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Die Bedeutung der Peers für
die individuelle schulische
Entwicklung

Warum sind, neben der Beziehung, die Mädchen und Jungen zu ihrer Lehr-

kraft haben, auch die Beziehungen, die sie zu ihren Klassenkameradinnen

und -kameraden haben, für ihre schulische Entwicklung bedeutsam?
Zur Beantwortung dieser Frage werden die spezifschen Funktionen von

Beziehungen unter Gleichrangigen, sogenannten Peers, herausgearbeitet;
dabei werden die Chancen, aber auch Risiken, die Peers für die individuelle

schulische Entwicklung darstellen, beschrieben. Zudem wird die Hom philie,

die Präferenz von Kindern und Jugendlichen für Interaktionen mit ähnlichen Peers,
am Beispiel von Geschlecht erläutert und als eine Grundlage für Cliquenbildungs

prozesse im Klassenzimmer identifiziert, die mit dem Risiko wechselseitiger

Stereotypisierungen zwischen Gruppen von Lernenden einhergeht. Schließlich
werden die Möglichkeiten von Lehrkräften, positive Peer-Interaktionen für einzelne
Lernende und den gesamten Klassenverband zu fördern, beleuchtet.

1 Schule als Ort von Peer-Interaktionen

In den Pflichtschuljahren, im Alter zwischen 6 und 15 Jahren, verbringen Kin-

der und Jugendliche einen erheblichen Teil ihrer Zeit in der Schule. Tagtäglich
sind sie dort in soziale Interaktionen mit ihren Klassenkameradinnen und -kame-
raden, ihren Peers, einbezogen. Die Qualität der Peer-Interaktionen, in die ein
Schüler oder eine Schülerin eingebunden ist, ist nicht nur maßgeblich dafür, wie

Estell 2009) und inwiegern er oder sie zur Schule geht (z. B. Perdue, Manzeske &B
weit er oder sie schulangepasstes Sozialverhalten zeigt (Wentzel, Russell & Baker
2015), Sie beeinflusst auch das Ausmaß, in dem sich Kinder und Jugendliche be-
mühen, die schulischen Anforderungen zu bewältigen (Skinner, Kindermann &
Furrer 2009) und sagt somit den Erwerb fachlicher Kompetenzen vorher (z1
menfassend Wentzel, Russell & Baker 20144).



2 Was sind Peers und warum sind sie wichtig?

Auch im desischen Spachaeesck het sich de venededng de ddigenBenilis Poesduchosetet Eigentilich bedsetdr Beanilt Penocsgene,betsichnetalio Pesonenegevelhen Alers die dema gleidhensus, ie gieichen Rechte und Plichten baben sieh also, knl Augenhiertwel dise Aspekte der Gleichrangigkeit jedoch in Kindhei ndkegegnen.
malgeblch vom Lebensalter der Person bestinmmt sind, wind der Belt a
perwendet, um Kinder und Jugendliche vergleichbaren Alters zu bezeichne
Die Gleichrangigkeit ist es, die den spezifischen Sozialisationseisuw

Peers ausmacht, im Unterschied zu Sozialisationseinflüssen, die beispielwee
von Eltern, Lehrkräften oder anderen nicht Gleichrangigen" ausgehen. Demna
aufgrund ihrer Gleichrangigkeit können Peers besonders wirkungsvoll bei ce
Lösung lebensphasenspezitischer Probleme helfen, altersgerechte sozialen
emotionale Unterstützung bieten, die Identitätsentwicklung unterstützen u
das Erleben von Gemeinschaft und Zugehörigkeit, von Spaß und Unterhalhg
gewährleisten (z. B. Zander & Hannover 2014; für einen Überblick siehe Kese
& Hannover 2009; von Salisch 2000).
Peers sehen sich in Kindheit und Jugend stets ähnlichen Entwicklungsaui.

