bedurfnisse im Zusammenhang mit der Leistungsbewertung als ange-
messen empfinden (Gorard, 2011, 2012). Aus Lehrkraftsicht sollten Ressourcen idealerweise nach dem
Leistungs- oder Bedarfsprinzip verteilt werden (Berti et al., 2010).

Hinsichtlich der idealen Aufmerksamkeitsverteilung durch die Lehrkraft herrschte Uneinigkeit un-
ter den befragten Schiler*innen aus der Studie von Gorard und Kollegen (2010). So wiinschte sich etwas
mehr als die Halfte, dass die Lehrkraft ihre Aufmerksamkeit bedarfsorientiert verteilt, auch wenn sie selbst
dadurch weniger Aufmerksamkeit bekommen. Die etwas kleinere Hélfte (ca. 48%) erachtete eine gleiche
Aufmerksamkeitsverteilung, ungeachtet individueller Bedirfnisse, als den Idealzustand (Gorard, 2011).
Darliber hinaus winschten sich die Befragten gemaR dem Bedarfsprinzip, dass ihre Lehrkraft ein Unter-
richtsthema solange erklart, bis es alle verstanden haben. AulRerdem sollten Schiiller*innen nur gelobt wer-

den, wenn sie es verdienen. FleiRige Schiler*innen sollten jedoch nicht von ihren Lehrkraften bevorzugt
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werden (Gorard, 2011). Die Anwendung des Gleichheits- und Leistungsprinzip stehen hier kontrar zuei-
nander.

Der Aspekt gerechter Unterrichtspraktiken wurde in einer Studie in dem Uberblick von Resh und
Sabbagh (2016) eingehender betrachtet. Schiler*innen wurden dort hypothetische Unterrichtspraktiken in
heterogenen Klassenrdumen vorgelegt. Sie sollten bewerten, welche fir sie die gerechteste Praktik waére.
Die Befragten bewerteten das Peer-Tutoring als gerechteste Methode. Diese spiegelt sowohl das Gleich-
heitsprinzip — es wird nicht im Stoff weitergegangen, bis ihn alle verstanden haben — als auch das Bedarf-
sprinzip wieder, da die schnellen den langsamer Lernenden Hilfestellung leisten konnen. Wie auch oben
berichtet, fanden es die Schiler*innen am wenigsten gerecht, wenn alle im gleichen Tempo im Stoff vo-
ranschreiten und die langsamer Lernenden dadurch eventuell abgehéngt werden (Resh & Sabbagh, 2016).
In einer weiteren Studie zu Idealvorstellungen hinsichtlich der Steigerung der Lernmotivation, bewerteten
die befragten Kinder und Jugendlichen Lob fiir bemerkenswerte Leistungen als unfair. Sie begriindeten
dies damit, dass Schiler*innen, die nicht gelobt wirden, im Nachteil waren, da sie keine Anreize flr ihr
weiteres Lernen bek&men. Als ideale Methoden zur Lernsteigerung werteten Schiler*innen Lob flr gut
bearbeitete Aufgaben sowie eine Differenzierung dahingehend, dass schnell Lernende angeregt werden,
schwierigere Aufgaben zu bearbeiten, und langsamere Lerner ermutigt werden, neue Lernwege auszupro-
bieren. Diese Ideale spiegeln hier das Leistungsprinzip sowie das Gleichheits- und das Bedarfsprinzip wie-
der (Resh & Sabbagh, 2016).

Prozedurale Gerechtigkeit

Spezifisch fur den Schulkontext gibt es aktuell keine Literatur, die ldealvorstellungen von Schi-
ler*innen zur prozeduralen Gerechtigkeit betrachtet. Im Allgemeinen sind jedoch einige Kriterien bekannt,
die zur Erhéhung der erlebten Prozessgerechtigkeit beitragen. Leventhal arbeitete 1980 sechs Kriterien aus,
die zur Beurteilung eines gerechten Verfahrens herangezogen werden. Diese umfassen unter anderem Kon-
sistenz, Unvoreingenommenheit, Korrigierbarkeit und Angemessenheit (Mikula, 2002). Tyler nennt in ei-
ner aktuelleren Arbeit vier Bedingungen firr prozedurale Gerechtigkeit: die Moglichkeit gehort zu werden,
Neutralitat des Entscheidungstragers, Vertrauen in die Motive der entscheidenden Person und eine wirde-
volle und respektvolle Behandlung der Betroffenen (Lotz et al., 2013).