gaben gegenüber (Havighurst 1948), also Herausforderungen, die typischerwiei.
se in einem bestimmten Lebensalter bewältigt werden müssen (für einen Übe
blick siehe z. B. Hannover & Greve 2012). Beispielsweise müssen alle Kinder in
Deutschland im Alter zwischen 9 und 13 Jahren den Übergang von der Primar
schule in die weiterführende Schule meistern; Mädchen und Jungen erleben die
hit der pubertären Reifung einhergehenden psychologischen und sozialen He
ausforderungen in einer vergleichbaren Altersphase; und die Frage, ob man sich
konfirmieren lassen will oder nicht, stellt sich Jugendlichen, die im christlichen
Glauben erzogen wurden, ungefähr im Alter von 14 Jahren. Bei der Bewältigung
solcher Entwicklungsaufgaben können Erwachsene, also „nicht Gleichrangige",
zwar Ratschläge geben, Empfehlungen aussprechen oder konkrete Hilfestel
lungen anbieten, aber insbesondere die Peers können als relevante Vergleichs
personen und Modelle dienen. Aus der Forschung über soziales Vergleichen is
bekannt, dass Menschen ihre Gefühle, Fähigkeiten oder die Angemessenhe
persönlicher Einstellungen dadurch einschätzen, dass sie sich mit anderen, de
ihnen ähnlich sind, vergleichen (für einen Überblick siehe z. B. Dijkstra, Gibbus
& Buunk 2010), So beurteilt ein Schüler seine Kompetenz in der Mathematik nii
durch den Vergleich mit dem Wissen seiner Lehrerin, sondem mit dem Wisse
seines Tischnachbam. Zudem dienen Gleichrangige eher als Modelle, dhswerden in Verhaltensweisen, die auf eine relevante Entwicklungsaufgabe beigen sind, besonders wahrscheinlich imitiert (Bandura 1997), So ist z.B. der iedungsstil einer Schülerin typischerweise stärker an dem ihrer Mischerseklsan demihrer Mutter ausgerichtet. Auf diese Weise tragen Peers datubeideKinder mit zunehmendem Aller unabhangiger von dea Soriaisstioseialise
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des Elternhauses werden und eine eigenständige ldentität entwickeln (für einen
Überblick siehe Hannover & Greve 2012),
Weiter ist spezifisch für den sozialen Austausch unter Peers, dass Kinder und

Jugendliche hier ihre eigenen Interessen und Standpunkte mit denen anderer
in Einklang zu bringen lernen müssen. Peers-Interaktionen haben deshalb ei-
nen günstigen Einfluss auf ihre kognitive und moralische Entwicklung. Dies ist
beispielsweise dadurch belegt, dass Kinder, die vor Schulbeginn eine Kinderta-
gesstätte besucht haben, relativ zu in der Familie betreuten Gleichaltrigen deut
liche Entwicklungsvorsprünge haben (für einen Überblick siehe Gold & Dubowy
2013), Während Kinder und Jugendliche in Konfliktsituationen mit Erwachsenen
ihr Verhalten typischerweise an den Wünschen der Erwachsenen ausrichten müs-
sen, um negative Folgen für sich selbst zu vermeiden (z. B. das Heft nach den Wün
schen der Lehrerin führen, obwohl die Schülerin keinen Sinn darin erkennt), er-
fordert es die Gleichrangigkeit unter Peers, dass die eigene Sichtweise begründet,
Argumente ausgetauscht, eine gemeinsame Vorgehensweise erarbeitet (sog. co-
construction, Youniss & Haynie 1992) oder aber Konsequenzen für die Ausgestal-
tung der zukünftigen Beziehung zu den betreffenden Peers gezogen werden
Die zahlreichen Funktionen von Peer-Beziehungen werden in Interaktionen

realisiert, die durch wechselseitigen Austausch sowie wechselseitiges Geben
und Nehmen unter den beteiligten Personen geprägt sind (Hartup 2009), So ist
beispielsweise das Spiel von Kindern durch ein symmetrisches Erleben von Spaß
nd Spannung motiviert, anders als im Falle eines Vaters, der mit seinem Kind
spielt und dabei ganz andere Gefühle (z. B. Empathie) erlebt als das Kind (z. B.
Neugierde); die Intimität, die Menschen in engen dyadischen Freundschaften
oder Liebesbeziehungen empfinden, ist getragen von der Symmetrie dieser Be
ziehungen, deren Ausgestaltung von beiden Beteiligten gleichermaßen abhängt.
Bezieht man diese Überlegungen auf den Kontext Schule, so können die Peers

im Klassenzimmer eine Ressource für individuelle Lermprozesse darstellen, da
sie, in Ergänzung der Beziehung, die jede einzelne Schülerin und jeder einzel-
ne Schüler zur Lehrperson hat, symmetrisch-reziproke Beziehungsangebote n
chen. Diese Beziehungen können einerseits der Erfüllung affektiv-emotionaler
Bedürfnisse dienen. So ist für viele Schülerinnen und Schüler eine wesentliche
Motivation, die Schule zu besuchen, in Freundschaften oder positiven Sozialbe-
ziehungen zuihren Peers begründet (z. B. Perdue et al. 2009). Weiter können Peers
individuelle Lernprozesse unterstützen, weil sie Wissen und andere akademische
Ressourcen bereitstellen können (für die Unterscheidung zwischen affektiven vs.
instrumentellen Peer-Netzwerken siehe Zander et al. 2014b). So können Peers ofte
bei fachlichen Verständnisproblemen besonders hilfreiche Hinweise geben, weil
sie vielleicht zunächst ähnliche Fehler bei der Lösung gemacht haben wie de
Mitschüler oder die Mitschülerin, die das Problem noch nicht verstanden hat (vgl.
Shin & Ryan 2014; Zander, im Druck). Darüber hinaus können Peers posit
Regulation negativer Emotionen in Unterrichtssituationen beitragen. So habe
Schülerinnen und Schüler weniger Angst, Fehler zu machen und können Fehler
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aseheralkboanitinelaaresshetnihmrdenanshereimoa heaPdisNar n smetenphndakeari ien Kuaen iea tdsNit Besengazieedzri kemaa s wohs 20en Nieh ashat eile nee Baedzn btskaem und Mischiüleinnen auche dkhale eine Reorebialnen dar, weil die Peers auch in außerschulischen Kontexten verfügbar sind
mgekehit köanen Poers inivduelle Lersprozesse allerdiegs auch buächligen. Des wid insbesondere in der Foschung deutlich, de schaa,zishnenhängen zwschen Beliebeheit und sehiechee Leistungbesc,(ugia Hanm et al 2014), So fand beispiehsweise Boenke r2a09), dasSiund insbesondere Schülerinmen umso mehr Angstvor sozialer Exklusion (zBgStreber/-in" ausgegrenzt zu werden) hatten, je besser ihre schulische

hen Leistu-gen in Mathematik waren. Weiter zeigte sich, das sehr leistungstarke Seeund insbesondere Schülerinnen, die eine hohe Angst vor sozialer Exklusine he
ten, versuchten, ihr hohes Potenzial in Mathematik zu „verbergen", sichtbard,rin, dass der normalerweise positive Zusammenhang zwischen KompelenzwNote für diese Gruppe negativ war. Esscheint, eine sehr gute schulische Lestusist mit den Normen, die in jugendlichen Peer-Gruppen in Deutschland gellen
nur bedingt vereinbar. In Gruppen jüngerer Schülerinnen und Schüler hingega
herrschen offenbar noch andere Normen. So fand beispielsweise Bellmore (201j
in einer großangelegten Studie, dass während bei Grundschulkinderm jene Pees
abgelehnt wurden, die schlechte schulische Leistung zeigten, sich dieser Zusa
menhang mit dem Übergang in die Sekundarstufe umkehrte.