Auf den Schulkontext tbertragen, kdnnte es beispielsweise zum Gerechtigkeitserleben der Kinder
und Jugendlichen beitragen, wenn bei einer Konfliktklarung beide Parteien gleichermal3en ihre Perspektive

auf den Konflikt einbringen kénnen und die vermittelnde Lehrkraft sich bewusst neutral verhalt.

Informationale Gerechtigkeit
Ebenso wie flr die prozedurale Gerechtigkeit gibt es auch fiir die informationale Gerechtigkeit keine

Literatur beziglich der Vorstellungen der Schiler*innen. In dem Feld der Organisationspsychologie gibt
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es jedoch ein hdufig benanntes Beispiel, dass Indikatoren fur informationale Gerechtigkeit verdeutlicht.
Wenn bei einer anstehenden Befdérderung ein*e langjahrige*r Mitarbeiter*in nicht beférdert wird, sondern
jemand anderes, kann die Akzeptanz fir diese Entscheidung durch eine transparente, ehrliche und ausfihr-
liche Erliuterung der Entscheidung erhéht werden (Streicher & Ottl, 2013).

Dies l&sst sich auch auf den oben aufgemachten Konflikt Gbertragen. Erlautert die Lehrkraft ihre
Entscheidung flr beide Schiller*innen nachvollziehbar und transparent, ist eine gerechte Bewertung dieser

Konfliktlésung wahrscheinlicher.

Interpersonale Gerechtigkeit

Hinsichtlich des zwischenmenschlichen Umgangs wiinschten sich Schiler*innen, dass sie in glei-
chem Mal3e respektvoll von ihrer Lehrkraft behandelt werden und dass Lehrkrafte Meinungen von Schi-
ler*innen respektieren, auch wenn sie von der Meinung der Lehrkraft abweichen (Gorard, 2011). Weiterhin
sollten Lernende nicht gedemditigt werden (Gorard, 2012).

In einer Studie mit Oberstufenschiler*innen berichteten diese egalitare Vorstellungen hinsichtlich
der Lehrkraft-Schuler*in-Beziehung, sprich eine Anwendung des Gleichheitsprinzips (Resh & Sabbagh,
2016).

Zwischenfazit

Zusammenfassend zeigt sich, dass hinsichtlich der distributiven Gerechtigkeit aus Perspektive der
Lernenden Noten auf Basis von Leistung, inklusive der Anstrengung, vergeben werden sollten. Uneinigkeit
herrscht bei der Frage der Aufmerksamkeitsverteilung der Lehrkraft. Hier gibt es in dhnlichen Anteilen
Fursprecher*innen fiir die Anwendung des Bedarfsprinzips sowie des Gleichheitsprinzips. Ahnliches trifft
auch auf die Verteilung von Lob zu. In Bezug auf die interpersonale Gerechtigkeit gibt es sehr klare Vor-
stellungen: alle Schiler*innen wollen gleichermaRen von ihren Lehrkraften respektiert werden. Fir die
prozedurale und informationale Gerechtigkeit lasst sich nur aus anderen Forschungsfeldern Bekanntes auf
den Schulkontext tbertragen.

Gegentiberstellung des aktuellen Gerechtigkeitserleben mit den Idealvorstellungen

Bei der Gegeniiberstellung des aktuellen Erlebens und der Idealvorstellungen zu Gerechtigkeit wird
deutlich, dass an einigen Stellen Diskrepanzen bestehen. So wiinschen sich die in den Studien befragten
Schiler*innen eine leistungsbasierte Benotung, die garantiert, dass es fir die gleiche Leistung gleiche No-
ten gibt. Im Erleben des Schulalltags berichten jedoch einige Kinder und Jugendliche, dass ungleiche Kri-
terien gewahlt werden. Sie vermuten zudem, dass das Lernverhalten im Unterricht einen Teil der Note
ausmacht. Andererseits gibt es aber auch Berichte gerecht erlebter Benotungen, die im Erleben der Schi-
ler*innen die eigene Leistung und Anstrengung adaquat abbilden. Zur erlebten Gerechtigkeit der Aufmerk-

samkeitsverteilung gibt es bisher wenige Befunde. Es gibt jedoch Hinweise darauf, dass diese als gerecht
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erlebt wird. VVor dem Hintergrund der widersprtchlichen Idealvorstellungen der Heranwachsenden zu einer
gerechten Aufmerksamkeitsverteilung ist dies durchaus berraschend.