Auch in Bezug auf den Umgang mit Fehlern in Unterrichtssituationen könnea
Peers negativen EinflusS nehmen, da sie im Klassenraum eine Art „Publikum'
darstellen (vgl. Zander, im Druck). Dieses kann falsche Antworten durch nega
tive oder beschämende Reaktionen wie Tuscheln oder gar lautes Lachen sank.
tionieren (Steuer, Rosentritt-Brunn & Dresel 2013) und entsprechend Angst vor
sozialer Exklusion erzeugen. Auch für die Entwicklung normabweichenden Ver
haltens im außerschulischen Kontext ist der EinflusS von Peers verschiedentlich

nachgewiesen worden, z. B. wenn Jugendliche Drogen konsumieren, sich delin
quent verhalten (z. B. Steglich et al. 2012) oder in Bullying und Mobbing invol-
viert sind (für einen Überblick siehe Prinstein & Dodge 2008).

Wie Peers sich wechselseitig beeinflussen:
Selektions- und Sozialisationseffekte

Peer-Einflüsse werden darin sichtbar, dass Kinder und Jugendliche, die hätig
miteinander interagieren oder befreundet sind, sich auf relevanten Merkmalen
überzufällig ähnlich sind. Dieses Phänomen wird auf Selektions- und Sozialis
tionseffekte zurückgeführt: Einerseits wählen Kinder und Jugendliche in sodie
len Interaktionen vorzugsweise andere, mit denen sie relevante Merkmale felser
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(Selektionseffekt), wie Alter, Geschlecht oder Ethnie und – speziell im Klassen-
zimmer - Notenstand oder fachliche Interessen. Die bevorzugte Interaktion mit
ähnlichen Peers wird als Homophilie bezeichnet (für einen Überblick z. B. Smith,
McPherson & Smith-Lovin 2014).
Sozialisationseffekte werden darin sichtbar, dass sich Peers über die Zeit ei

nander angleichen: mit der Anzahl der Interaktionen wird die Entstehung ge-
teilten Wissens, ähnlicher Interessen, Verhaltensbereitschaften, Fähigkeiten und
Werte begünstigt. So fanden beispielsweise Shin und Ryan (2014), dass Schüle-
rinnen und Schüler, die miteinander befreundet waren, sich über die Zeit in ihren
Noten, intrinsischen Werten und Verhaltensweisen im Unterricht (anstrengungs-

rend) einander anglichen.bereit vS. störe

Info

Homophilie:Das Beispiel der Präferenz für Interaktionen
mit gleichgeschlechtlichen Peers
ange vor Schuleintritt beginnend und bis zum Ende der Pflichtschulzeit interagieren
Mädchen und Jungen lieber mit Peers des eigenen Geschlechts (für einen Überblick
siehe z.B. Hannover 2008). So spielen beispielsweise Sechsjährige elfmal so häufg mit
gleich- wie mit gegengeschlechtlichen Peers (Maccoby & Jacklin 1987). Sinclair, Carls-
son und Björklund (2014) fanden bei Achtklässlern, dass von fünf Freunden im Mittel
3.8 (Jungen) bzw. 3.7 (Mädchen) Kinder des eigenen Geschlechts waren

Grund für die starken Segregationstendenzen nach Geschlecht wird von manchen
darin gesehen, dass Mädchen und Jungen unterschiediche Aktivitäten oder Interak-
tionsstile präferieren; die Trennung in Mädchen- und Jungengruppen ist dann eine Be-
gleiterscheinung der Suche nach „gleichgesinnten" Peers. Erlebte Ähnlichkeit im Verhal-
ist dieser Vorstellung folgend die Grundlage von Geschlechtertrennung (vgl. z.B.

Zarbatany, Mcdougall & Hymel 2000). Andere sehen die Ursache darin, dass Kinder Ge-
schlecht als soziale Kategorie, also Geschlechtsstereotype nutzen, um ihre soziale Um-
welt zu verstehen und ihr eigenes Verhalten auszurichten. Die Vorliebe für gleichge-
schlechtliche Peers beruht dieser Annahme nach auf Erwartungen (nämlich auf den

Peers des eigenen Geschlechts einemAnnahmen aus Geschlechtsstereotypen), dass P
selbst ähnlich und Peers des anderen Geschlechts einem selbst unähnlich sind (Bigler &