Hinsichtlich der prozeduralen und informationalen Gerechtigkeitsdimensionen ist ebenfalls wenig
bekannt. Kinder und Jugendliche berichten hier von Ungerechtigkeitserfahrungen im Zusammenhang mit
Willkir offizieller Personen sowie intransparenten Entscheidungen und mangelnder Erlduterung von Be-
notungen. An dieser Stelle sei auf die oben genannten Kriterien verwiesen, die dem entgegenwirken kon-
nen.

Hinsichtlich interpersonaler Gerechtigkeit berichteten die Schuler*innen neben gerechten Erfah-
rungen auch Erlebnisse unfreundlichen und sogar aggressiven Lehrkraftverhaltens. Auch ein von mangeln-
dem Respekt gekennzeichneter Umgang wird als problematisch erlebt. Uberraschenderweise berichtete je-
doch die Mehrheit der Schiler*innen, dass sie insgesamt gut mit ihren Lehrkraften zurechtkommen. Aus
den angefihrten Idealvorstellungen, eines respektvollen Umgangs der Lehrkraft mit allen Schiler*innen,
wird flr die interpersonale Gerechtigkeit deutlich, welchen hohen Stellenwert diese hat.

Aus der dargelegten Literatur wird auBerdem ersichtlich, dass das Gerechtigkeitserleben der Lehr-
krafte zu ihrem eigenen Handeln bisher kaum beforscht wurde. Lediglich Einschatzungen zur eigenen No-
tengebung sowie marginal der Aufmerksamkeitsverteilung tauchen im Literaturtiberblick zuséatzlich aus

Lehrkraftperspektive auf.

Fazit

Es wird deutlich, dass Befunde aus der psychologischen Gerechtigkeitsforschung dazu beitragen
kdnnen, Interaktion in der Schule besser zu verstehen und bewusster zu gestalten. Die Definitionen sowie
Befunde zu den vier Dimensionen erlebter Gerechtigkeit geben hier wichtige Anhaltspunkte. AufRerdem
zeigt der Uberblick, dass insbesondere fiir die erlebte Gerechtigkeit auf der prozeduralen sowie informati-
onalen Dimension noch grof3e Forschungsliicken hinsichtlich des aktuellen Erlebens und der Idealvorstel-
lungen bestehen, die es zu fullen gilt. Auch fiir die distributive und interpersonale erlebte Gerechtigkeit
bestehen noch Desiderata, die ein tiefergehendes Verstandnis der Wahrnehmung und Bewertung von In-
teraktionen im Schulalltag ermoglichen wirden.

Hinsichtlich Handlungsempfehlungen fiir die Praxis sei einerseits auf den obigen Abschnitt zu den
Idealvorstellungen der Schiler*innen sowie andererseits auf Claudia Dalberts ,,Schlussfolgerungen fur das
Handeln von Lehrerlnnen verwiesen (Dalbert, 2013b). Claudia Dalbert hebt darin die Bedeutung der
erlebten informationalen und interpersonalen Gerechtigkeit fur das schulische Erleben hervor. Zur Ge-
waéhrleistung eines ausgepragten informationalen Gerechtigkeitserlebens fiihrt sie an, Schiler*innen sowie
Eltern stets uber wichtige schulrelevante Entscheidungen und VVorgénge zu informieren (Dalbert, 2013b).

Hinsichtlich der erlebten interpersonalen Gerechtigkeit empfiehlt sie Lehrkréften, ihre Schiller*innen stets
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mit ,,Wiirde, Respekt und Hoflichkeit [zu] behandeln® (Dalbert, 2013b, S. 149), auch wenn diese ithnen das
im Zweifelsfalle selbst nicht entgegenbrichten. Denn ,,die Erziehungslast [liegt] eben bei den LehrerInnen

(ebd. S. 150) und es sei in ihrer Verantwortung das Modell vorzuleben.
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