Liben 2006) – unabhängig davon, ob dies tatsächlich so ist.
Martin et al. (2011) integrieren beide Ansätze und sagen Präferenzen für gleichge-
schlechtliche Peers aus erlebter Ähnlichkeit auf Verhaltensdimensionen, die geschlechts-
konnotiert sind, und aus erwarteter Ähnlichkeit zum eigenen bzw. Unähnlichkeit zum
anderen Geschlecht vorher. Auf der Grundlage umfangreicher Beobachtungsdaten
konnten sie nachweisen, dass die Präferenz für weibliche oder männliche Peers neben
dem biologischen Geschlecht von dem Ausmaß bestimmt ist, in dem ein Kind bestimmte
1geschlechtstypisierte Verhaltensweisen zeigt (z.B. spielerisches Raufen als geschlechts-
typisiert männliches Verhalten verstärkt die Präferenz für männliche Peers) und davon,
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wie stak das Kind sich selbt fir äelich mit Kinden des eigenen Gexhlechs wdi,
unähnlich mit Kindern des anderen hält.
Mhit der Paferenz für Interaktionen mit gleichgeschlechtichen Peers wid ens
selbst atrechterhatendes System gechaffen: Aufgrund der gróßeren zeitichela
elle, in denen mit gleichgeschlechtlichen Peers interagiert wird, entsteht einegi
re subjektive Sicherheit im Umgang mit ihnen, während gleichzeitig die subelie
Sicherheit im Umgang mit gegengeschlechtlichen Peers abnehmen kann.
Evidenz dafür, dass es aufgrund der zeitlich überwiegenden Interaktion mit gledhige
schlechtichen Peers – ua, auch im Klassenzimmer – zu zunehmender Geschlechts
typisierung kommt, stammt aus einer Studie von Matin und Fabes (2001) Sie koania
belegen, das das Verhalten von Kinderm in dem Maße über die Zeit stärker gechledts
typisiert wurde,je häufger die Kinder über einige Monate hinweg mit gleichgeschlechi
lichen Peers interagiert hatten. Genauer wurden bei Jungen, die häufger mit Jungen
gespielt hatten, ein halbes Jahr später öfters spielerisches Raufen, ein höheres Aktivitats
level insgesamt, häufgeres Spiel ohne Erwachsene und häufger geschlechtstypisiente
Spielaktivitäten beobachtet. Umgekehrt wurde bei Mädchen, die häufger mit Mädche
spielten, später beobachtet, dass sie öfters in der Nähe von Erwachsenen spielten und in
geschlechtstypisierte Spielaktivitäten involviert waren.
Sinclair et al. (2014) ließen Achtklässler ihre besten Freundinnen und Freunde sowie Piä
ferenzen für unterschiedliche High School Programme nennen und fragten sie, ob sie,
enn die Person, mit der sie am besten befreundet sind, sich für ein anderes High School

Programm als sie selbst entscheiden würde, ihre Wahl ändern würden. Die Ergebnise
zeigen, dass dies eher bei Mädchen als bei Jungen der Fall war und Jugendliche mit ho
her Angst vor sozialer Isolation besonders häufig bereit waren, ihre Wahl an die des
Freundes oder der Freundin anzupassen. In einer weiteren Studie prüften Sinclair et al

(ompromisse, die getroffen werden, um Freundschaften zu bewahren,die These, dass Kor

geschlechtstypisierte akademische Wahlen begünstigen. Auf die Frage hin, welche be
freundeten Peers die im Mittel 16-jährigen Schülerinnen und Schüler bei der Wahl des
High School Programms beeinflusst hätten, in dem sie sich befanden, wurden deutlich
mehr gleich- als gegengeschlechtliche Freunde genannt. Weiter wurden die Jugend

ompromisse bei der Wahl ihres aktulichen gefragt, wie stark sie freundschaftsbedingt Ko

ellen High School Programms eingegangen waren. Dabei zeigte sich, dass je stärker die
Jugendlichen bei der Wahi freundschafsbedingte Kompromisse eingegangen waren
das High School Programm umso stärker geschlechtstypisiert war, Well Jugendiche
überwiegend mit gleichgeschlechtlichen Peers interagieren, werden sie dann, wen seassen, meist in diesich von ihren Peers in ihren akademischen Wahlen beeinflussen lass
Richtung einer stärker geschlechtstypischen Wahl gelenkt.
Zusammengefasst sprechen die dargestelten Befunde dafüir, dass die Praferent i
gleichgeschlechtliche Peers im Klassenzimmer die Herausbildung von Ahnlichketeinnerhalb der Geschlechtsgruppen begünstigt und zwar im Sinne der Entwickin9
stärker geschlechtstypisierter schulischer Interessen und Kompetenzen.
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4 Peer-Cliquen und Peer-Kulturen im Klassenzimmer

Peer-Einflüsse auf den einzelnen Schüler oder die einzelne Schülerin gehen nicht
nur von dyadischen Beziehungen oder Freundschaften aus, in die die Person ein-
bezogen ist, sondern auch von der Zugehörigkeit zu Subgruppen von Peers im
Klassenverband, sogenannten Cliquen (für einen Überblick z. B. Ryan & Ladd
2012; Wentzel et al. 2014; Zander, Kolleck & Hannover 2014a). Die Mitglieder von
Cliquen interagieren untereinander stark und gleichzeitig weniger oder gar nich
mit Mitgliedern anderer Cliquen (Frank & Zhao 2005). Kinder und Jugendliche
können meist mit großer Übereinstimmung innerhalb ihrer Klasse verschiede-

von Peer-Cliquen und deren Mitglieder (z. B. „die Streber",„die SSport( Typenne

lichen", „die Tussies", „ die Nerds", siehe z. B. Barber, Eccles & Joss 2001) iden-
tifizieren.

Die Sozialisationswirkung von Peer-Cliquen geht insofern über die dyadischer
Peer-Beziehungen hinaus, als sie die Entstehung von Peer-Kulturen begünsti-
gen, die sich durch jeweils unterschiedliche sogenannte deskriptive Normen
(„ Welche Einstellungen, Sichtweisen und besondere Charakteristika haben die
beteiligten Gruppenmitglieder?") und sogenannte inskriptive Normen („, Welche
Merkmale werden den Cliquenmitgliedern zugeschrieben?") auszeichnen, die
dann auch die Identität der jeweiligen Mitglieder prägen können (vgl. Hannover
& Greve 2012). So fanden beispielsweise Hamm et al. (2011), dasS unter den Mit-
gliederm von Peer-Cliquen deutliche Übereinstimmungen in Bezug auf erwartete
nd angestrebte schulische Anstrengungen und Leistungen bestanden und sich
Cliquen diesbezüglich voneinander deutlich unterschieden.
Weiter befördern Cliquen die Wahrnehmung von Ingroups und Outgroups

(z. B. „ wir Mädchen, ihr Jungen", „ wir Türken, ihr Deutschen") im Klassenzim
mer. Hiermit ist die Grundlage für die Entstehung von Stereotypen geschaffen
(für einen Überblick siehe Petersen & Six 2008), also von unzutreffend verallge-
meinerten Vorstellungen über die Eigenschaften einer Gruppe von Personen. In
der Folge werden Mitglieder von Cliquen, zu denen die jeweils wahrnehmen-
de Person selbst nicht gehört (Outgroups), als einander ähnlicher (z. B. „die tür-
kischen Jungs stören immer den Unterricht") und von Mitgliedern der Ingroup
stärker verschieden wahrgenommen („ die türkischen Jungs stören viel mehr als
die deutschen Jungs") als sie es tatsächlich sind. Weiter neigen Schülerinnen
d Schüler und Lehrkräfte dazu, den Mitgliedern von Cliquen die Merkma-

le der jeweiligen Peer-Kultur individuell zuzuschreiben. So fanden z. B. Steglich
and Knecht (2014), dass Lehrpersonen von der angenommenen Cliquenzuge-

hüler auf deren Leistungsbereitschafthörigkeit einzelner Schülerinnen und Schü
ad schulisches Engagement schlossen. Hierbei kann es dann zu diagnostischen
Fehleinschätzungen einzelner Schülerinnen und Schüler kommen
Weiter fördern Cliquen Konformität nach innen und Abgrenzung nach außen,

wie die Forschung über normativen Einfluss in Gruppen zeigt (für einen Über-
blick siehe Brechwald & Prinstein 2011). Zahlreiche Studien belegen, dass Grup-
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pen innMisdiates agesches ded vastsemgen eNnipn ivm ptaimd alese z0ns sd ds in bespnet tisdiessnNamesinknient werkes (Arams etal204), Ein Bespiet hietir isndtdn Spier von Mebing werden, wean sie voa Norzengschlechnpde datens atweichen (Bwing Lee AThen -Gadon 20tl e wemteNere en Maahem ga mden Jungen Fulbel apiahn Un sedslebwvermeden ben Zugang za einer Cligue ze erhaien wenden Kndewgeadiche sich estsprechend in noranelevantee Eipeshaten, zR lombvessen oder Aktivitatspraterenzen, an die Gruppemomen anpasen undegeinander angleichen. Ein Beleg hierfür stammt aus einer Studie vvon Hafen eta(2011) Sie fanden, dass Jugendiche im Alter voan i1 his 18 Jahten, die iergJahr hinweg befreundet waren (reziproke Wahlen), sich ähnlicherin Leitngmotivation, Selbstwert und normabweichendem Verhalten waten als vor Bejader Freundschaft Auch waren sie sich untereinander ähnlicher als Paare, degFreundschaft im Verlauí des Jahres auseinanderging. Ähnlich zeigten Kateann und Skinner (2009) für Schülerinnen und Schüler sechster Klasen,dsdie von den Lehrkräften eingeschätzte Beteiligung eines Kindes im Untenichmit der mittleren Unterrichtsbeteiligung der Mitglieder seiner jeweiligen Clipekorrespondierte. Frank et al. (2008) konnten zudem zeigen, dass die schulischeKurswahlen von Mädchen deutlich von sozialen Normen beeinflusst waren, de
in der Clique des jeweiligen Mathematik-Kurses galten, mit dem Ergebnis, das
sich innerhalb von Cliquen starke Ähnlichkeit und zwischen verschiedenen(
quen starke Unterschiede in den späteren Kurswahlen zeigten.

5 Die Rolle der Lehrkraft bei der Gestaltung von Peer-Beziehungen
Lehrerinnen und Lehrern kommt bei der Steuerung und lernförderlichen Be
einflussung von Peer-Beziehungen im Klassenzimmer eine bedeutsame Role
zu. Dies gilt vor allem auch für die Einbindung von Schülerinnen und Schüler
die aufgrund temporärer oder dauerhafter (Lern-)Beeinträchtigungen bes
ders auf die Unterstützung im Aufbau positiver Peer-Beziehungen angewies
sind. Ebenfalls bedeutsam ist das Peer-Netzwerk-Management der Lehrpen
für Klassenzimmer, die in starkem Maße nach sozialen Gruppenzugehörigkei
ten (z.B. ethnische Gruppen, Schülerinnen und Schüler mit und ohne Förderbe
darf) segregiert sind, sodass von den Schülerinnen und Schülem selbstinitiere
Interaktionen kaum über die bestehenden Cliquenstrukturen hinausgehen. ln
Folgenden schlagen wir drei Wege vor, über die Lehrpersonen einen lenföre
lichen Einfiuss auf affektive (gefühlsmāßige) und instrumentelle (hülfe- und ta
schlagbezogene) Peer-Netzwerke im Klassenzimmer nehmen können. Wie in
Abbildung 1 dargestellt, greifen die drei Formen des Peer-Netzwerk-Manag
ments der Lehrperson ineinander und können einzeln oder kombiniert zum Eir
satz gebracht werden.
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